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El caracter propedéutico y «didactico» del presente trabajo impone
limitaciones en cuanto a su grado de concrecién y desarrollo. Consi-
guientemente, el objetivo que se persigue aqui es el de identificar y rela-
cionar algunos problemas béasicos que aparecen en la consideracién de
los términos «educacién» y «pluralismo» con relativa autonomia de la
informacién contenida en planteamientos méas especificos que aparecen
en esta misma publicacién.

Entre estos problemas podemos sefialar el de la significacién del
«pluralismo»; la relacién entre individuo, estado y bien comun; el de la
relacién entre pluralismo, autonomia y orden; el de las metas educa-
tivas en un contexto de pluralidad; finalmente, habran de significarse
los problemas curriculares que pueden derivarse del pluralismo social.

1. ¢Qué es el pluralismo?

Este término tiene una aparicién tardia en nuestros diccionarios de
la lengua y pedagdgicos. Por el contrario, es un término de uso habitual
en la filosofia y en las ciencias sociales.

Moliner (1977) da dos acepciones de «pluralismo», una sinénima a plu-
ralidad y otra de indole filoséfica. Desde esta ultima perspectiva, se dice
«pluralismo» como algo opuesto a monismo y distinto, también, de
dualismo:

«El pluralismo sostiene, contra el monismo, que el mundo estd
compuesto de realidades independientes y mutuamente irreductibles;
la cuestién del pluralismo aparece una vez que se ha resuelto la cues-
tién previa del universo; en efecto, reducido el universo a una reali-
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dad fundamental, se trata de saber si ésta es una o multiple, simple
o compuesta» (Ferrater, 1976).

En el lenguaje socio-politico, el término alude a

«La creacién de instituciones especificas para distribuir y com-
partir el poder gubernamental, a la defensa doctrinal de dicha estruc-

tura y al intento de comprender el comportamiento politico» (Kariel,
1976).

Las acepciones filoséfica y socio-politica tienen puntos de coinciden-
cia entre si. En el primer caso, se trata de resolver qué sea el pluralismo
con respecto a los conceptos de «universo», de «unicidad» y «simplici-
dad» y de «multiplicidad» y «composicién». En el segundo caso, los con-
ceptos y principios que forman parte de la teoria del pluralismo social
son, para el citado Kariel, los de la divisién y representacién del gobier-
no, la descentralizacién geogrifica, la autonomia de las asociaciones, la
voluntariedad en las relaciones de vinculacién, la relacién de interde-
pendencia y el gobierno por consenso.

El problema, reside, pues, en la cuestién de en qué medida se pueda
predicar la existencia de la «pluralidad» a partir del «universo», esto
es, sin romper la unidad del universo diferenciado o de la realidad plu-
ral. Desde la perspectiva filoséfica —tanto ontolégica, cuanto ética y
antropolégica—, se ha de determinar qué valoracién merece lo indivi-
dual a diferencia de —y en relacién con— el universo del que procede, o
de la clase a la que pertenece.

Mirando el problema desde un punto de vista ontolégico y metodo-
légico —y tratando de hacer posible una perspectiva pedagdgica com-
prensiva y justa—, es preciso reconocer que el universo total de los indi-
viduos no existe fuera de los mismos, fuera de los individuos que lo
configuran o integran, y que, al mismo tiempo, las diferencias que se
dan entre unos individuos y otros son tan «reales», tan consistentes,
como lo que hay de comun entre ellos. Mas atn, aquella configuracién
o estructura que se posee en comun por unos ciertos individuos es la
misma que «permite» que existan diferencias entre ellos. Por «lo mismo»
que se unen, se diferencian, toda vez que la configuracién total se reali-
za a partir de y por interaccién de las partes diferenciadas. Adoptar otro
punto de vista llevaria, bien a negar la diferenciacién, y, en ultima ins-
tancia, la existencia de los individuos —cayendo en un absurdo y extre-
mo igualitarismo—, bien a negar la existencia del universo, o de la clase.

Lo mismo puede afirmarse desde la perspectiva antropolégica. Del
hombre —del hombre educable y educador— ha de reconocerse, tanto
lo que le une —comunitaria y socialmente— al conjunto de la Humani-
dad, como lo que le diferencia, bien de la Humanidad, bien del grupo
humano-social al que «pertenece». El principio de la diferenciacién
—Dbioldgica, psicolédgica, sociolégica— por cuya virtud el hombre —cada
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hombre— se distingue del conjunto universal, configurando con otros
individuos un cierto lugar o espacio comun, de grupo o de clase, hace,
también, que se diferencie dentro de tal grupo. De ello se deduce una
consecuencia de carécter ético: no es justo tratar a todos los compo-
nentes de un universo o grupo como si fueran iguales. El trato justo
requiere tener en cuenta, tanto aquello que es comun a todos los indi-
viduos, como aquello en lo que se diferencian, sea en su constitucién,
sea en su funcionamiento.

2. Individuo, Estado y Bien Comiin

Uno de los problemas basicos que afectan a la relacién existente entre
la educacién y la sociedad plural es el de la posible tensién entre el indi-
viduo y el estado. La cuestién radical estriba en si el estado inhibe, per-
mite o potencia el desarrollo de la persona a través de la participacion
del individuo en los bienes de la comunidad.

En la relacion entre el individuo y el estado se puede dar lugar, tanto
por la via del exacerbado individualismo, cuanto del estatismo totali-
tario, a la imposibilidad del desarrollo del bien comun y, por ende, del
desarrollo de la comunidad. Desde distintas perspectivas —filosoéfica,
psicoldgica, sociolégica y aun bioldgica y biosociolégica— se puede ana-
lizar el fenémeno de cémo, desde el estatismo, se puede llegar a una
destruccién casi total del individuo en cuanto tal, y también de cémo,
desde el individualismo insolidario con el bien comun, se efectia el
propio estatismo. Tales riesgos se han acentuado en nuestro tiempo,
dentro de la concepcién del estado soberano y con relacién a los fené-
menos de la aglomeracién urbana y de la masificacién social, de la eco-
nomia centralizada e interdependiente, del desarrollo tecnolégico, del
control de las comunicaciones, etc.

Para evitar estos riesgos, se ha elaborado una teoria acerca de la nece-
sidad y limites del pluralismo social. Dentro del marco de la defensa
de los derechos individuales, se ha tratado de impulsar el pluralismo
asociativo como expresion del reconocimiento de las diferencias huma-
nas. El efecto inmediato deseado es el de la creaciéon de «asociaciones»
o estructuras intermedias como vinculo de unién interindividual y de
identificacién comunitaria. La asociaciéon de los individuos en torno a
las instancias intermedias proporciona, ademés de una via para la iden-
tificaciéon de las necesidades comunes, una posibilidad para defenderlas
de los posibles abusos del estatismo.

No obstante, el individuo puede tener acceso al bien comiin, no sélo
dentro de los grupos pequefios e intermedios, sino también en su refe-
rencia con el estado. El concepto de bien comuin puede entenderse desde
distintas acepciones (cfr. Millan Puelles, 1976). Pero, adoptandolo en su
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acepcioén social, puede consideréarsele como «el bien que puede ser parti-
cipado por todos y cada uno de los miembros de una comunidad hu-
mana» (ibid., p. 107).

El bien comun se coimplica con la modalidad de la justicia que exige
que se dé «a cada uno lo suyo». En efecto, el bien comun, en su dimen-
sién social, requiere que el bien sea comunicable, pero no que necesa-
riamente se haya comunicado a los demads. El bien comun es, de por si,
difusivo, pero ello no significa que se haya difundido hacia todos los
individuos. En otras palabras, el bien comun es un bien potencialmente
participable y del que, en efecto, se participa gracias al ejercicio de la
justicia social. Si entendemos la educacién —el proyecto educativo de
un estado o de una comunidad— como «bien comun participable», co-
rresponderia a la justicia social hacer posible el acceso de los educan-
dos a ese proyecto y a la educacién verificar real y eficazmente tal posi-
bilidad. En esta linea se justifica la igualdad de oportunidades ante, y
dentro de, la educacién como cuestién de estricta justicia social. Mas
tarde veremos cémo, entre los problemas pedagdgicos que plantea el
pluralismo social, se encuentra, no sélo el de la posibilidad de presentar
metas comunes o diferentes, sino también el de la necesidad de atender
a los diversos puntos de partida y a los diversos modos de participacién
de los educandos respecto del proyecto educativo.

El concepto implicado aqui —el de «6ptima diversidad de oportuni-
dades respecto de la educacién»— requiere alguna precisiéon desde el
angulo del bien comun. En las relaciones entre el individuo y la comu-
nidad, el bien de ésta no se contrapone al bien «particular» de aquél, ni
a su personal dignidad.

El bien comun, en cuyo cumplimiento se implica la accién subsidia-
ria del estado, no entra en contraposicién con el bien particular del indi-
viduo. El bien del individuo se basa en su dignidad personal, pero esta
dignidad no es adversativa respecto del bien de la comunidad, ni se con-
culca cuando se afirma la primacia del bien comun. Por el contrario,
«dignidad de la persona» y «bien comun» tienen, respectivamente, un
caracter co-principial, de tal modo que aparecen como principios gene-
radores de los derechos del hombre, tanto en lo que cada uno tiene de
irreductible individualidad, cuanto en lo que participa de la comtin con-
dicién personal y, por ende, comunitaria. Desde nuestra perspectiva peda-
gbgica, el pluralismo en materia de educacién requiere, tanto el respeto
a los derechos y bienes particulares, cuanto a los que se deducen de la
participaciéon en comunidades diferenciadas, como los que se siguen de
la «pertenencia» del individuo a una comunidad estatal. Dos exigencias
éticas confluyen en un mismo punto: el del desarrollo personal-comu-
nitario. El individuo debe subordinarse al logro y desarrollo del bien
comun —el proyecto educativo de la comunidad— y el estado ha de
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ejercitar, subsidiariamente, su derecho a intervenir en, y regular las,
actividades de los ciudadanos cuando ello convenga al bien comun, esto
es, cuando el mero juego de las iniciativas particulares no sea suficiente
para la efectiva participaciéon de todos en el proyecto comunitario.

3. Autonomia, orden y pluralismo

Otro de los problemas ligados con el del pluralismo es el de la auto-
nomia dentro de las organizaciones. A simple vista, una organizacién
social —y correlativamente «educativa»— en régimen pluralista permite
mayores margenes de autonomia a los individuos y a los grupos socia-
les intermedios. El término «autonomia», utilizado con profusién en los
lenguajes filoséfico y socioldgico, carece, como el de pluralismo, de sig-
nificaciéon univoca. Pholman («Autonomie», en J. Riter, ed. Historisches
Worterbuch del Philosophie) sefiala como, dentro de cierta referencia
conceptual constante —la que se deriva de la propia significacion etimo-
légica—, el sentido especifico del vocablo depende siempre del contexto
en el que aparece, resultando, por lo tanto, con significaciones muy dis-
tintas segun los casos. Desde la antigiiedad clésica, autonomia se liga a
libertad de tal modo que, para Herodoto y Tucidides, la ciudad-estado
sera libre si tiene poder legislativo propio (auténomo) no constreiido
por los poderes externos, o bien porque estos poderes permitan que la
ciudad-estado utilice sus propios recursos e instituciones. A lo largo de
la historia del pensamiento, este término ha adquirido significaciones
muy diversas, ligadas, ya a la razén, ya a la moral auténomas, bien a los
motivos, bien a los valores, etc. Por otra parte, autonomia se distingue
de «anomia» y tiene sentido contrapuesto a «heteronomia», entendida
como dependencia y determinacién legales extrinsecas.

Desde una perspectiva sistémica, un grupo social —y, correlativa-
mente, una persona— con autonomia funciona como un subsistema in-
terdependiente respecto del sistema complejo del que forma «parte» o
en el que se integra. La diferenciacién del sistema total se compensa
con una relaciéon de interaccién y de participacién en las metas comu-
nes. Por supuesto, los grados de autonomia y de interdependencia son
distintos segin sean los tipos de sistemas. Asi —y con referencia a la
clasificacién de sistemas complejos de Levins (1976)—, no es lo mismo
en el caso de los sistemas agregados que en el de los compuestos y en el
de los sistemas de desarrollo. De estos tres tipos de sistemas, sélo el
ultimo —el mas apropiado para adoptarlo como modo o modelo para
pensar la educacién— alcanza altas cotas de autonomia e interaccién
funcional. Los sistemas en desarrollo no pueden tratarse con la analitica
util para los sistemas agregados y compuestos, ya que, como sefiala Levins
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(1976, p. 484), «se trata de sistemas en los que los subsistemas compo-
nentes se han desarrollado conjuntamente y ya no son siquiera separa-
bles de una manera obvia...». En estos sistemas la metodologia analitica
ha de ser mas flexible; ya no se trata de dividirlos en simples «compo-
nentes», sino también en subsistemas, procesos, funciones, etc.

El concepto de «orden» se refiere, asi mismo, a los de pluralidad y
jerarquia. En principio, orden significé relaciéon estable de disposicién
de las cosas entre si. Segun esta acepcidn, se trataria de una cierta dis-
posiciéon duradera y reciproca que las cosas adoptan dentro de un de-
terminado espacio, diriamos que dentro de una determinada unidad de
espacio. Con diferencia de matices, este concepto se mantiene desde Aris-
tételes hasta Tomas de Aquino, pasando por San Agustin, Maimdnides,
etcétera. En Sto. Tomas, el concepto de orden se coimplica con la nocién
de «sitio» e incluye, de algiin modo, el antes y el después (cfr. Ferrater,
1976, voz «orden»). Caracteristicas del concepto de orden serian —ade-
mas de las de relacién, disposicién, estabilidad y reciprocidad— las de
referencia de perteneciente a la clase y de vinculacién a la idea o prin-
cipio ordenador.

De modo diferente, las concepciones modernas han puesto su mayor
énfasis en la relacion de las cosas entre si —no tanto en la de las reali-
dades de las cosas con su idea— y en el orden del conocer. Al propio
tiempo, se ha pasado a concebir el orden como una forma de medida
que se da dentro de los fenémenos seriados, estructurados y aun jerar-
quizados. Como se puede advertir, aunque si existen diferencias, no hay
una ruptura entre ambos planteamientos.

La fisica y la biologia tedricas reconocen, en nuestro tiempo, una
importancia decisiva al concepto de orden. Este concepto es sustantivo
dentro de una teoria general de una y otra ciencias, asi como respecto
de todo problema que podamos observar, percibir o conocer: «el orden
es algo mas fundamental y mas universal que casi todo lo que hasta
ahora ha sido generalmente considerado como béasico en nuestro pensa-
miento» (Bohm, 1976, p. 215). La forma de pensar de Bohm en este
punto, originada en el ambito de la fisica teérica —tan «diferente» del
nuestro— nos ofrece sugestivas aportaciones. En primer lugar, no deja
de resultar provocador que el fisico tedrico se cuestione cual sea «la
esencia del orden», aquello que «debe trascender... todo el campo de
lo que puede ser puesto en palabras» (ibid., p. 216). Pues bien, el punto
de partida desde el cual cabria aprehender la idea de orden seria el de
«conjunto de diferencias similares».

Con relaciéon a esta primera aproximaciéon conceptual se implican
los conceptos de simplicidad, pluralidad, diferenciacién, aleatoriedad,
infinitud, apertura, similitud, relacién o referencia y conjuncién. No es
posible entrar aqui, por razones de lugar, en la consideracién de todos
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estos términos que se articulan en torno al que estamos considerando.
Mas, en todo caso, y como «cuestién de orden», es preciso constatar tres
observaciones cardinales.

Primera, que los términos extremos —«simplicidad»-«pluralidad» y
«referencia»-«conjuncién»— se interrelacionan entre si. En una realidad
compleja y diferenciada existe un conjunto de diferencias, caracterizado,
en una primera fase, por el dinamismo de su apertura «hacia» el infinito,
y en una fase ulterior por la tendencia —desde esa misma apertura—
hacia la conjuncién en una unidad que resulta tnica y compleja. Dife-
renciacién y relacién se articulan y compensan entre si.

En segundo lugar, ha de observarse que esta nocién de orden es tan
bésica y amplia que fuera de ella no se podria percibir, ni pensar nada,
ni siquiera lo azaroso. Cuando se hace referencia a la aleatoriedad en
términos de «desorden», lo que estamos haciendo es introducir confu-
sién en nuestro lenguaje. También en ella hay regularidad y, consiguien-
temente, orden. «Las leyes del azar son leyes naturales y cientificas y
rigen el cosmos lo mismo que las otras.» Tales leyes son tan compren-
sivas que tan sélo dejan fuera de si —y aun esto no se acepta por todos—
las decisiones humanas, en tanto que «inteligentes» y «libres» (Salet,
1975, p. 124). Al hacer el célculo estadistico expresiones sinénimas «alta
improbabilidad» e «imposibilidad», «alta probabilidad» y «certeza», re-
sulta finalmente que los fenémenos aleatorios quedan comprendidos
entre unos limites que es posible calcular.

Por lo que se ve, el concepto de orden es fundamental y, casi, ilimi-
tadamente amplio, y, por lo tanto, indefinible. A su luz, «lo diferente»
y «lo similar» se resuelven en la referencia a una conjuncién final. De
aqui se deducen los conceptos de jerarquia —relacién de orden en ni-
veles diferentes— y de estructura como «orden constitutivo de érdenes
constitutivos, siendo el orden constitutivo el resultado de un conjunto
de diferencias constitutivas similares» (Bohm, 1976, p. 220).

Esta forma de pensar puede resultar eficaz para el descubrimiento,
analisis y verificacién de los problemas pedagégicos ligados a la relacion
entre educacién y pluralidad, toda vez que permite someter los proble-
mas del pluralismo y aun del desorden, como hicieran Durkheim y Weber
para la Sociologia, a las mismas vias de analisis que los fenémenos sim-
ples y regulares, buscando la clave explicativa mediante la cual se res-
tablezca el primado del orden jerarquico estructural a través de las
diferencias y de las similaridades.

En el trabajo de Itzkoff (1969) se encuentra una base para un modelo
de sociedad culturalmente pluralista util para la reflexién pedagégica.
Klein (1972), al revisar este estudio, ha identificado seis lineas basicas:
existencia de ciertos derechos universales y basicos de todos los miem-
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bros de la comunidad, existencia de comunidades culturales particulares
con sus propios conjuntos de valores, la posibilidad de armonia entre
estas comunidades diferenciadasy aquellos derechos universales, la inter-
relacion positiva de estas comunidades diferenciadas entre si y respecto
de la sociedad en su conjunto, cada comunidad diferenciada impulsa no
sélo su propio desarrollo, sino también el de las demas, toda comunidad
cultural procura una base para la identidad personal que no se logra
tinicamente a partir de aquellos derechos bésicos y universales, Como
se puede advertir, una sociedad cultural v «educacionalmente» plura-
lista afirma y armoniza, al mismo tiempo, la realidad personal, tanto
como la existencia de la sociedad en su conjunto a través del estimulo
de la diferenciacién comunitaria.

4. El problema de las metas educativas
en la sociedad pluralista

La sociedad pluralista debe buscar y desarrollar metas educativas
claras y estables para su propio «mantenimiento» como tal. Como hemos
visto previamente, ello es posible dado que toda estructura tiende, a un
mismo tiempo, a la diferenciacién y a la coordinacién y conjuncién de
sus funciones. En tanto que rigen unidad y diferenciacion, los organis-
mos plurales actian en funcién de finalidades previstas y respecto de
las cuales ordenan todas sus operaciones.

Para la consideracién de este problema es menester afrontar tres
puntos: el de los valores educativos en la sociedad plural; el de la dife-
rencia en los origenes, recursos y objetivos dentro de la misma sociedad,
y el de la maxima homogeneidad deseable en el seno de una sociedad
plural.

El primer problema es el mds critico y estriba en si la determinacion
respecto de las finalidades educativas asegura o vulnera los principios
de una sociedad pluralista. Las respuestas ofrecidas a esta cuestion se
alinean segin una doble orientacién, «positiva» y «neutra». La primera
afirma que es necesario ordenar la construccién social y el proyecto
educativo en torno a unos valores positivos de naturaleza social, moral,
estética, ética o religiosa, esto es, acorde con los problemas que se plan-
tean dentro de «la condicién humana». La hipétesis fundamental sobre
la que se apoya esta postura es que, sin unos valores bien afirmados, no
cabe elaborar un proyecto de formaciéon humanistica que dé fundamento
a la sociedad pluralista (cfr. Ibafiez-Martin, 1982).

Esta orientacién «positiva» ha provocado reacciones criticas por
parte de los que entienden que, de este modo, se constrifie la libertad
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humana (que, por cierto, puede entenderse como condicién de posibili-
dad y condicién efectuada de los valores). Aqui la hipétesis basica rela-
ciona la abstencién o neutralidad con la posibilidad efectiva de ofrecer
un proyecto educativo. En este contexto, cabe plantear una triple cues-
tién, empirica, légica y ética: «¢son neutras las escuelas?», «¢pueden
serlo?», «¢;deben serlo?». Las respuestas actuales a estas preguntas son,
casi universalmente, negativas (ver un ejemplo contrario en Snook,
1972 a).

Cuando se analizan las diferentes respuestas dadas en la bibliografia
pedagogica al término «neutralidad» no se puede por menos que cons-
tatar que también respecto de él se manifiesta la pluralidad de pensa-
miento y de valoracién. Snook (1972 a, p. 279) ha recogido diversas acep-
ciones que, en lo sustantivo, cabe sintetizar asi: un profesor es neutral
si, y solo si, no tiene convicciones firmes sobre lo que ensefia, o, cuando,
con independencia de las mismas o de sus intereses personales, no los
manifiesta cuando ensefia; un «sistema» escolar es neutral si su pro-
grama consiste Unicamente en materias «seguras» (tales como la lectura,
la escritura, las matematicas o las ciencias) y no lo es si se ensefia his-
toria, politica, religién o economia; una escuela o un profesor es neutral
si no toma partido en los temas objeto de controversia o si lo hace sélo
en relacién con lo evidente. Todas estas acepciones, pese a sus diferen-
cias, tienen un elemento en comun, bien la negacién a ultranza de todo
valor por parte del sistema educativo, bien la abstencién sobre todo
problema opinable.

No es facil mantener estas posturas hasta el limite del neutralisimo
y, en concreto, aquella versién segun la cual «un sistema escolar» (sic)
es neutral si su curriculum consiste Unicamente en materias seguras,
esto es, sobre las que recae un consenso universal. No cabe duda razo-
nable de que en tal postura se encierra un reduccionismo pedagdgico
al postular que se excluya del programa educativo todo lo que implique
un juicio de valor. ¢No hay aqui ya un prejuicio presente? Por otra parte,
resulta muy dudoso que la educacién a través del lenguaje (esto es, a
través de la lectura, de la literatura...) constituya una materia que deje
al profesor a salvo de los posibles riesgos de influir valorativamente en
sus alumnos.

Cabe adoptar una postura intermedia entre la neutralidad y la acti-
tud positiva hacia los valores educativos dentro de la pluralidad. Es la
que se refleja en la adopcion de la apertura a la pluralidad como un valor
educativo (Peters, 1979), o, si se prefiere, de la apertura a la pluralidad
de los valores y de las manifestaciones del valor. Una propuesta con-
creta en esa linea apunta a orientar la formacién de los valores en fun-
cién del como, mas que del qué, esto es, ayudando metodolégicamente
a afrontar la experiencia del aprendizaje del valor, pero sin presentar



408 GONZALO VAZQUEZ GOMEZ

otros valores especificos y distintos que el de la referida apertura a la
normatividad (Howe y Howe, 1977).

Mas alld de la neutralidad —yv de la tolerancia como valor educa-
tivo— se encuentra ya el extremo del adoctrinamicnto. Este problema
se inserta dentro de las cuestiones mas estudiadas en los ultimos afios
(cfr. Snook, 1972; Reboul, 1977; Ibafez-Martin, 1981) y es, quizd, por
ello —por la abundancia de andlisis, pero todos ellos recientes— por lo
que todavia no ha adquirido una depurada significaci ‘'n conceptual. El
caso es que este concepto tiene, segiin los casos, un sentido bipolar, po-
sitivo y negativo. Positivo en cuanto, al derivarse de «doctrina», se con-
vierte en sinénimo de proceso de «ensefianza». Y negativo, en tanto en
cuanto, por no respetar la libertad del educando, se pueda hacer siné-
nimo de manipulacién restrictiva,

No resulta fécil, hoy por hoy, depurar los términos adoctrinamiento
y manipulacién. Este ultimo concepto se utiliza con dos sentidos, uno
neutral y otro axioldgico. En este sentido se emplea, por ejemplo, para
distinguirlo del adoctrinamiento: «la actitud psicolégica del adoctri-
nante es radicalmente distinta de la del manipulante, en la medida en
que aquel no esconde sus pretensiones mientras que éste trata de ocul-
tarlas» (Ibafiez-Martin, 1981, p. 94). Pero no debe olvidarse la significa-
cién neutra, técnica, del vocablo dentro del enfoque tecnolégico y ciber-
nético de la Pedagogia, segin la cual «manipulacién» se hace sinénimo
de intervencién o control de las variables en funcién de unas metas
conocidas e intencionalmente perseguidas y «operativizadas».

El adoctrinamiento puede calificarse como manipulativo, en su acep-
cién peyorativa o reduccionista, en tanto en cuanto limita alguna de las
dimensiones constitutivas del proceso y del acto educativos. Desde luego,
«es «manipulativo» en la medida en la que restringe el desarrollo del
principio de la libertad, al tratar de imponer las convicciones del pro-
fesor (en su caso, del padre, del gobernante, etc.). Pero también lo es,
cuando al exponer las razones en las que se apoyan las valoraciones de
un tema o de una perspectiva concreta, se presentan unicamente aque-
llas que argumentan a favor de la postura expuesta (White, 1969).

Del mismo modo, puede establecerse una relacién entre adoctrina-
miento y condicionamiento. Asi parece considerarlo Ibafez-Martin
(1981) cuando recuerda el criterio de Holt acerca del valor «adoctri-
nante» del que intenta conseguir respuestas «correctas», diriamos que
«externamente correctas», sin reparar si responden, o no, a un proceder
auténomo y racional. De forma parecida se expresa Esteve (1983) al re-
flexionar sobre la red nomoldgica del concepto educacion. Para este
autor, condicionamiento, adoctrinamiento y manipulacién son concep-
tos interrelacionados, siendo sus elementos comunes un control exterior
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—no interiorizado— de la conducta y una ocultacién (intencional) de
una parte de la realidad.

A mi juicio, el quid del adoctrinamiento estd en el impedimento
—consiguiente a una ocultacién intencional— del acceso a la totalidad
de lo real, por lo cual puede afirmarse que adoctrinamiento es contra-
puesto a educacién entendido como «aprendizaje explicativo de la rea-
lidad» (Vazquez, 1983). El aprendizaje adoctrinante, o adoctrinado, blo-
quea el proceso de aprendizaje de la totalidad. Por el contrario, cabe
estimar que el adoctrinamiento no radica exclusivamente en el hecho
de que el control sea exterior al aprendiz, toda vez que este modo de
proceder puede ser técnicamente exigible en las fases tempranas del
proceso de aprendizaje, como paso previo a la creaciéon de mecanismos
de autorregulacién. Mas, ciertamente, este acceso al autocontrol y al
aprendizaje del espiritu critico es un acceder, un ir teniendo acceso, por
lo que, ya desde el principio, el educador ha de facilitar el desarrollo
de la critica racional y del autocontrol (cfr. Passmore, 1982).

Para que este proceso sea factible es preciso que el educador y el
proyecto educativo presenten un frente abierto, no sélo hacia unas metas
de libertad en la pluralidad, sino también respecto de unas metas que,
en relacién con los valores, sean, por la propia naturaleza de éstos, sus-
ceptibles de profundizacién y superaciéon constantes.

El segundo problema critico del reconocimiento y formulacién de
metas educativas comunes para una sociedad pluralista se podria for-
mular asi: «¢es posible la comunidad de las metas dentro de un orga-
nismo que cuenta con un origen, asi mismo, plural y diverso? Tal es,
como sefnala Warnock (1975), el «primer» tipo de problemas que se dan
dentro de este ambito. Aunque aqui se enuncia en segundo lugar, cabe
sostener que es, desde luego, el que debe atenderse con prioridad légica
y temporal. La dificultad radica, no en el punto mismo de la diversidad
de origen, cuanto en la posibilidad de que ello conlleve diferentes puntos
de partida y, tal vez, en consecuencia, diversos objetivos educativos.

Las implicaciones pedagégicas, particularmente de tipo psicolégico
y didéctico, son evidentes. La adopcién de cualquier decisién pedagégica
dentro de una sociedad pluralista debe apoyarse en un previo diagnds-
tico de los «estados» y «disposiciones» de los subsistemas que la «com-
ponen». La falta de comprensién de esta cuestién conduce con frecuen-
cia a pensar que no cabe una postura finalista dentro de los organismos
diferenciados, cuando lo que debe considerarse es el conjunto de estados
y niveles de entrada diversos en los que se encuentran sus miembros.

Como se puede advertir facilmente, existe, en este punto, una clara
implicacién del principio de la equifinalidad que rige en los sistemas
abiertos en los que «puede alcanzarse el mismo estado final partiendo
de diferentes condiciones iniciales y por diferentes caminos» (Berta-
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lanffy, 1976; subrayado afiadido). Desde esta perspectiva, nada se opone
a la viabilidad de las metas comunes identificadas y propuestas desde los
sistemas plurales y abiertos a la unidad en un orden y plano superiores.
No es preciso desarrollar el argumento favorable a que ésta se consigue
en mayor medida cuando se tienen presentes los diferentes puntos de
entrada en el sistema: las propias diferencias en ese «xmomento» se cons-
tituyen, si se regulan y controlan adecuadamente, en recursos funcio-
nales para el logro de metas comunes a través de la diferenciaciéon del
sistema.

De aqui se sigue el tercer y ultimo problema que afecta principal-
mente al reconocimiento de la posibilidad de metas educativas comu-
nes en un sistema diferenciado. La cuestién es esta: ¢es deseable —y,
en caso positivo, en qué medida— el desarrollo de la homogeneidad, en
la sociedad plural, respecto de la educacién? A primera vista, homoge-
neidad y pluralidad se presentan como caracteres contrapuestos. Mas,
una vez que hemos advertido que hay continuidad entre unidad y plura-
lidad a través de la diferenciaciéon, podemos aceptar la pertinencia de
esta tercera cuestion.

Si en la sociedad plural se puede hablar de diferencias especificas,
ello es posible con referencia a un género comtin. Los miembros de una
comunidad social, y educativa, son, en el estricto sentido del término,
con-géneres, esto es, participan del mismo origen, y actian, en conse-
cuencia, en funciéon de metas comunes. Otra cosa es que los objetivos
préximos y los recursos para la consecucién y desarrollo de metas y
objetivos sean diversos, propios de cada subgrupo social, y, aun en el
limite, para cada miembro de la comunidad, segiun su radical pecu-
liariedad.

La educacion, por su parte, puede entenderse como «coherencia te-
leolégica» si consideramos con Bresttschneider (1969) que la coherencia
es aquel principio ontolégico que se refiere a la conjuncién y armonia
de las partes a una totalidad espacio-temporal. La educacién que se ex-
presa en un programa (curriculum) comun es uno de los postulados fun-
damentales de la comunidad. Ademads, la educacién, entendida como
proyecto perfectivo, en desarrollo, consiste en un conjunto de relacio-
nes que son légicamente posibles, y significativamente realizables, en
términos de la estructura interna del sistema; bien entendido que en
esla estructura interna se «incluye», también, la teleologia del sistema.

La coherencia y homogeneidad de los comportamientos interindivi-
duales es tanto mayor cuanto mdas auténomo y estructurado es un sis-
tema. Pero dichas caracteristicas no son sendos a priori de la comu-
nidad, sino mas bien el efecto de la interaccién que tiene lugar, tanto
en relacién con el medio interno, como del medio ambiente del orga-
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nismo. La distincién entre organismos teleolégicos y mecanicos esta aso-
ciada a su mayor o menor coherencia. Aquellos son capaces de establecer
y de mantener tal caracteristica en tanto en cuanto poseen una estruc-
tura mas auténoma y diferenciada. Son organismos que se identifican
y definen por si mismos, al contrario de los que funcionan mecéanica-
mente, en funcién de otros organismos.

Esta misma distincién resulta util en relacién con la mayor o menor
participacién de los miembros que constituyen un organismo en el logro
de las finalidades respecto de las cuales se autodeterminan libremente.
De tal modo se asocian las metas de un sistema, su estructura abierta y
la participacién dentro del mismo, que, a mayor participacion, tiene
lugar mayor homogeneidad y coherencia en las relaciones internas y
ecoldgicas del sistema (una versién pedagégica de este punto puede ha-
llarse en las investigaciones de Bloom sobre los «factores» del modelo
de calidad de instruccidn, aparecidas entre 1976 y 1980). Ademas, la par-
ticipacién en los asuntos sociales ha de entenderse, no sélo en la reali-
zacién, sino también en su control y quiza no unicamente de modo indi-
recto, a través de representantes (cfr. Mann, 1977).

Tanto como el concepto de normalidad, el de coherencia tiene una
doble significaciéon, normativa y estadistica. La coherencia y homoge-
neidad son normativas en cuanto implican tipos de acciones y de rela-
ciones que son mas adecuadas —y que deben, por lo tanto, realizarse—
respecto de las naturaleza y finalidad de un sistema dado. La coherencia
educativa se efectiia a partir de la autonomia de los educandos respecto
de un fin «dado» y constituye la mejor defensa contra la imposicién
de mecanismos de accién «adoctrinante» y totalitaria. La coherencia
desde la autonomia, da lugar a una estabilizacién y menor indetermi-
nacién de las relaciones a través de la participacion en las metas educa-
tivas de la comunidad.

Al mismo tiempo, la homogeneidad tiene una implicacién estadis-
tica. El hecho de que, a través de la participacién y el desarrollo auté-
nomo, se reduzca el recorrido de los valores matematicamente posibles
de las variables que expresan la actividad del sistema, no significa que
todos y cada uno de los integrantes del mismo se conformen absoluta-
mente con el patrén del sistema (Brettschneider, p. 55). Por el contrario,
la actividad, digamos, educativa, de cada individuo puede evitar los va-
Jores extremos —favoreciendo, asi, una concentracion de la actividad—,
pero da lugar, al mismo tiempo, a la creacién de nuevas propiedades y
relaciones asociadas a los «mismos» valores. De este modo, formalmente
libre, la participaciéon dentro de ideales homogéneos no se hace a costa
de la diferenciacién del organismo en su conjunto, sino que, por el con-
trario, da lugar a una mas rica diferenciacién e integraciéon en su seno.

En consecuencia, puede deducirse que en una sociedad pluralista es
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posible la busqueda y desarrollo de metas educativas claras y estables,
funcionales para su «mantenimiento» —cntendido como estabilidad di-
namica— en cuanto tal.

5. Problemas curriculares derivados del pluralismo social

Dentro de esta genérica reflexiéon tedrica sobre los problemas peda-
gbgicos relacionados con el pluralismo social existen muchas implica-
ciones curriculares que, por razones de espacio y de perspectiva, sélo
seran objeto de una sumaria consideraciéon en este apartado.

La cuestiéon mas estudiada en este ambito quizd sea la de la selec-
cién de los contenidos culturales en funcién de unos determinados valo-
res adoptados como patrones y criterios de decisién. Tal problema esta
estrechamente relacionado con la dimensién més atendida en las inves-
tigaciones sobre los componentes curriculares. Pero existen, ademsis,
otros problemas importantes.

La relaciéon entre la ensefianza y los valores se establece en un doble
plano. Desde la teoria de la educacién no se puede dudar sobre la nece-
sidad de explicar la educacién en rclaciéon con la normatividad (Esca-
mez, 1983). Sin esta referencia, el proceso educativo careceria de la aper-
tura y el dinamismo que formalmente le son exigibles. En consecuencia,
y por razones antedichas en este trabajo, no es posible plantear la cues-
tién de la estricta condicién neutral del curriculum formativo. En el
plano de la tecnologia de la instruccién tampoco es posible el disefio
curricular si no es a partir de unas determinaciones previas sobre lo que
es deseable y de como ha de operarse para lograrlo. Lo que es normative
en el plano de los contenidos, y de sus implicaciones teleolédgicas, es
prescriptivo en el nivel del disefio del programa (Vazquez, 1981 b).

Tan importante como incluir los valores en la ensefianza es que los
objetivos y contenidos de la misma tengan esa coherencia teleolégica
y estructural que se ha sefalado en el apartado anterior. Por otra parte,
también es preciso que los valores informen, no sélo el qué —los conte-
nidos curriculares—, sino también el cdmo, es decir, los recursos y pro-
cedimientos empleados para producir los cambios deseados en el edu-
cando y en la comunidad (Oliver, 1957).

Los valores sobre los que se elabora cl curriculum tienen una doble,
y dificil, misién. Si, por una parte, prestan estabilidad al proceso edu-
cativo, por la otra han de posibilitar el dinamismo y profundizacién de
los objetivos, de los patrones del sistema educativo. La educacién tiene,
como subsistema social, la tarea de asegurar, tanto la estabilidad, como
el dinamismo de la propia sociedad. Es, a mi juicio, el postulado funda-
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mental del que entiendo el verdadero «maéas alld» de la sociologia del
curriculum; mas alla, tanto de la reproduccién, cuanto de la transfor-
macioén de la cultura, de los patrones que configuran el programa for-
mativo,

Con relacién a cémo la escuela contribuye al cambio social, existen
sendas teorias sociolégicas, con sus implicaciones y consecuencias para
la teoria de la educacion. Desde una perspectiva «liberal», se reclama
el papel de la escuela con miras a captar y desarrollar el desarrollo indi-
vidual, a impulsar la movilidad social y a contribuir al logro de la igual-
dad de oportunidades. En csta linea, se le sefialan al sistema escolar
importantes responsabilidades respecto de la homogeneidad y diferen-
ciacién sociales.

En contraposicion con esta teoria —que encierra toda una expecta-
tiva social—, se han desarrollado en los dltimos afios las llamadas «teo-
rias de la reproduccién» que pretenden establecer, con argumentos mar-
xistas o neo-marxistas, el correlato entre el aparato de la ideologia domi-
nante —y la divisién de la propiedad, trabajo y poder— y las vias por
las cuales la escuela distribuye el conocimiento. Segun esta teoria, en el
espacio escolar se reproduce la divisién social del trabajo y, en conse-
cuencia, como ha senalado Willis, la educacién no resulta algo concer-
niente con la igualdad, sino con la desigualdad. Desde esta perspectiva
critica —desplegada, entre otros, por Bordieu y Passeron, Bowles y Gin-
tis, etc—, el curriculim escolar, aunque se diferencie en funcién de los
diversos puntos de entrada de los alumnos, no contribuye a la homoge-
neidad social, toda vez que las experiencias simbdlicas que transmite
—de modo, no sélo expreso, sino también latente u oculto—, se dan
dentro de un medio, a saber, el lenguaje, con todo el equipaje simbdlico
encerrado en el mismo, propio del grupo social dominante (cfr. Garcia
Carrasco, 1983). Esta teoria se ha desarrollado a través de distintos mo-
delos, que estudian la «reproduccién» econémica, cultural y del status
hegemoénico (cfr. Anyon, 1981, y la critica que de su trabajo, y con mayor
rigor metodoldgico, hace Ramsay, 1983).

Maés recientemente, las teorias critico-marxistas han comenzado a des-
arrollar un nuevo enfoque de la sociologia del curriculum en el que,
vendo mas alla del enfoque de la reproduccién, por considerarlo insu-
ficiente, tratan de elaborar sendas teorias escolares sobre la base de la
comprension del poder y de la resistencia como elementos centrales
para explicar como se podria alcanzar la justicia social en las escuelas,
o a través de la escuela (Giroux, 1980 y 1983).

Un segundo problema social y pedagégico relacionado con la plura-
lidad social es el del derecho a la educacién y la igualdad de oportuni-
dades. Como se sabe, la discusién sobre la igualdad respecto de la edu-



414 GONZALO VAZQUEZ GOMEZ

cacién se originé dentro del contexto de la posible relacion existente
entre las oportunidades «educacionales» y el mantenimiento de la des-
igualdad econdémica. En los udltimos veinte afios, y con mayor énfasis
en los Estados Unidos, se ha desarrollado una discusién, todavia no ago-
tada, en torno a si la escuela produce, o no, una diferencia; esto es, si
sirve para reducir la varianza de los ingresos econémicos en la vida
adulta en relacién con un determinado comportamiento de las variables
educacionales (cfr. Carabafia, 1983).

Trabajos como los de Jencks, Coleman, Michelson, Jackson, etc., han
mantenido la controversia de una critica, no s6lo metodoldgica, sino
también de presupuestos fundamentales (naturaleza de la pobreza y de
la desigualdad econdémica, concepto de «heredabilidad», concepto de ca-
lidad de instruccién, etc.). En todo caso, el eslogan de la igualdad de
oportunidades respecto de la educacién no se refiere s6lo a una comun,
por controlada, situacién ante la educacién, sino también dentro de
ella, y, en definitiva, de la concepcién de una «6ptima diversidad de opor-
tunidades» respecto de la educacién. Origen y fruto de esta perspectiva,
cada vez se investiga més sobre la calidad de los procesos de instruc-
cién dentro del aula escolar (una perspectiva de estos trabajos hasta
1980 puede verse en Vazquez, 1981 a) y, en concreto, sobre la calidad de
los procesos de participacién, autocontrol, trabajo auténomo, etc. Desde
la perspectiva de la investigacién, se ha producido, asi mismo, un cambio
de enfoque, segun el cual importa mas investigar los tipos de aptitudes
y rasgos de los alumnos para asignarlos a diferentes tipos de tratamiento
(respecto del paradigma ITA —interaccién entre ¢ratamiento y aptitu-
des— de Snow y Cronbach). El correlato ideolégico y doctrinal de esta
nueva vision es el ya citado de la 6ptima diversidad de oportunidades
en relacién con el derecho efectivo a una pluralidad de opciones educa-
tivas, tanto en su version axiolégico-ideoldgica, como en la mas estricta
de tratamiento educativo.

La politica de la educacion, basada en la investigaciéon pedagogica
y situada en el marco de las decisiones de asignacién de recursos eco-
némicos a objetivos de desarrollo comunitario, debe hacer posible la
reconciliacién de los derechos individuales con la accién colectiva (ver
el trabajo de Gaertner y Kriiger, 1982, respecto de las tesis de Pareto).

Una politica de igualdad de oportunidades incluye todo un conjunto
de problemas pedagégicos diferenciados que requieren sendos analisis
y tratamientos especificos. Entre ellos debe atenderse prioritariamente
a los de las minorias culturales, lingiiisticas, étnicas, de emigrantes, etc,
Asi mismo, la diferenciacién y pluralidad se expresan también en la pro-
blematica de la educacién de los sujetos con necesidades especiales,
bien se les considere objeto de «educacién especial» —en el sentido con-
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vencional, restrictivo, del término—, bien se incluya en ellos a los alum-
nos con caracteristicas «excelentes» (Cross, 1976), particularmente des-
arrolladas, bien a los sujetos con conducta social desviada, etc.

En fin, la consideracion diferenciada de estas y otras necesidades
nos apunta, por ultimo, al problema fundamental que se expresa en la
antinomia «curriculuin comun contra curriculisn diferenciado» (cfr.
Fenstermacher y Goodlad, 1983). Tarea de politicos y pedagogos es de
afrontar conjuntamente la construccién de un programa minimamente
comun para todos los miembros de nuestra sociedad. La Constitucion
espafola se apoya en, y traduce, los principios de unidad, diferencia-
cidén, pluralismo y libertad. Dentro de este gran marco, ha de desarro-
Harse la iniciativa politica, social y educacional para hacer posible que
exista una estructura curricular comun para los programas escolares,
particularmente en la educacion bdsica (E.G.B. y Ensefianzas Medias).

Después de todo lo expuesto, la propuesta f{inal para continuar la re-
flexién y considerar nuevos problemas ha de estar clara, al menos en su
sentido mas basico: debemos empefiarnos en el trabajo abierto, tole-
rante y solidario de disefiar un dmbito educativo en el que se refleje y
profundice continuamente la posibilidad de «una» educacién con refe-
rencia a un ordenado pluralismo. He aqui toda una tarea para la edu-
cacion y para la investigacion pedagégica.

Direccién del autor: Gonzalo Vizquez Gémez, Director del Departamento de Pedagogia Sistemitica, Fa-
cultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién, Ciudad Universitaria, Madrid-3.
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SUMARIO: E| problema de la educacién en la sociedad pluralista requiere veri-
ficar como es posible atender, a través de la diferenciacion, tanto a la configura-
cién total de la comunidad, como a la existencia de comunidades diferenciadas y
de individuos con caracteristicas y derechos propios. El proyecto educativo comu-
nitario se hace posible, dentro de un sistema abierto caracterizado por su auto-
nomia y orden, a través de la participacién de individuos y comunidades en el
diseflo, realizacién y evaluacién del propio proyecto. Es posible y necesario armo-
nizar la existencia de unas metas educativas —y, en ultima instancia, de un curri-
culum comun— en la sociedad con el respeto, en la pluralidad, a las peculiaridades
de todas las minorias e individuos que la integran,

Descriptores: Pluralism, differentiation, autonomy, order, neutrality, general curriculum.



