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Introduccion

Parece innegable que la educacién tiene como finalidad contribuir
al desarrollo de la auténtica autonomia y emancipacién de los educan-
dos, en sus diferentes ambitos, y que su contenido se refiere a la vida
buena. Sin embargo, no resulta una tarea f4cil llegar a un acuerdo sobre
cual sea la ultima determinacién de tal mayoria de edad y estilo de
vida, especialmente para los educadores; porque la educacién puede
llevarse a cabo de un modo plural.

En efecto, la educacién es un quehacer, una obra, mas que un mero
hacer productivo o técnico, que toma el rumbo y la direccién que el
educador decide. Ademas, el quehacer educativo es una actividad enor-
memente arriesgada, ya que en ella tiene lugar una relacion humana
que se caracteriza por darse entre seres libres, libertad que se escapa
a toda medida y cuantificacién.

Esto no quiere decir, no obstante, que educador y educando carezcan
de la capacidad para evaluar sus acciones respectivas, de modo que la
tarea que conjuntamente llevan a cabo se haga del mejor modo posible.
Mas bien significa, como indica L. Giussani, que «el método educativo
de guiar al adolescente al encuentro personal y siempre mas auténomo
con toda la realidad que lo circunda, se aplica cada vez mas en la medida
que el muchacho se hace mas adulto. El equilibrio del educador desvela
aqui su definitiva importancia. El desarrollo de la autonomia de] mu-
chacho representa para la inteligencia y el corazén —y también para
el amor propio— del educador un 'riesgo’. Por otra parte, es justamente
en el riesgo de la confrontacién como se genera en el joven una perso-
nalidad capaz de relacionarse con todas las cosas, como su libertad
"llega a ser’» [1].
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Esta breve reflexién nos conduce directamente a la idea del didlogo.
En efecto, muchas veces se ha sefialado la importancia que éste tiene
para una educacién auténticamente democratica con voluntad firme de
huir de toda forma de dominio y autoritarismo. Ahora bien, no toda
pedagogia aparentemente inspirada en el pluralismo democratico acierta
a ver el auténtico sentido que el didlogo tiene como método de descu-
brimiento de la verdad comiin.

En efecto, muchas veces el didlogo se ha confundido con la mera
negociacién y el consenso, llegando a decirse, asi, que «democratico»
es sinénimo de relativismo, y «antidemocratico» sinénimo de quien
afirme un absoluto. Tal ocurre, por ejemplo, en aquellas supuestamente
prometedoras teorias educativas que, inspiradas en una desacertada
concepciéon de la madurez —a la que aspiran como un objetivo funda-
mental de la educacién— ambicionan, como dice A. Llano, «la utopia
igualitaria de la liberacién total»: «la teoria de la llamada ’escuela de-
mocratica’, parte, efectivamente, del aludido presupuesto: la educacién
no puede basarse en valores establecidos, aunque sélo sea por la escueta
razén de que no todos compartimos la misma opinién sobre la pre-
sencia y jerarquia de los distintos valores (...). La 'pedagogia demo-
cratica’ aspira, en ultimo término, al advenimiento de una ’'sociedad
libre de dominio’, en la que todos tengan y sean lo mismo, en la que
cada ciudadano se llegue a encontrar perfectamente identificado con un
contexto comunitario, y quede definitivamente liberado de tabues, pre-
juicios v desigualdades» [2].

No es de extrafiar que una educacién basada en tales presupuestos
llegue a confundir la temporal y necesaria dependencia de la relacién
educativa con una relacién exclusivamente inspirada en una voluntad
de dominio y que ignore, asimismo, la importancia educativa de la doci-
lidad, término tan en desprestigio en nuestros dias como desconocido, a
pesar de su larga vida.

Por ello, frente a quienes —so pretexto de huir del autoritarismo en
la educacién— se aferran a un equivocado igualitarismo incapaz de al-
zarse a la excelencia, y que se abandona al relativismo, tendria que
advertirse que son tres —como dice J. A. Ibafiez-Martin— las circuns-
tancias que deben darse para sobreponerse a toda tentacién autoritaria.
En primer lugar, «el propio convencimiento y la puesta en practica de
los medios para que en las nuevas generaciones se forme 'una auténtica
interioridad’ (...); la segunda circunstancia hace referencia a que en
nucleo personal, no estd, en absoluto, refiido con la docilidad intelec-
tual (...); en tercer lugar, esa docilidad sélo es recta en ciertas condi-
ciones: cuando lo que el maestro pretende es hacer pensar» [3].

En efecto, no hay posibilidad de progreso intelectual y moral sin
una correcta educacién de la docilidad. En este sentido, tanto el educa-
dor como el educando necesitan estar abiertos activa y libremente a todo
lo real sintiéndose dispuestos a escuchar sin prejuicios, sabiendo uno y
otro que la dependencia de la relacién educativa algin dia acabari,
cuando el educando —merced a su autonomia— pueda autogobernarse
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y ser maestro de si mismo sin renunciar jamas al deseo de saber. Por-
que docilidad es tanto como capacidad de escucha, un habito de la
voluntad en el que ya Rassam cifraba el precio que el educando debia
pagar para obtener su plena emancipaciéon: «Cuando la autoridad del
profesor se pone al servicio de la autonomia de los alumnos, éstos com-
prenden que su docilidad es el aprecio que deben pagar para acceder
a esta autoncmia. Porque la docilidad, primera cualidad de] alumno, no
es pasividad, inercia o sumisién. Ser décil es hacerse ensefiable. La
docilidad del alumno responde a la autoridad del profesor cuando la
una y la otra se conjugan para colaborar a un mismo fin: formar
hombres» [4].

Y es cierto que la docilidad es una respuesta a una llamada concreta:
la que surge del prestigio, del ejemplo y de la autoridad moral del edu-
cador. Ello significa que en el quehacer educativo éste tampoco escapa
al reclamo de la madurez personal y profesional, porque —como escribe
Rassam de nuevo— «se educa por lo que se es mas que por lo que se
dice, asi como se ensefia lo que se es mas que lo que se sabe. El poder
del educador y del profesor depende menos de sus palabras, que de la
presencia total y silenciosa,que los alumnos disciernen mas facilmente
de lo que se cree, del hombre detras del maestro, y del amigo posible
detras del hombre» [5].

La educacién, dira Oakeshott, es una conversacion humana en la que
aprendemos a participar adquiriendo los habitos intelectuales y morales
precisos [6]; decia Maritain que la educacién es un arte moral [7], y
que, por tanto, tiende a un fin que trasciende la misma tarea educativa,
dandole pleno sentido. Ambos modos de entender este quehacer tiene
una gran significacién, precisamente porque el objeto de la relacién en
la tarea educativa no es atar al educando a su condicién de eterno
discipulo, sino liberarlo, aunque tal emancipacién suponga esfuerzo y
disciplina. «Se recompensa mal a un maestro —decia Nietzsche— si se
permanece siempre discipulo» [8]. De la misma manera, Kant se que-
jaba de que «la pereza y la cobardia son causa de que una tan gran
parte de los hombres contintie a gusto en su estado de pupilo, a pesar
de que hace tiempo la naturaleza los liberé de ajena tutela» [9]. Pero
ambas sentencias no merman la urgencia de la activa, racional y critica
presencia de la capacidad de escucha y la docilidad en el quehacer
educativo; porque su objeto no es otro que facilitar el incremento del
saber, la madurez de la personalidad moral, el desvelamiento de la hu-
manidad en el educando y en el educador: como medio, como meta,
como punto de partida.

Este es, en suma, el objeto de este articulo: profundizar en el sentido
que tiene la capacidad de escucha en la tarea educativa, tanto para la
labor del educador como para la actividad que en ella realiza el edu-
cando, cuyos conjuntos y solidarios esfuerzos precisan del didlogo, pero
también de la docilidad intelectual y moral, para luchar contra todo
intento de dominio y autoritarismo. Ahora bien, para ello se requiere
tomar conciencia clara de un hecho fundamental: que no hay auténtica

Rev. Esp. Ped. XLV, 176, 1987



186 FERNANDO BARCENA ORBE

docilidad si la educacién en la capacidad de escucha no nos lleva a
pensar por nosotros mismos y a la madurez, que, no por casualidad, se
centra en la prudencia [10], virtud que no puede crecer sin esta otra
virtud de la que hablamos. Vedmoslo y estudiemos, en primer lugar, la
educacién como arte moral y conversacion.

1. La educacion como arte moral y como conversacion

Expresiandolo brevemente, puede decirse que la educacién es un
arte moral. J. Maritain expresaba esta idea del modo siguiente: «La edu-
cacién es un arte, y un arte particularmente dificil. No obstante perte-
nece por su misma naturaleza a los dominios de la mora] y de la sabi-
duria practica. La educacién es un arte moral (o mas bien una sabiduria
practica en la que va incorporado un arte determinado» [11].

En efecto, la educacién es un saber practico porque el fin del edu-
cador es educar; y «educar» —que puede ser susceptible de conoci-
miento cientifico— no se reduce a ser mero objeto de anilisis, sino que
es actividad practica y quehacer. Por ello el primer compromiso de todo
educador esta orientado al encauzamiento correcto de sus acciones y a
la toma de decisiones, que es deseable se lleven a cabo correctamente
también. Para ello, quienes se dedican a la educacién como profesio-
nales, y en general todo educador responsable, necesita deliberar, re-
flexionar, esto es, pensar sobre lo que hace. El fenémeno educativo tiene
sus fundamentos, y también sus medios de llevarse a cabo y sus fines.
El educador no puede dejar de conocer estos ultimos, y al amparo
de su luz elegir los medios educativos adecuados, en general para todo
el proceso, pero también in concreto. Por eso necesita aprender a decidir
justamente.

Pues bien, el arte de la recta decisién es precisamente el saber prac-
tico que denominamos prudencia. En el educador —esto es, especificado
como habito en él— tal saber practico directivo de la accién cabe
llamarlo prudencia pedagdgica. Ahora bien, ¢cuales son, podria pre-
guntarse, los requisitos minimos de toda correcta decisién? Basicamente
puede decirse que son dos.

En primer lugar un conocimiento objetivo de la realidad, y, en se-
gundo término, transformar ese conocimiento en decisién y accién:
«Primeramente —diriamos—, y sobre todo, deberia ser capaz y estar in-
clinado a ver las cosas como en realidad son; (...) que juzgue certera-
mente la situacién, que no permita que se enturbie su mirada, por
ejemplo, por algun interés propio, por alguna preferencia o aversién (...).
Pero, naturalmente —podriamos seguir diciendo—, eso no basta; no
basta que nuestro hombre vea las cosas como son. Ha de transformar
ese saber en decisién» [12]. De ambos requisitos surgirdn, como muy
bien advierte J. Pieper, el resto de condiciones: buena vountad, sentido
de la justicia, reflexiéon sosegada y responsable de la situacién, etc.

Rev. Esp. Ped. XLV, 176, 1987



EL SENTIDO DE LA CAPACIDAD DE ESCUCHA... 187

Dos observaciones se hacen necesarias aqui. En primer lugar, debe
subrayarse que, si bien siempre es uno solo quien toma la decisién, la
autoriza y de ella se responsabiliza, el conocimiento objetivo de la reali-
dad, de la concreta situacién donde se opera, es una tarea que ha de
acometerse solidariamente. Por ello siempre se ha estimado que en
todas las cosas que conciernen a la prudencia, como ocurre con la acti-
vidad practica de la educaciéon y la conquista de nuestra plena autorrea-
lizacion como personas, el ser instruido, aconsejado y enseflado por
otros —las personas experimentadas— es una cualidad de enorme im-
portancia. Dicha cualidad es una virtud moral, vy se llama docilidad.
Surge aqui, pues, una primera justificacién de la docilidad como capa-
cidad de escucha, como activa y libre apertura al saber ajeno, a fin de
acometer solidariamente la toma de decisiones y asegurar —en la me-
dida de lo posible— el riesgo que toda decisiéon conlleva. Esta primera
observacién debe completarse subrayando la dimensién ética, y no solo
cognoscitiva, de la objetividad que al conocimiento de la realidad previa
a la decision se le pide. Como actitud cognoscitiva, la objetividad invita
al hombre a no codeterminar el contenido del conocimiento, para ga-
rantizar precisamente el conocimiento auténtico. Pero en su dimensién
ética la objetividad significa —dice Pieper— «que aquella renuncia (a
codeterminar el contenido de lo conocido) se extiende a la influencia
subjetiva, 'no objetiva’, del ‘'mandato’ y de la propia accién, cuyo con-
tenido solo debe ser determinado por el conocimiento objetivo de la
realidad, si el obrar humano ha de ser 'bueno’» [13].

Esto nos conduce a la segunda observacién, pues el educador que
sabe decidirse correctamente es prudente y sabio, no en un sentido pura-
mente academicista, sino en el sentido de aquella objetividad desinte-
resada de aquel al que las cosas le saben siempre como son, y nunca
de otra manera.

Por todo ello estamos en disposicién de afirmar que la educacién
no soélo es un saber practico —y que el educador necesita de un cono-
cimiento practico para encauzar sus acciones correctamente—, sino que
es un arte. Un arte, como dice Maritain, bien dificil, pues en la tarea
educativa no se trata de modelar al educando a nuestro gusto, sino que,
dejandole ser él —pero no esclavizandole a su condicién de eterno dis-
cipulo— llegar a descubrir qué dimensiones de la personalidad deben
ser potenciadas y qué potencialidades desarrolladas. Esto es, la educa-
cién es —como indica Alvira— un arte suscitador; el fin del educador
es el bien del educando; el interés objetivo del educador debe ser el bien
de aquél en tanto que hombre: «no es, pues —dice Alvira— la ayuda
del educador algo ’‘externo’ o superficial, por mucho que sea ayuda.
Ese abrir el portillo, que con la amistad se logra, es el primer paso para
suscitar el interés del educando por los fines hacia los que se ha de diri-
gir. La educacién es asi fundamentalmente un arte de suscitar o arte
suscitador, en eso consiste principalmente su forma de ayudar» [14].

Si educador y educando pueden llegar a ser amigos, es una cuestiéon
en la que ahora no podemos entrar. Pero lo cierto es que sin amor y
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dialogo, sin interés real y efectivo —no ficticio— por el bien del edu-
cando, no hay educacién posible. De ahi, otra vez, la importancia de
la capacidad de escucha.

Hemos hablado de] interés del educador por el bien del educando.
Esta idea es de gran importancia. Precisamente por ello educacién y
ética se hallan estrechamente entrelazadas; primero, por el ambito
propio de la educacién, que es el de las relaciones humanas, siendo la
educativa una relacién de ayuda, asimétrica e intencional [15]; en se-
gundo lugar —y como hemos visto —por su naturaleza practica, lo cual
no significa que sea el educar mero hacer técnico, pero tampoco un en-
cuentro afectivo vanal; por tltimo, por su fin, la educacién no pretende
cualquier cosa: sino formar hombres adultos, auténomos y libres.

Ahora bien, ese interés por el bien de los educandos ha de verse
completado necesariamente por una vocacién determinada que, simul-
tdneamente, es tedrica y practica. En su dimensién tedrica, mi vocacién
como educador ha de llevarme a poner de manifiesto un juicio maduro
acerca de los problemas educativos que se plantean en mi quehacer, v,
fundamentalmnete, en relacion con los fines y los medios educativos
adecuados para el logro de aquéllos. En este sentido, tener interés por el
educando me hara sentirme llamado —e interesado también— a des-
cubrir y esclarecer qué formacién voy a proporcionar a] educando. En
su especificacién prdctica, esta vocacién me movera al desarrollo de mi
propio crecimiento interior, de mi propia madurez y autonomia.

Por todo ello nunca se insistira lo suficiente en una idea que parti-
cularmente me parece esencial y que, como se ve, objetivamente es de
maxima relevancia: ya que la eticidad del quehacer educativo se situa
a nivel de fines y acciones, el educador ha de discernir y fijar lo mas
adecuadamente sus propios objetivos formativos, aquellos que persiga
en su tarea. Y, «como una elocuente manifestaciéon de ese caracter ético
de la profesion educadora —advierte J. Cordero— reparemos en el
hecho de que sélo sobre la base de la autoridad moral del educador
se puede ejercer con eficacia la profesion, no siendo suficiente una mera
capacitacién técnica, por asi decirlo» [16].

Pero la vocacién del educador no es s6lo de indole teérica —o refle-
xiva— y practica. O mejor, cabe decir que esta vocacién es, simultanea
o consecuentemente, una vocacién con una gran responsabilidad social,
porque el fin de la educacién es formar la inteligencia y la personalidad
mora] de los educandos a fin de que puedan participar inteligente, ética
y solidariamente en la sociedad que estin llamados a vivir. Por eso la
tarea educativa ambiciona —debe hacerlo a mi juicio— formar en la
joven generacién la capacidad de crearse vinculos y compromisos du-
raderos.

En efecto, no vivimos solos en el mundo. Nuestra personalidad se
completa y complementa con las vidas de los demas. Nuestro horizonte,
asi, es el descubrimiento de la verdad, y la practica del bien. Hablando
en propiedad, nuestro bien humano consiste en vivir de acuerdo con la
verdad en cada momento descubierta, lo cual da pleno sentido a la
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existencia humana. En el &mbito personal, y en el Ambito social también,
nos nutrimos de la verdad de tal modo que puede afirmarse que ésta
tiene su lugar natural en el encuentro: «El lugar natural de la verdad
—dice Pieper— es el intercambio verbal entre los hombres; la verdad
brota del didlogo, de la discusién, de la conversacién..., en suma, del
lenguaje v la palabra» [17].

Pero este encuentro, este didlogo ha de ser sincero y leal. La educa-
cién nos debe ayudar a entrar en él armados de los habitos intelectuales
vy morales necesarios. Y no por otra razon, sino porque la educacion es,
como dice M. Oakeshott, conversacién: «Como seres humanos civiliza-
dos, somos herederos, no de una investigacién sobre nosotros mismos y
el mundo, ni de un cuerpo acumulativo de informacién, sino de una
conversaciéon empezada en los bosques primitivos y extendida y hecha
mas articulada en el curso de los siglos. Es una conversacién que tiene
lugar tanto en publico como en el interior de cada uno de nosotros (...).
La educacién, propiamente hablando, es una iniciacién en la habilidad y
en la capacidad de tomar parte en esta conversaciéon, mediante la que
aprendemos a reconocer las voces, a distinguir los momentos oportunos
de intervenir, y por la que adquirimos los habitos intelectuales y morales
apropiados para conversar» [18].

Al adquirir estos habitos, la educacién nos dota y nos prepara para
aprender a escuchar; nos hace capaces de escuchar. La educacién, como
conversacién, nos prepara al didlogo, vy el educador responsable —en el
mismo compromiso educativo— va notando cémo este proceso exige
disciplina y libera. En efecto, tal v como admirablemente escribe Oakes-
hott en ctro lugar, la educacién «es una tarea dificil de aprender me-
diante e! estudio en una continua y exacta reorientacién de la atencién
y refinamiento del pensamiento que exige humildad, paciencia y coraje.
Su premio es la emancipacién del simple 'hecho de vivir’, de las contin-
gencias inmediatas del lugar y fecha de nacimiento y de la servidumbre
de una condicién meramente corriente; es el premio de una identidad
humana y de un caracter capaz, de alguna forma, de la aventura intelec-
tual y moral que constituye especificamente la vida humana» [19].

Ahora bien, concebida la educacién como arte moral y conversacion
—y precisamente por sus exigencias de disciplina y por estar motivada
por el deseo de auténtica liberacién— se hace necesario llevar a cabo
una triple tarea. En primer lugar, profundizar en el auténtico significado
del didlogo, para lo cual tendremos que estar en condiciones de dis-
cernir entre la capacidad de escucha y aquellas formas de «didlogo»
limitadas tan solo al consenso y a la negociacién. En segundo lugar,
precisar el concepto de auténtica liberacién a partir de una minima
investigacién acerca del concepto de autonomia y sus ambitos funda-
mentales. Por ultimo, descubrir las implicaciones educativas inscritas
en el sugerido concepto de capacidad de escucha, cuyo sentido nos re-
mite al de disciplina v a la idea de la docilidad. Este sera en definitiva
el esquema basico de los tres puntos siguientes en este articulo.

Rev. Esp. Ped. XLV, 176, 1987



190 FERNANDO BARCENA ORBE

2. La ética del didlogo como consenso y negociacion

Parece un lugar comiin admitir que toda convivencia entre personas
con ambicién auténticamente humanizadora no puede dejar de aspirar
a una formulacién democratica. En este sentido, la convivencia educativa
en nuestras escuelas y aulas, tampoco escapa a ambicionar esta meta. Y,
para hacer de este objetivo una realidad viva, se hace preciso aspirar
al pluralismo.

En efecto, como antes se dijo, la sociedad de nuestro tiempo es plu-
ralista y aspira a serlo como un deber ser, dado que el pluralismo cons-
tata un hecho evidente —la diferencia entre las individualidades que
componen la sociedad— y aspira a ser un valor superior, tal y como
nuestra propia Constitucién declara.

Sin necesidad de entrar ahora en una profunda investigacién del con-
cepto, cabe decir que implica dos notas fundamentales: «de un lado,
un area de libertad o de autodeterminacién interna para las organiza-
ciones sociales, y, de otro, un drea de participacién o de codetermina-
cién en las decisiones de los érganos publicos que los afecten» [20].
Ambas caracteristicas, en consecuencia, deberan hacerse notar en todo
proceso de democratizacién, sea que hablemos en términos de participa-
cién politica o en términos de participacién pedagdgica.

En lo que sigue no va a ser mi objetivo primero explorar las condi-
ciones en que deba darse tal participacién pedagdgica democratica y
pluralista, sino, a partir de la descripcién de estas dos caracteristicas,
adentrarme en la conceptualizacién que del didlogo hacen quienes
—como es €] caso de la ética discursiva o comunicativa de J. Habermas—
lo limitan a mero consenso o negociacién. Anotar este tema aqui es
necesario dado que la influencia de] pensamiento emancipatorio, en ge-
neral, y de las ideas de Habermas, en particular, para la configuracién
de una prdctica critica ilustrada de la tarea educativa es evidente en
nuestros dias, cuyas consecuencias —positivas o negativas— no tendre-
mos ocasién de comprobar hasta que, gradualmente, nos adentremos a
enjuiciar criticamente el cuerpo doctrinal que les sirve de base, asi
como sus motivaciones fundamentales. Y, tal y como H. H. Groothoff
cree advertir en ella, «la formacién de la ’accién comunicativa’ (que sirve
de apoyo a la ética discursiva), en su sentido mas estricto y también
en el mas amplio y, por consiguiente, asimismo en la vida publica y
corriente, puede considerarse como un criterio del grado de humani-
zacién de nuestra vida y de nuestro mundo, por tanto, en buena parte,
de nuestra educacién» [21].

Del 24 al 26 del pasado mes de marzo se llevé a cabo en Madrid un
Simposio cuyo titulo era «Filosofia de la Accién y de la comunicacién».
El Simposio tenia como objetivo «devolver a la razén su papel de guia
de la modernidad occidental a través del lenguaje». A él asistié J. Haber-
mas, epigono de la filosofia de la Escuela de Frankfurt.

En su conferencia, cuyo titulo fue «Acciones, actos de habla e inter-
acciones lingiiisticamente mediadas», este autor sostuvo que todas las
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funciones del lenguaje llevan implicita la pretensién de ser validas y de
transmitir significados veraces. En este sentido, Habermas defiende la
teoria pragmatico-formal de la comunicacién, segin la cual un signi-
ficado es valido cuando es aceptado por los comunicantes, esto es, cuando
existe un consenso. A su juicio, tal consenso deberia reflejar el orden
social, lo que tan solo ocurre en teoria, ya que la realidad es el disenso
y la «capacidad de decir que no». ¢Cémo encontrar el consenso, por
tanto? La respuesta habermasiana es tajante: en un saber de fondo u
horizonte racional universalmente vélido. Ambicionar este propdsito,
es tanto como intentar devolver a la razén universal —y no a la pasién
descontrolada— su papel de arbitro y garante de la libertad.

Con afan de contribuir a este fin, y junto a Apel, Habermas ha venido
trabajando en los tltimos afios en la reformulacién de la teoria moral
kantiana, pero incorporando elementos y tomando medios de la deno-
minada «Teoria de la comunicacién». El esfuerzo central de este intento
es la cuestién relativa a la fundamentacién de las normas. Fruto de esta
labor es la ética discursiva o comunicativa. Pero antes de entrar de
lleno en su consideracién, hagamos un poco de historia.

Anteriormente hablé del interés por el bien de los hombres, como
de una vocacién de la que participa la educacién y el quehacer ético.
Esta ambicién se ha expresado a lo largo de la historia de muchas
formas. Sin embargo, como indica A. Cortina, dos son las grandes inte-
rrogantes que especifican esta busqueda. De una parte, ¢qué podemos
hacer para ser felices?; de otra, ¢qué debemos hacer para que cada
hombre se encuentre en situacién de lograr su felicidad? [22].

La primera pregunta nos conduce a las ideas de la vida buena, y la
segunda, al concepto del deber: «la conviccién razonada —dice A. Cor-
tina— de que el bosquejo de la vida feliz no puede ser idéntico para
todos los hombres desplaza el centro de la filosofia moral hacia el dm-
bito del deber. Si cada hombre posee una constitucién psicolégica dife-
rente, su plenificacién serd también diferente; por tanto, no cabe con
respecto a la felicidad sino aconsejar determinadas conductas desde la
experiencia, y carece de sentido prescribir universalmente» [23]. No
puede olvidarse, en relacién con esto, que ya Aristételes ponia en manos
de la razon prudencial el fundamento tiltimo de la vida moralmente ma-
dura. Pero el asunto es mas complejo de lo que tal vez sugiere la cita
anterior. La cuestién capital no radica en la diferente constitucién psico-
légica de cada hombre, sino en que no es posible determinar a priori,
y al margen de la propia actuacién y de la valoracién deliberativa del
entorno circunstancial] que circunda nuestras acciones y conducta, el
contenido de lo moralmente intachable. La moralidad, en este sentido,
la inventa cada hombre en cada momento, y esta tarea imaginativa —si
asi quiere denominarse— no puede llevarse a cabo al margen de la
funcién que le es propia a la prudencia. El requisito fundamental que
si ha de cumplirse en cada caso, es que la accién humana esté recta-
mente encauzada y que la conducta toda sea moralmente honesta. Tal
vez por ello el fin de la misma educacién se centre en la prudencia, pues
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«solo la posesion de la prudencia hace posible al hombre la recta auto-
nomia de su conducta: aquella emancipacién por la que llega a regir
por si su propia vida, y merced a la cual se encuentra en condiciones

& hacerse integramente responsable de ella. Todo esto guarda una
profunda conexién con la idea pedagégica de la madurez moral y mues-
tra a] mismo tiempo la definitiva ineficacia de todo intento de reducir
la formacién ética al conocimiento de una casuistica que en vano pre-
tende archivar y prever las complejidades de la vida moral» [24]. La
educacién de la prudencia —y su respectiva autoeducacién—, en orden
a lograr la emancipacién moral, es tanto como la visién objetiva de las
realidades que tienen relacién con nuestras acciones, de manera que lle-
guemos al compromiso adulto de hacerlas normativas —segin su im-
portancia y condicién— para el obrar.

Aparte de esta Optica, vy motivada por la intenciéon de dilucidar
quiénes y por qué tienen derecho a la felicidad, nos encontramos con la
perspectiva kantiana. Para Kant, la moralidad es la condicién bajo la
que un ser racional puede ser fin en si mismo. Sélo la moralidad y la
humanidad, dira, son susceptibles de dignidad, v el fundamento de la
dignidad de la naturaleza humana —y de toda naturaleza racional—
reside en la autonomia. Desde este punto de vista, s6lo la persona en
virtud de su antonomia tiene que ser universalmente respetada, y tam-
bién asistida, en su ambicién de felicidad, ya que «el principio de la
autonomia es, pues, no elegir de otro modo sino de éste: que las maxi-
mas de la eleccidn, en el querer mismo, sean al mismo tiempo incluidas
como ley universal» [25].

Ahora bien, las actuales corrientes de reflexién ética giran en torno
a otro concepto fundamental, como es el caso de la ética discursiva que
Habermas defiende. No se trataria, en ella, de plantear el problema
moral de forma dicotémica —o felicidad o cumplimiento del deber—,
sino que trata de conjugar ambos mediante el didlogo: porque solo a
través de él, se dir4, se hace posible situarse entre los extremos. Entre
el objetivismo absolutista y el relativismo; entre el utopismo y el prag-
matismo. Y la intencién es loable si consideramos los riesgos a que nos
llevaria la entrega del hombre a la razén estratégica o a la razén des-
controlada y anarquica. Por eso, cabe ciertamente preguntarse de qué
forma a través del didlogo se podria dar sentido a la plena humanizacién
del hombre, y cuestionarse qué es lo que se pone verdaderamente en
ejercicio en él. Desde el punto de vista de la ética del discurso, lo
que se evidencia y se expresa —llegard a decirse— es la capacidad del
hombre para comunicarse y compadecerse [26].

Ciertamente es bueno animar al didlogo sincero y a la comunicacién
plena entre los individuos. Al menos es coherente con nuestras aspira-
ciones democraticas; y, desde luego, es bastante mejor que esa incomu-
nicacién radical y ese autismo intelectual y moral al que en ocasiones
nos conduce nuestro tiempo. Porque nuestras aspiraciones no son solo
hacia la democracia y al pluralismo —que curiosamente se abandona
la mayoria de las veces a un relativismo en el que el hombre se hace
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incapaz de salir de si mismo—, sino a un progreso técnico y cientifico
que, de nuevo, mas que mejora humana conduce a un retraso en nuestra
capacidad de escucha y contacto humano. En cualquier caso, nada mas
razonable que acceder con madurez al didlogo y al debate, que ya en
H. Arendt se constituye en la esencia de la vida social y politica [27].

Ahora bien, una vez realizadas las alabanzas, es necesario llegar a la
critica, para lo cual debemos saber qué es la ética discursiva y cudles
son sus principales caracteristicas. Dicho muy brevemente, esta moda-
lidad ética es de orden formal y procedimental, esto es, no le interesa
tanto el contenido de las normas morales, cuanto la forma de legiti-
marlas y el procedimiento por el que podemos llegar a declararlas vali-
das. Es, pues, una ética de minimos, ya que se enfrenta con enunciados
normativos, no con enunciados evaluativos, siendo su objetivo explicar
el valor prescriptivo de las normas y reflexionar sobre los minimos
morales. De esta suerte, se centra sobre todo en las cuestiones relativas
a la justicia, relegando a un segundo plano la clasica problematica de
la vida buena vy feliz, tan estimada por la ética griega. Desde luego la
autonomia —como objeto de conocimiento y objetivo para el hombre—
sigue siendo de interés para la ética discursiva, pero se matizara que su
ejercicio concreto no la realizardn individuos aislados, sino que se lle-
vara a cabo a través de diidlogos intersubjetivos. Tales didlogos se pro-
ponen dilucidar cual es el bien humano, tarea que necesariamente habra
de ser realizada solidariamente: si el hombre es didlogo, solo mediante
él desentrafiaremos nuestra felicidad. Habermas es claro y tajante sobre
este punto fundamental de la ética que defiende: «como participante
en el discurso cada cual no depende mas que de si mismo a la vez que
queda inserto en una comunidad universal. En el discurso no se rompe
el vinculo social creador de comunidad atn cuando el consenso que se
exige de cada individuo trasciende toda comunidad concreta. El proce-
dimiento de formacién discursiva de la voluntad colectiva tiene en
cuenta la intima conexién de ambos aspectos: el hecho de que la auto-
nomia de los individuos y el respeto a su integridad personal depende
de una red de reconocimientos reciprocos y el hecho de que la cualidad
del bienestar comtn hay que enjuiciarla por la medida en que los
diversos intereses de cada uno se vean reflejados y recogidos en el inte-
rés general» [28].

En resumen, por su limitacién a las cuestiones relativas a la justicia
y a la obligatoriedad de las normas, la ética discursiva es deontoldgica
y, simultdneamente, cognitivista, ya que marcar los limites de lo correcto
supone tratar de fundamentar las normas morales. Su caracter forma-
lista se explica en funcién de] principio basico que defiende, a saber, que
solo pueden pretender validez las normas que encuentran, o podrian
encontrar, el asentimiento de todos los afectados como participes de un
discurso practico. Finalmente, es una ética universalista, pues trata de
demostrar que los principios morales poseen una valdiez universal, para
lo cual trata de comprobar la relacién de las voluntades particulares
con la voluntad universal mediante el didlogo entre quienes queden
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afectados por la norma. Es, pues, el consenso la idea central que late
en su mas profunda intimidad.

Resulta un evidente adelanto moral pasar de la incomunicacién y
la uniformidad, de] desarraigo y la carencia de vinculos y compromisos,
al didlogo entre quienes, de forma solidaria, tratan de conjugar la bus-
queda de la felicidad y el cumplimiento del deber. En este sentido, no
puede defenderse simultdneamente la excelencia de la vida democratica
—cuando de hecho se vive democraticamente, y no demagdgicamente—
v eludir nuestras respectivas responsabilidades en la deliberacién con-
junta, el didlogo y la conversacién moral. Ahora bien, con esta teoria
del consenso moral, ¢no obtenemos resultados similares a la moral
impuesta por la civilizacién tecnolégica?, ¢no se nos conduce a una
sociedad homogénea, donde el igualitarismo se impone ante la impo-
sibilidad de conjugar la igualdad —en las diferencias— vy la excelencia?
Y lo que es mas importante, una educacién fascinada por tales presu-
puestos, ¢no llevaria al riesgo implicito de atentar contra la dignidad de
quienes, en desacuerdo con la mayoria, con argumentos tan validos como
los demas, decidieran no cumplir o ignorar las normas y mandatos «ne-
gociados»? De la misma manera podria preguntarse por la presencia de
la capacidad de escucha en el didlogo ¢qué lugar ocupa en una nego-
ciacion encaminada a delimitar un estrecho marco normativo dentro
del cual —y sélo en él— cada uno busca su propio desarrollo moral
auténomo, que tal vez le lleve a decidir, en cada concreta circunstancia,
de un modo contrario a las normas consensuadas?

Pues bien, como veremos mas adelante, hablar de la capacidad de
escucha significa referirse a la docilidad, una cualidad moral estrecha-
mente vinculada a la razén practico-prudencial v en la que pocos defen-
sores de la autonomia, en su versién cognitivista, estan dispuestos a re-
conocer «la funcién intelectual que se hace cargo de la direccién de
nuestra vida tensada en el tiempo, o sea, referida desde un pasado a un
futuro. Nuestra existencia es futuricién, y sobre ella recae la razén prac-
tica» [29]. Ahora bien, ser décil no es ser sumiso ni mantener una actitud
acritica, sino un aspirar a la excelencia moral. Como capacidad de es-
cucha, la docilidad mira, con voluntad de conocimiento objetivo, al
cumplimiento con la decisién v el encauzamiento de la accién, que sélo
se llena de contenido a través de las virtudes morales. Porque, como
dice A. Llano, «el hombre liberado es el hombre virtuoso. Esta afirma-
cién tiene un regusto inevitablemente arqueoldgico, pero lo cierto es que
posee un valor estrictamente actual. Si suena mal a nuestros ilustrados
oidos, es porque hemos perdido el profundo sentido humano del con-
cepto virtud, como disposicién estable que incrementa la libertad. El
desdibujamiento o la tergiversacién de la praxis ha conducido a una
situacién cultural en la que las virtudes morales son las grandes ausen-

tes, con la inevitable secuela del decaimiento personal y social de la
libertad» [30].

Ahora bien, es preciso plantearse hasta qué punto un didlogo conver-
tido en negociacién y consenso no se agota y se consume en si mismo
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por carecer de finalidad posible y real, o si, por el contrario, y en todo
caso, es preferible aspirar a un consenso racional ya que cuenta —en
su inicio y en su meta— con la individualidad y la libertad de todos.
En efecto, si existe y se reconoce en todos un interés basico por la
justicia y por el bien, entonces se hace posible éste, porque «la norma
es susceptible de acuerdo, lo cual no quiere decir que este consenso
racional pueda contar con el consenso fdctico de todos; pero, al menos,
se persigue como un ideal de la vida buena, que supera al simple sobre-
vivir tanto como la visién ética de la sociedad sobrepasa a la mera visién
naturalista (...). El futuro no estd de antemano asegurado, pero siempre
cabe confiar en la capacidad de los hombres para configurarlo digna-
mente» [31].

Desde un analisis pedagdgico, el educador adquiere una grave respon-
sabilidad moral en el encuentro educativo porque estd llamado, preci-
samente, a custodiar el futuro posible de los educandos. Un futuro que,
en efecto, no puede augurarse de antemano ni anticiparse, pero que si
es posible cuidarse —es decir, formarse— si las acciones, fundamentadas
en la prudencia pedagégica y la capacidad de escucha, atienden al des-
arrollo de la auténtica autonomia y emancipacién de los educandos.
Aproximarnos a este concepto es el propésito del siguiente punto.

3. La autonomia de la persona

Una primera aproximacion al analisis etimolégico de la autonomia
nos indica que esta palabra designa a quien «se da la ley a si mismo»
o esta «autolegislado». Usualmente es empleado el término para expresar
—como dice Foulquié— la condicién de la colectividad o individuo que
se administran a si mismos [32]. En su empleo politico, hablariamos
de un Estado con plena autonomia o de un Estado Soberano, es decir,
independiente de cualquier fuerza exterior o presién externa. Ahora bien,
a la hora de estudiar la autonomia de la persona, ¢cuél es la formulacién
que mejor la definiria? La pregunta no carece de interés toda vez que
un repaso de la literatura fundamental sobre este tema nos hace ver
que, para algunos autores, podria emplearse el término para describir
conductas con valoraciones morales bien distintas, que muchas veces
expresan meras actuaciones independientes sin contenido moral rele-
vante alguno.

Para poder aclarar entonces qué se entiende por autonomia y qué
valor educativo tiene, estimo necesario que nos aproximemos a tres dis-
tintas concepciones histdricas de la misma, las cuales nos permitiran
expresar la fé6rmula, a mi juicio mas idénea, para determinar sus ambi-
tos fundamentales.

a) La primera aproximacién explica la autonomia como un predi-
cado de la razon. Fue Kant su mas grande valedor pues, como se sabe,
introdujo el término autonomia para sefialar la independencia de la
voluntad de todo deseo u objeto de deseo, y para indicar su capacidad
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de determinacién conforme a una ley propia, la de la razén. En oposicién
a la heteronomia —que «no sélo no funda obligacién alguna, sino que
mas bien es contraria al principio de la misma y de la moralidad de la
voluntad» [33]—, la autonomia se constituye en el principio funda-
mental de la moralidad: «El principio de la autonomia es, pues, no
elegir de otro modo sino de éste: que las maximas de la eleccién en el
querer mismo, sean al mismo tiempo incluidas como ley universal» [34].
En el momento en que la voluntad busca la ley por alguna otra cosa,
incluso por obtener la felicidad misma, se produce la heteronomia y
deja de considerarse al individuo como fundador de una legislacién
universal. Ello quiere decir que, segtin la concepcién kantiana, cada uno
de nosotros estamos sujetos, en lo moral, tan s6lo a nuestra propia
voluntad como seres racionales.

La repercusiéon de estas ideas ha sido enorme en ciertas teorias
de la educacién y del desarrollo moral, como es el caso de las doctrinas
cognitivo-evolutivas expuestas por L. Kohlberg, entre otros. Conviene,
por ello mismo, puntualizar algunos aspectos de la teoria ética kantiana.

En primer lugar, y como ya advierte B. Crittenden, debe matizarse
que la ley que impone el sujeto auténomo —en virtud de su racionali-
dad— necesariamente tendra que ser aprobada por el resto de las per-
sonas que, como €él, son racionales. Esto significa que «un individuo
no puede querer seriamente una ley universal sin estar preparado para
provocar la autonomia de todo el mundo» [35]. Por otra parte, existe
una cierta imposibilidad légica —como dice Baier— en la afirmacién
de que cada individuo esta sujeto sélo a las leyes hechas por él mismo:
«Si ninguin vinculo de una sociedad estuviera sujeto a la voluntad de
cualquier otro, simplemente no habria ley, y por lo tanto ninguna legis-
lacién, incluyendo la autolegislacién» [36].

En segundo lugar, esta concepcién individualista de la autonomia
puede hacer —como expresa MacIntyre— nuestro mundo moralmente
inhabitable: «La autonomia, vista desde esta perspectiva, nos ha con-
ducido a un callejéon sin salida, donde la retérica de un supuesto trata-
miento moral racional enmascara los intereses arbitrarios y especificos
de nuestras voluntades individuales en pugna interminable por impo-
nerse» [37]. La critica central estaria encaminada a desvelar una errénea
concepcion de la libertad —como valor supremo y basico de la persona
auténoma— en oposiciéon a los condicionamientos sobre las decisiones
y opciones surgidas del hombre, es decir, en la consideracién de la
libertad como algo aislado y al margen de la realidad histérico-social
del hombre. Esto crearia e] caldo de cultivo idéneo para la concepcién
del sujeto —segiin MacIntyre explica—, como ajeno a las peculiaridades
de la historia y la humana comunidad: «Cuando aceptamos esta imagen
—explica Ph. Rossi en sus comentarios a las criticas de MacIntyre— la
capacidad de la voluntad raciona] del hombre para darse leyes se trans-
forma en la posibilidad de ser ella ley para si misma: la autonomia se
convierte en autarquia. Esto entrafia una gran ironia, que Kant describié
como el modo en que el yo expresa la inherente racionalidad del orden
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moral y por e] que se considera responsable de ese mismo orden, resulta
ser el ejercicio paradigmético de una voluntad inmune a una responsa-
bilidad racional» [38]. En el 4mbito méas extenso de la vida cultural,
y mas especialmente en el terreno de la vida publica y politica, este
para Rossi s6lo «supuesto» poder corrosivo de la autonomia kantiana
[39], se especificaria en el pensamiento politico que cree que por natu-
raleza el individuo busca primeramente su propio interés, de modo que
la sociedad sélo es posible como un intento de organizar, controlar y
relacionar la diversidad de intereses personales existentes. De esta ma-
nera,, la busqueda de la felicidad y la «vida buena», queda diluida en la
buisqueda de los bienes privados y la «buena vida» individual.

b) La segunda perspectiva a la que queria referirme es la expuesta
por Max Scheler. Para él, la autonomia es una caracteristica de la per-
sona en toda su contextura moral... Dentro de ella, distingue dos tipos
de autonomia: «por un lado, la autonomia de la intuicién de lo bueno
y de lo malo, y, por otro, la autonomia del querer lo dado de algin
modo como bueno o como malo» [40]. La primera se opondria a la hete-
ronomia del querer ciego, y la segunda a la heteronomia del querer for-
zado. Sélo la persona auténoma alcanza talante y relieve moral, y ello
significa que su autonomia es la condicién fundamental para lograr ese
estatus; por tanto, que una persona no es buena simplemente por ser
auténoma. Por lo mismo, cabe decir que, en virtud del relieve moral] que
da a la persona su autonomia, una accién no dejara de ser buena accion
por ser querida sin intuicién y forzadamente; sin embargo no le sera
imputable al sujeto como persona verdaderamente auténoma en su plena
responsabilidad moral. A diferencia de Kant, por tanto —que exige de
la persona una total independencia de su querer y de todo contenido
de normas y valores—, Max Scheler aporta la idea de que en nada se
priva a la persona de su antonomia por intuir el valor positivo y, apre-
ciandolo libremente, elegirlo para su realizacién.

c) En tercer lugar, la autonomia puede ser vista —tal y como se
aprecia en los escritos de Platén, y principalmente en la Repriblica, como
autodominio. Platén, como se sabe, compara el alma del individuo con
la ciudad, y afirima que la tarea de la educacién consiste en proporcionar
y establecer en €l algo analogo al gobierno que rige la polis. Esto implica
instaurar una serie de cualidades personales, como la autodeterminacién
intelectual, la fortaleza y la moderacién. Platén denuncia con insistencia
la tirdnica influencia de la opinién publica sobre el juicio y el caracter,
y muy principalmente la de los sofistas, ante la cual la tinica defensa
que el hombre tiene es su interna sabiduria —libre de la autoridad ex-
terna expresada en la ley—, y completada por la fortaleza, la moderacién
y la justicia misma. Como dice Gibbs [41], es evidente que Platén no
usa la palabra «autonomia» en ningiin momento, pero no cabe duda
que los rasgos que asigna a la persona dotada con tales virtudes es, pre-
cisamente, auténoma en tanto que es capaz de un autodominio. Tal
autodominio implica una cualidad de orden intelectual —la sabiduria
platénica— que se caracteriza por su devocién a la verdad. Por tanto,
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parece que la racionalidad es una de las caracterfsticas que definen al
hombre auténomo en sentido platénico. Ahora bien, tal y como el mismo
Platén lo entiende, la razén es algo mas que el poder de calcular cémo
satisfacer las propias inclinaciones. Si funciona —explica Gibbs— como
debiera, la razén evaluaria, juzgaria y corregiria los apetitos e inclina-
ciones para que tendieran a lo que es bueno; pues, quien estd dominado
por la ira o la pasién, por el temor o la injusticia, no puede ser duefio
de si, y, por tanto, auténomo en sentido total. Puede apreciarse con
toda claridad que la descripcién de la autonomia platénica —como auto-
dominio— implica, como un rasgo esencial, esa funcién intelectual que
es capaz de dirigir nuestra vida en su contingencia y singularidad: la
razoén prdctica prudencial.

La férmula que Gibbs proporciona como definitoria —dentro de su
posible ambigiiedad— encierra a mi juicio el sentido de tal saber pru-
dencial y, por otra parte, nos ayuda a establecer las dimensiones posi-
bles de la autonomia. En efecto, entendida como la capacidad y el hdbito
de autogobierno de la conducta en los asuntos propios [42], la auto-
nomia puede ser explicada atendiendo a una doble cualidad intelectual
y moral.

Como cualidad intelectual, de la autonomia se dice que es una
excelencia de la inteligencia por la cual el hombre se protege frente
a la presién cultural externa y ejerce su propia reflexién y juicio, su
independencia de pensamiento y sentido critico. La definicién que R. F.
Dearden da de la persona auténoma, incluye esta primera acepcién con
toda claridad: «una persona es auténoma en el grado, porque se trata
en gran medida de una cuestién de grado, en que piensa y acttia, al
menos en areas importantes de su vida, como determinada por si misma.
Es decir, no puede explicarse por qué son tales sus creencias y acciones
sin referirse a su propia actividad mental. Esta determinacién de lo que
uno ha de pensar y actuar es posible gracias a la adopcién de conside-
raciones relevantes en actividades mentales, tales como las de escoger,
decidir, deliberar, reflexionar, planear y juzgar (...). La autonomia per-
sona]l no es simplemente parte de la moraldiad o exclusivamente una
condicién de 'autenticidad’ moral. Es un ideal personal mucho mas pe-
netrante. Y queda positivamente valorada como ideal no tan sélo por
su utilidad en relacién con sus diferentes rendimientos o por obra de
la paradoja implicada al preguntarse uno mismo si realmente tiene
valor, sino por la satisfaccion de ejercer este tipo de actividad y la digni-
dad que consecuentemente experimenta el que actia» [43]. Parece, por
consiguiente, que la autonomia es un valor que le es necesario al hombre
para hacer resaltar su dignidad o excelencia que, como seres humanos,
podemos experimentar en cualquier actividad y practica cultural.

Ahora bien, esta referencia a «lo mental», a la reflexién, deliberacién
y juicio personal, es lo que sin duda motiva que hablemos de la auto-
nomia intelectual como de «independencia de pensamiento» y «sentido
critico» y no cabe duda que ambas dimensiones son necesarias para
oponerse con eficacia a la manipulacién y el adoctrinamiento. Ademéas
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de ello, constituyen elementos esenciales para la construccién de una
sélida personalidad. Ph. Lersch explica, en tal sentido —y a diferencia
de quienes, siendo falsamente auténomos en su pensmiento, critican por
demostrar solamente su superioridad en algiin sentido— que «decimos
que una mente piensa con independencia cuando tiene la capacidad, que
ademas se esfuerza en ejercer, de examinar, en sus contenidos, su exac-
titud y su validez, los conceptos, los juicios y las series de pensamientos
recibidos; se situa frente a ellos en actitud critica y, a partir de los
mismos crea sus pensamientos propios, llega a crear actitudes, juicios,
opiniones y conclusiones que sabe fundamentar» [44]. Segun esto, los
rasgos principales que caracterizarian a la autonomia de pensamiento son
la capacidad intelectual, la capacidad de esfuerzo y el valor para servirse
de la propia inteligencia.

Parece fundamental que la pedagogia se ocupe de lleno de este obje-
tivo, toda vez que —como he indicado— se encuentra en estrecha co-
nexién con el «sentido critico», otro aspecto en el que la autonomia
intelectual y de pensamiento se especifica. Es importante subrayar, en
este sentido, que fomentar esta dimensién del pensamiento en los edu-
candos, y ejercerla asimismo el educador en su tarea, es embarcarse,
como Morente escribid, en la «ocupacién del pensamiento»: «Filosofia
y pedagogia —decia Morente— son, pues, dos aspectos de una misma
cosa: la ocupacién del pensamiento. El que piensa, ensefia y aprende.
El que ensefia y aprende, piensa. Lo gravemente peligroso seria que pu-
diera ensefiarse y aprender sin pensar (...). Y me asaltan serios temores
de que la modernidad pedagdgica, reducida por el practicismo y la efi-
cacia vital, caiga en el error de conferir a los métodos de ensefianza
mas virtud que al pensamiento e imagine posible el enefiar y aprender
sin pensar» [45]. Por todo ello, inextricablemente asociado a la capa-
cidad de independencia de pensamiento, la ensefianza del sentido critico
—como «antitesis de la aceptacién inconcusa de las ideas, deseos, gustos
o prejuicios de la sociedad» es un auténtico «factor de excelencia hu-
mana» y, por consiguiente, conectado con la verdadera educacién» [46].

Como cualidad moral, la autonomia es explicada como virtud moral
o disposicién del caracter que dirige y disciplina los propios sentimien-
tos e inclinaciones; es decir, como autodominio y autodisciplina. Quienes
proponen esta segunda dimensién —explica Gibbs— no estan tan intere-
sados con el potencial antagonismo entre e] individuo y su entorno
social, cuanto con el antagonismo en el interior de la personalidad indi-
vidual [47].

Entendida de este modo, la autonomia incluiria —como Platén ex-
plica —las clasicas virtudes humanas de la fortaleza y la moderacion, las
cuales, junto con la justicia, el pensamiento clasico nos ensefia que estan
vinculadas estrechamente a la prudencia, a la que dan el fin. De esta
manera, la autonomia moral estard esencialmente vinculada a la prac-
tica de estas virtudes o excelencias humanas, y no simplemente a una
especial inteligencia o racionalidad critica.

Sin embargo, las teorias educativas contemporianeas no parecen verlo
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de este modo. Asi por ejemplo, quienes consideran que la autonomia es
un objetivo fina] de la educacién, vienen a decir en términos globales
que la educacién moral es una mera adaptacién de los individuos a los
valores morales, creencias especificas de la sociedad o cultura imperante
—mera socializacién—, ni que el comportamiento habitual puede ser
considerado como conducta moral. Muy al contrario, éste es el resultado
de una decisién racional individual, es decir, un producto de la inteli-
gente reflexiéon moral y la deliberacién racional [48]. Aqui cabria incluir
todas las éticas individualistas del mas variado cufio, como la teoria
prescriptivista de R. M. Hare [49], para quien el principal énfasis estara
puesto en la racionalidad del pensamiento moral a través de los prin-
cipios de universalizaciéon y las prescripciones de naturaleza practica,
imperativa y directiva de la accién. En otra linea encontrariamos al
existencialismo de J. P. Sartre, con su negacién de la especifica natura-
leza humana y su afirmacién de la libertad radical del hombre en cuyo
contexto las nociones clave son las ideas de la sinceridad v la autenti-
cidad, principalmente. Pero de especial relevancia son las teorias psico-
légicas del desarrollo moral —como las de Piaget y sobre todo L. Kohl-
berg— que han puesto el acento en la idea del «crecimiento moral» a
través de una serie de etapas evolutivas. El desarrollo moral, de acuerdo
con estos autores, seria una cuestién de progreso, desde un estadio
de heteronomia a un nivel de autonomia moral en el que el individuo
puede determinar su propia conducta de acuerdo con ciertos princi-
pios. En resumidas cuentas, para estos autores la educacién moral no
seria otra cosa que un progresivo desarrollo de la razén, que estaria en
estrecha relacién con el crecimiento de la autonomia racional como cul-
minacién de la madurez moral, pero sin decir nada —como dice Brown—
acerca de la diferencia entre actitudes morales y valores [50].

4. Capacidad de escucha y educacion: acerca de las dimensiones
fundamentales de la docilidad

«;Sapere aude! —gritaba Kant— jTen el valor de servirte de tu propia
razén!: he aqui el lema de la ilustracién» [51]. Hablamos de liberacién
y autonomia; de madurez, de responsabilidad. La educacién —lo hemos
dicho ya— no puede dejar de ambicionar estos objetivos. Y también
hemos dicho que la condicién de discipulo tiene su propia virtud —la
docilidad—; que la labor del educador precisa de autoridad moral. ¢No
resulta todo esto contradictorio? ¢Cémo pedirle al educando un es-
fuerzo para que abandone su condicién de discipulo, y al mismo tiempo
hablarle de docilidad? ¢Es la docilidad discipulado sélo en el educando?

También hemos hablado de la necesidad del didlogo, porque nuestra
personalidad no se completa y no alcanzamos la plenitud sin la ayuda
de los demas. Pero vimos que este didlogo no se confunde con el mero
consenso. Dialogar no es negociar. Se habla, se conversa, es verdad,
en el transcurso del ejercicio diario de la profesién, en e] trabajo, en
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suma, en el negocio. Pero didlogo no se reduce a negocio. Puedo comu-
nicarme con otro para llegar a puntos en comun, cuando la situacién
lo requiere y las diferencias personales entre él y yo estin mas acentua-
das. Pero el diadlogo tiene una profundidad mayor que la mera negocia-
cién, porque, como nos invita a pensar Giussani, «sélo hay verdadero
didlogo cuando tengo conciencia de mi. Es decir, es didlogo si viene
vivido como comparacién entre la propuesta de otro y la conciencia de
la propuesta que yo represento, que soy yo; el didlogo se origina en la
medida de la madurez de mi propia conciencia» [52].

Por eso también tuvimos que hablar de la autonomia, para decir
ahora que ésta no se reduce a mera independencia, a mero ejercicio criti-
cista de la razén; esto es, capacidad critica que se empefia en no resolver
nada, sino en destruir vinculos y, tal vez, en evitar compromisos dura-
deros. Acceder a la autonomia exige algo mds; precisamente esa ma-
durez de la conciencia —y ese autogobierno y autodominio— sin los
cuales no se hace posible el verdadero didlogo: el que procede de la pro-
fundidad de mi auténtica mismidad y llega hasta la profundidad de
otro ser que busca tomar conciencia de si, porque su propuesta en el
didlogo es él mismo.

De esta toma de conciencia de si y de esta madurez del yo surge, para
colaborar en el correcto encauzamiento de la practica educativa, e] con-
cepto de capacidad de escucha entendido como docilidad. Ahora bien,
capacidad de escucha no es una mera disposicién atencional de la per-
sona en la que se ponen en marcha una serie de mecanismos psicolé-
gicos, como la atencién. Capacidad de escucha hace referencia a la doci-
lidad en cuanto que ésta, como ya hemos sugerido —y nos confirma
Pieper— el arte de saber escuchar: «por docilitas no se ha de entender
la docilidad ni el celo inconsciente del 'buen escolar’. El término alude
mas bien a esa disciplina que se enfrenta con la polifacética realidad
de las situaciones y cosas que brinda la experiencia, renunciando a la
absurda autarquia de un saber de ficcion. Por docilitas debe entenderse
el saber-dejarse-decir-algo, aptitud nacida no de una vaga ’discrecién’,
sino de la simple voluntad de conocimiento real» [53].

Si profundizamos en esta definicién podremos darnos cuenta de que
la docilidad posee una primera dimenion intelectual. En efecto, docilidad
es ante todo saber dejarse decir algo, esto es, dejarse ensefiar por otro
pero con sabiduria, no de cualquer modo. Tal sabiduria no es otra cosa
que el sentido critico. «Docilidad —escribe Millan Puelles— es la virtud
moral que proporciona una conveniente receptividad de la ensefianza»
[54]. Y precisamente en esa conveniente recepticidad estriba su conexién
con el sentido critico, pues «la capacidad critica respecto de lo que se
aprende sélo tiene valor educativo —nos dice Altarejos— en cuanto
que lo ensefiado es insuficiente o falso (...). El sustento y motor de la
capacidad critica es la docilidad, pues en base a la disposicién a apren-
der se rechaza la ensefianza insuficiente» [55]. Dentro, pues, de esta
dimensidén intelectual, la capacidad de escucha —o docilidad, que lo
mismo da— se vincula a la génesis del saber y al progreso intelectual.
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En suma, y como ya se dijo, para luchar con garantias contra el autori-
tarismo —y en general contra toda forma de violencia y dominio inte-
lectual— el educador debe asumir su respectiva responsabilidad en tres
puntos concretos: primeramente, formando una auténtica interioridad
en el educando, a fin de evitar verse abandonado «a los vaivenes de la
moda, que ya no se reduce al mundo de los vestidos de sefiora sino
que en no pocas ocasiones sabemos bien que pretende imponerse en el
mundo del pensamiento» [56]; seguidamente, animando a la docilidad
intelectual que, por ultimo, solo es valida cuando lo que anima al
educador es hacer pensar al educando, «<no modelar desde fuera el es-
piritu del otro a nuestra imagen y semejanza, sino despertar en su
interior al artista latente que esculpird desde dentro una obra impre-
visible para nosotros y quizd extrafia a nuestros deseos» [57].

Pero la docilidad posee, ademas, una dimension moral. En este punto,
la docilidad se considera una parte de la virtud de la prudencia, por
cuanto, como ya dijo Tomas de Aquino, «la prudencia concierne a casos
particularmente operables, en las que, por haber una diversidad en cierto
modo infinita, no todas las variantes pueden ser suficientemente consi-
deradas por un solo hombre, ni en un corto plazo, sino tras largo
tiempo. De ahi que en todos los casos que tocan a la prudencia el hombre
necesita en maxima medida ser ensefiado por otros, y principalmente
por los que tienen ya una larga vida, los cuales han alcanzado un recto
entendimiento de los fines de los casos operables» [58].

En efecto, el hombre hace su vida dentro del cimulo de circunstan-
cias cambiantes que le rodean, no resultandole siempre facil saber a qué
atenerse sobre ellas. Sin embargo, debe esforzarse y poner un empefio
cada vez mayor en este sentido. Ahora bien, como ya dijimos —al hablar
de los requisitos minimos de toda justa decisién— el hombre no esta
solo en sus decisiones. El las toma y las autoriza, claro est4, responsa-
bilizandose de ellas. Pero el conocimiento de la realidad de la situacién
donde decidimos y la reflexién sosegada que precede a la accién deci-
dida, es una tarea que debe acometerse solidariamente: especialmente
dejandonos aconsejar por quienes mas avanzados estdn en la madurez
y mas experiencia de la vida tienen. Precisamente por ello, y dentro
de esta segunda dimensién, la capacidad de escucha y la docilidad son
medios indirectos de formacién moral, configurandose en lo que pode-
mos denominar la doctrina. Pero antes de adentrarnos en este punto,
conviene sefialar que la formacién de la docilidad moral es contraria
a dos tentaciones en el quehacer educativo que considero peligrosas.

La primera de ellas se refiere a la actitud de aquellos alumnos que se
empefian en perpetuar, por miedo a las responsabilidades que entrafia
la vida adulta, su estado de heteronomia. «Para un hombre —dice Gus-
dorf— es una gran suerte haber encontrado un maestro. Pero es un peli-
gro mayor quedarse en discipulo, es decir, permanecer para siempre
cogido en la trampa de la ensefianza recibida. El discipulo entonces se
encuentra como bloqueado en su desarrollo; ha dado para toda su vida
su adhesién, ha hecho voto de obediencia. En adelante vivird bajo ga-
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rantia; a cambio de su confianza goza de todas las seguridades de la
tutela, pero no existe mas que por procuraciéon. Cuando se presenta una
situacién imprevista, se encuentra brutalmente al descubierto; su unico
recurso es pedir consejo al maestro o intentar adivinar lo que el otro
haria en su lugar, hojeando sus obras completas y el indice analitico»
[59]. Pedir, como virtud de discipulos, docilidad —intelectual y moral—
no es otra cosa, en este sentido, que abrir las puertas de la razén y la
voluntad a ideas, pensamientos y acciones personales siempre imagina-
tivas, y llenos de sentido.

La segunda tentacién hace relacién a la auténtica naturaleza de los
mandatos pedagdgicos. Porque muchos son los que piensan que éstos
se confunden con los mandatos de autoridad, los cuales, como dice Sche-
ler, exponen un acto mediante el que se influye inmediatamente en otro
y sin opcién a dejar que éste participe en la esfera de la voluntad y el
poder de quien los dicta. «Por ello —dice Scheller—, la forma maés rigu-
rosa de la orden es aquella en cuyos términos no se tiene en cuenta la
existencia de la voluntad ajena» [60]. Por el contrario, dentro de una
relacién educativa volcada en la autonomia, pero madurada en la virtud
de la docilidad, los mandatos pedagdgicos son en el fondo pseudoman-
datos, pues «el acto que sirve de base a la proposicién imperativa peda-
goégica es tan solo un consejo (...), los limites, pues, de todos los seudo-
mandatos pedagégicos consisten en que su justificacién es proporcio-
nal a la conviccién que el educador tiene de que el alumno, conside-
rado ya como un hombre desarrollado y maduro, habria de hacer por
libre decisién lo que se le manda. Un educador que no puede tener la
conviccién de que el alumno, acabada su formacion, haria espontanea-
mente lo que él se siente obigado a mandarle, tiene el deber de aban-
donar su tarea educativa» [61].

En lo que se refiere a la doctrina la docilidad es, en efecto, un medio
indirecto de formacién moral. Tiene, por tanto, una enorme impor-
tancia para esta parcela de la educacién, junto con el ejemplo. Ahora
bien, en el Ambito en el que la estamos considerando, la doctrina no es
un conjunto de argumentaciones sistemdaticas con pretensiones de vali-
dez universal, sino, en todo caso, una serie de nociones consideradas
validas para proporcionar una interpretaciéon de ciertos hechos y orien-
tar, reorientar o dirigir la accién [62]. La doctrina, asi, «se aplica a re-
chazar los argumentos en que quiere apoyarse una conducta moralmente
torpe» [63] y su sentido se acerca al concepto de experiencia de la vida:
«un saber —escribe Millain Puelles— que se adquiere con los afios
y que podemos y debemos recibir de quienes lo van teniendo, pero cuyo
tema no lo son ni las demostraciones ni los principios propios de la
ciencia, sino un peculiar tipo de conocimientos que se refiere a las
acciones humanas como algo operable y al mismo tiempo experimen-
tado o vivido en una concreta practica» [64].

De esta suerte, la docilidad moral nos conduce a una receptividad
ante lo real y a un estado de madurez superior que «admiramos como
un rasgo humano en el practico experimentado —diriamos escarmenta-
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do en y por su prudencia— y que por cierto nunca se alcanza a deter-
minada edad» [65]. Es, en definitiva, ]a madurez del hombre ejemplar
y excelente de quien Ortega nos hablaba, que a diferencia del «<hombre-
masa», «esta constituido por una intima necesidad de apelar de si
mismo a una norma mas alld de él, superior a él, a cuyo servicio libre-
mente se pone» [66].

No hay duda, por consiguiente, que ser capaces de escuchar, ser do-
ciles, no es cualidad exclusiva de educandos. En todo caso, cabe afir-
mar que el educador necesita de ella como hombre dispuesto a aprender
de toda experiencia; como homo educandus, lo cua] es signo de pro-
greso y sefial de educabilidad. La educaciéon permanente tiene, asi, su
plena significaciéon y maxima relevancia en este punto. Si aspiramos
a la madurez, debemos querer y estar dispuestos a ello, esto es, tendre-
mos que plantearnos cémo asimilar esta virtud de la docilidad sin per-
petuar nuestra minoria de edad, sino como sefial de nuestro interés por
la auténtica autonomia y liberacidn.
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SUMMARY: THE SENS OF CAPACITY TO LISTEN IN EDUCATION: ABOUT DO-
CILITY IN EDUCATIONAL TASK

In this article the significance of docility (docilitas) in educational task is ana-
lysed. Against certains affirmations, which disregard truthful condition of this
virtue —that is to say, as a rational and critical opening to reality—, it is possible
to point out the excellence and deep padagogical sense of docility, in jts intellectual
and in its moral dimensién. After explore the sense of education as a wmoral art
and as a human and liberating conversation —and after considering the signifi-
cance of intellectual and moral autonomy—, the autor define docility as a forma-
tive dialogue capacity, which education is necessary for to obtain this autonomy.
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