PERSPECTIVAS DE LA MOTIVACION
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ResuMeN. El trabajo parte del supuesto, bien conocido, segiin el cual la educacion
es un proceso y proyecto personal asociado a motivaciones, propias e inducidas,
que en nuestros dfas debe llevarse a cabo contando con las condiciones de exte-
rioridad y ambigtiedad propias de nuestro tiempo. En este contexto, parece conve-
niente retrotraer la reflexién hacia 4mbitos de vida concreta, susceptibles de indu-
cir motivos mds aceptables para el actual individualismo y dentro de la consiguiente
ambiguedad axiolégica. Tomando la «estima de si» como origen de motivacién y va-
lor, el trabajo se aproxima a algunos de estos dmbitos como son el conocimiento in-
telectual, la intimidad, la alteridad, el lenguaje y el habitat, entre otros posibles.

ABSTRACT. This work starts from the well known supposition that education is a per-
sonal process and project associated to own or induced motivations. Nowadays this
project should be carried out taking into account the conditions of exteriority and
ambiguity characteristic of our time. In this context, we consider it convenient to le-
ad the reflection back to fields of concrete life, which can induce more acceptable
motives for the current individualism and within the consequent axiological ambi-
guity. Taking self-esteem as a source of motivation and courage, this work approa-
ches some of these fields, for example: intellectual knowledge, privacy, alterity, lan-
guage, and environment, among other possible fields.

Sin adentrarse en las sutilezas de una feno-
menologia de la motivacién, no parecen fue-
ra de lugar algunas precisiones conceptuales
encaminadas a justificar las concrecio-
nes educativas que aqui se proponen. Cir-
cunscritos los propésitos al dmbito de la
prictica y desechando ambigledades,
podemos dar por entendido que ensefiar
consiste en indicar, trasmitir, aproximar,
incluso hacer comprender, aquello que
conviene, apreciado desde la esfera de los
deseos, los intereses y las utilidades. Sin
urgir analogias, la educacién, sin embargo,
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se dirige a suscitar motivos que movilicen
razonablemente la acci6n. Si recordamos la
aristotélica Etica a Nicémaco, cada ser
humano se educa en la medida en que va
adquiriendo competencias para dotarse de
motivaciones habitualmente encaminadas
a actuar de acuerdo a fines. Por eso la vir-
tud o excelencia, no es en un acto sino en
un habito.

Invocar los motivos como piedra angu-
lar del proceso educativo solicita algunas
precisiones. El motivo no es asimilable a la
causa. Las causas explican a priorilos efec-
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tos que se producen de modo determinista
e irreversible a partir de ellas. El motivo, sin
embargo, no se comprende con indepen-
dencia de la decisién o resultado que le
acompanan. Los motivos son siempre «de
algo-, «para algo, «ante alguiens..., y que-
dan desprovistos de sentido en la medida
en que este circuito no sea completo. En
consecuencia, la motivacién no es reduci-
ble a la descripcién o explicacién de pro-
cesos fisicos o psicolégicos, puesto que va
acompanada de exigencias reales y pricti-
cas no desvinculables de la responsabili-
dad ética. En efecto, «darse un motivos
supone establecer una secuencia sélo com-
prensible a partir de la implicacién moral
de un sujeto, que es la siguiente: la acepta-
cién de un valor como preferente (por
eso «yo» lo aduzco como motivo); la reivin-
dicaci6én de un derecho (son «mis» moti-
vos); el reconocimiento del otro y de los
otros, en cuanto que todo motivo va enca-
minado hacer comprender y justificar una
accion ante los demads; la evaluacién del
medio o contexto social en el que actio, al
prever que en €l mis motivos serdn acepta-
bles.

Si la educacién debe ser «proceso moti-
vador, el propésito de esta breve digresion
tedrica no es otro que advertir sobre las
connotaciones éticas de la motivacién, en
ningin caso asimilable a la causalidad
interpretada en sentido puramente empiris-
ta. Que esto sea una afirmacién de Pero-
grullo, tradicional y consabida, en nada
merma la subsistente vigencia de sus impli-
caciones. Sobre ellas volvemos aqui desde
perspectivas en las que se conjugan los
hitos de la que acabamos de llamar secuen-
cia moral de la motivacién. Perspectivas
que reivindican lo personal y subjetivo,
contrapartida indispensable a la tecnifica-
cién en la que, sin merma para sus méritos,
se ve inmerso el ambiente y las politicas
educativas. Las sintetizamos como sigue:

1. Del entendimiento a la voluntad.
2. La «estima de si» como motivacién y
valor.
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3. La intimidad, valor y motivacién,
4. Las motivaciones de la diferencia.
5. Los motivos del habla.

6. Las motivaciones del habitat.

DEL ENTENDIMIENTO A LA VOLUNTAD

Sin recaer en una «psicologia de las faculta-
des~, ni en sentido tomista ni en el cartesia-
no, la tarea de educar, en su acepcién mis
integral, debe renunciar a ser formacion
dirigida directamente a la voluntad. Cierto
que toda ensefianza serd educativa y, en
consecuencia, compromiso formativo,
Pero, si vinculamos educacién con motiva-
cién, toda intencionalidad educativa no
puede dejar de pasar por el rodeo del
entendimiento. Sera dificil evitar los riesgos
de la distorsién ideol6gica si se recurre
directamente a la ecuacién motivacién /
voluntad / préctica, en el afin de ser efica-
ces en la configuracién de aptitudes. El
paso directo e inmediato a lo concreto, a lo
puntual, a las pricticas determinadas...,
bajo el pretexto de la eficacia, corre todos
los riesgos del subjetivismo, con evidentes
consecuencias problemaiticas. El profe-
sot/educador no es, en primera instancia,
formador de espiritus o forjador de volun-
tades, sino inductor de motivaciones voliti-
vas encaminadas al uso de la libertad razo-
nada. Pero alcanzar escolarmente ese obje-
tivo requiere el paso previo por la ense-
flanza académica de materias y asignaturas,
por el compromiso con la lectura, por el
estudio y los hibitos del aula, de la biblio-
teca, etc., pricticas y habitos que son mate-
ria y, a la par, matriz de la reflexién.

Sin esta prevencién, por grandes que
sean las cautelas, seri dificilmente evitable
el subjetivismo ideol6gico, cuando no el
sectario. Subjetivismo que adquiere rostros
muy diversos y puede ocultarse tanto bajo
el signo del ideario confesional, religioso o
laico, como bajo el pretexto de una origi-
nalidad que invoca sélo la buena voluntad
—~de profesor y alumno—, pasando por alto



que todo motivo, como advertimos, no es
disociable de una justificacion.

Las prevenciones a favor del intelectua-
lismo, tendrin como consecuencia evitar la
sublimacién o disolucién de la educacién
en psicologismo, moralismo o sociologis-
mo, evitables si se respeta la materialidad
de ciencias y saberes. Sin tales cautelas no
son pocos los riesgos que pueden inducir a
la confusién entre motivacién y alienacién.

Puede deducirse un corolario inmedia-
to de tales supuestos, aplicable a profeso-
res, centros y a la propia politica educativa.
Es el siguiente: la llamada transversalidad,
en cuyo concepto se compendian las gené-
ricas exigencias €ticas de la actividad edu-
cativa, no podra reducirse a territorio de
buena voluntad, propicio para la improvi-
sacién, la generalizacion e incluso la diva-
gacién. Cierto que la atencién al Ambito éti-
co es inaplazable para las politicas, para las
economias y, con mayor apremio, para la
educacién. Pero lo incomprensible es que-
rer inventar la ética, los valores morales,
sociales, religiosos, etc. La aproximacién a
las ciencias y saberes, desvelard hasta qué
punto el veredicto de la historia se ha ido
decantando por, y preservando, valores
esenciales que transcienden la secuencia
de sus concreciones histéricas y subsisten
por encima de épocas y civilizaciones.
Valores y motivaciones que se escapan a
quienes ignoran las ideas fundamentales
del conocimiento humanistico y cientifico,
insospechados para cuantos se empefian
en que a los seres humanos nos inventan
en cada época. Aunque todo no se puede
saber, la puesta al dia de maestros y educa-
dores demanda la aproximacion a los gran-
des asuntos y problemas de la reflexién
moral, a las categorias antropolégicas fun-
damentales, a las ideas y convicciones que
impregnaron el progreso cientifico, social y
politico de la humanidad, etc. En este cam-
po, antigiiedad y actualidad se dan la
mano, porque lo superado por el progreso
sigue formando parte de nuestra concien-
cia histérica. Debido a ello, toda politica

educativa con voluntad de ser eficaz debe
integrar programas de formacién perma-
nente y obligatoria del profesorado.

La informaci6n es tanto mis perentoria
cuanto los desacuerdos son hoy mayores y
no se reconocen fuentes canénicas de ver-
dad. No ya en el campo moral, sino inclu-
so en el cientifico, la contingencia episte-
molégica forma parte del propio proceso
de conocimiento y las totalidades de refe-
rencia -verdad, conciencia, razén, ley,
mandamiento, etc.- se han desvanecido.
Esto hace mis apremiante la informacién
rigurosa y responsable por parte de quie-
nes deben hacer uso publico y profesional
de la razén. Si alguna coherencia debe ser
guardada, la merma en las creencias sélo
puede ser balanceada con el incremento
de la ciencia.

La informacién y conocimiento son,
como ya Platén tenia muy presente, la tni-
ca tutela para liberarse de los encantamien-
tos ideolégicos. También en el campo edu-
cativo no es infrecuente la tendencia a asi-
milar ciertos valores con determinados par-
tidos o corrientes de pensamiento. La
razén radica en un pernicioso equivoco:
entender que motivaciones y valores son
atributos de instituciones o grupos y no de
personas. Cierto que podrin ser fomenta-
dos institucionalmente, pero su prictica es,
en todos los casos, imputable a la respon-
sabilidad personal, por si misma intransfe-
rible. Para no reincidir en los equivocos,
debe tenerse presente que socialismo,
comunismo, cristianismo, personalismo,
liberalismo, etc., quedan vacios de conteni-
do sin su individualizacién, asociada a la
conciencia y a la practica personales.

LA «ESTIMA DE ${» COMO MOTIVACION
Y VALOR

La ambigiiedad en las sinonimias, frecuen-
te en las filosoffas contemporineas, no es
obstiaculo para que la subjetividad se
entienda en todas ellas como la capacidad
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de cada ser humano para reconocerse ori-
gen responsable de sus actos, intelectivos y
volitivos, a la par que portador de expe-
riencias intransferibles. El que el hombre
tomara conciencia de su subjetividad, con-
dujo a un humanismo inseparable de la rei-
vindicacion del libre albedrio y de la lucha
por la ilustracién. De este modo, los perfo-
dos o momentos historicos llamados #lus-
trados -Atenas, Renacimiento, Ilustracién-
deben ser entendidos como impulsos edu-
cativos, mas o menos profundos, encami-
nados a hacer que cada individuo se auto-
valore y responsabilice de s{ mismo. No en
vano Kant, a la pregunta «,Qué es llustra-
cion?, responde: -atreverse a pensar por
cuenta propia-. Que el hombre se hiciera
cargo de s{ mismo, condujo a una progresi-
va humanizacién de la naturaleza, a la
moralizacién de los instintos, a la socializa-
cién del psiquismo y al progreso de las
ciencias, que han acompasado el desarro-
llo de la historia. Pero, no sin cierta para-
doja, la secuencia ilustrada se fue despla-
zando mis hacia la preocupacién por los
proyectos de la subjetividad que por la pro-
pia subjetividad. Se fue asi disociando [a
subjetividad como valor de la subjetividad
como poder, con una ambigiiedad funda-
mental en el dmbito de las motivaciones
axiolégicas: grandes logros cientificos, eco-
némicos e incluso sociales, de hecho, son
una merma para la autoestima y, por tanto,
para la libertad del ser humano, generando
una no pequefia y perturbadora contra-
diccién. Por una parte, el hombre se siente
satisfecho y magnificado por sus propias
conquistas sociales y tecnocientificas, de
tal modo que nuestra visién del mundo
depende de las propias creaciones tecno-
cientificas. Pero, al mismo tiempo, los seres
humanos nos percibimos cada vez mis
disociables de /o natural, mis dependien-
tes de los artefactos y, en consecuencia,
menos duefios de nuestro destino y de
nuestras propias creaciones. El resultado es
la reduccién de la razén, convertida en ins-
. trumental por doble motivo: porque ya no
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puede ejercer su plena racionalidad sin ins-
trumentos, y porque su impulso hacia el
conocimiento desinteresado se supedita a
la funcién de producir mis instrumentos.

Educativamente, las consecuencias no
son menores al percibirse la iniciativa per-
sonal siempre en retraso y dependencia
respecto al dmbito tecnocientifico, con la
percepcién de cierto desfase psicolégico,
al que se afade la conciencia de la irres-
ponsabilidad, premiosa sobre nuestra
actualidad. Hoy participamos de la genera-
lizada conviccién, mis 0 menos conscien-
te, segin la cual todas las opciones mis
importantes sobre nuestras vidas estin
tomadas o, en gran parte, prefijadas por
previsiones o prospectivas, justificadas
cientificamente. Y, a su vez, motivaciones y
valores de orden espiritual, en sentido
hegeliano, son postergados o invalidados,
a no ser que admitan una traduccién ins-
trumental, esto es, reconvertible al mbito
de lo técnica y econ6micamente Wtil. La
propia idea de naturaleza bumana es de-
salojada por una concepcién técnica: las
ideas y la sensibilidad, 1a gestacién, el naci-
miento y la muerte..., se tecnifican, al
quedar, en gran medida, dependientes de
artefactos e instrumentos. Si eso es muy
notorio en el campo biosanitario, no lo es
menos en el de la informacién, 1a comuni-
cacién, etc. La duda, la perplejidad, la
ambigiiedad..., son la usual consecuencia
de esta pérdida de sentido de lo natural
que, desde puntos de vista antropolégicos,
eleva a legitimo incluso lo considerado
aberrante hace muy pocos aflos.

En este contexto, con beneplicito
generalizado, la sociedad de consumo
seguird siendo el nuevo y cada vez mais
apremiante destino de nuestro tiempo, no
mitolégicamente prefijado, sino derivado
de la sobrecarga de positividad. Ante esta
situacion estructural, caben varias respues-
tas: refugiarse en el pasotismo con la acti-
tud del espectador irresoluto y contempla-
tivo, a la postre engullido por el torbellino
de los acontecimientos. Es también posible



responder a las exigencias de la experien-
cia, caso a caso y paso a paso, echando un
remiendo a cada descosido, un parche a
cada bache, agotando la tarea educativa en
la diseminacién del practicismo moralizan-
te. Cabe, en fin, abordar las cosas desde el
fondo, dirigiendo la tarea educativa a situar
al educando frente a s{ mismo para que se
haga cargo de sus motivaciones y, con
ellas, de las responsabilidades que las
acompanan. Empefio dirigido al interior,
tanto mis necesario cuanto mayor es la
fuerza de la exterioridad. Algunos hitos en
ese itinerario pueden ser los siguientes.

LA RESPONSABILIDAD ANTE S{ MISMO

De acuerdo con la propia psicologia, sobre
todo de jévenes y adolescentes, recobrar el
valor de la subjetividad significa reconocer-
se como un «yo puedo» -inteligente y activo-
que hace de la autoestima, no porfia egois-
ta, sino principio de decisién auténoma y
capacidad para realizar un proyecto perso-
nal. Cierto que el pasotismo es una actitud
generalizada en nuestro tiempo y la indife-
rencia y falta de motivaciones recubre bue-
na parte de los intereses de adolescentes y
jévenes, pero precisamente por eso, las
motivaciones educativas no podridn sino
elevar la estima de sf a condicién de posibi-
lidad de los demis valores. No es éste un
propésito tedrico, porque solicita pricticas
concretas, motivadas por la exigencia de
metas especificas realizables. Y, sobre todo,
la estima de si se manifiesta como capacidad
para mantener las promesas, para cumplir
los acuerdos, para respetar la palabra dada y
atender a compromisos adquiridos. Tales
competencias son condiciones que susten-
tan la propia identidad personal, precisa-
mente ahora cuando cada cual pretexta con
vigor su singularidad.

La estima de si asumida como motiva-
cién, introduce un concepto de responsa-
bilidad ética alejado de connotaciones
puritanas. En efecto, la responsabilidad es,

en primer lugar, responsabilidad ante si
mismo. Porque me estimo debo dar cuenta
ante mi, en primer lugar, antes que recono-
cerme responsable frente a una norma o
ley que manda o prohibe. Tal es la raiz pri-
mitiva de la conciencia moral que, vista asi,
es indisociable de virtualidades educativas.
En efecto, la moralidad, antes que exigen-
cia normativa y advertencia puritana que
vigila y advierte «haz esto, no hagas lo
otros, es proceso ilustrado que invita a ser
mas, ser mejor, ser de otro modo. Si esto se
entendia asi ya en la aristotélica Etica a
Nicémaco y configura la esencia misma de
la ética tomista, hoy adquiere actualidad
como una de las exigencias mis acordes
con los signos de nuestro tiempo: puesto
que el individualismo es uno de sus rasgos
mids peculiares, si es cierto que somos indi-
vidualistas, sedmoslo hasta el final con
todas sus consecuencias, y hagamos de la
responsabilidad una exigencia ante noso-
tros mismos, en primer lugar.

La estima de si tomada valor, no exime
de riesgos. Por una parte, la sobreestima-
cion puede inducir a la confusién entre
expectativas y veleidades, La veleidad es
voluntad de lo imposible, que es tanto como
voluntad de nada. Asi sucede cuanto se des-
vincula la motivacién del horizonte de
acciones concretas y se pierde en utopismo
anarquizante sin fines inmediatos. Por otra
parte, no es menor el riesgo de la subesti-
macién, que nada se propone o pretende
siempre poco, pretextando incapacidad
para sobrepasar situaciones o estados ya
adquiridos. La motivacién educativa tendri
en cuenta que nadie puede sopesar sus
fuerzas hasta que tome el peso en sus
manos. Hoy la subestimacién, con mis fre-
cuencia de lo que parece, se agazapa y ocul-
ta tras la desgana y falta de decisién para
afrontar riegos. Quizds los adolescentes y
jovenes de hoy caminan por territorios
demasiado seguros que, por una parte, ale-
jan de lo problemaitico y, por otra, no susci-
tan interés por lo humilde, lo pequeiio, lo
escaso, lo deslucido y poco aparente.
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EVALUACION Y PREFERENCIA

La estima de si aparece, a su vez, como
condicién que inicia y sustenta la experien-
cia de la diferencia entre valores. Los acon-
tecimientos, las acciones, las cosas, etc. no
todas dan o son lo mismo. Estimarse a si
mismo equivale a escoger, seleccionar,
sopesar, ponderar y establecer procesos de
evaluacién y preferencia, rehuyendo la
neutralidad. Porque nos estimamos, califi-
camos y clasificamos hechos, cosas, perso-
nas, acciones..., estableciendo rangos entre
ellos. Y de la preferencia es consecuencia
légica y psicoldgica la seleccion motivada
de lo deseable y, en contrapartida, el
rechazo de lo indeseable. Este itinerario de
lo preferible a lo deseable, mediando la
estima de si, introduciré la experiencia de
lo tolerable y de lo intolerable, justificando
unas conductas y reprobando otras.

EL RECHAZO DEL PURISMO

La estima de si realista supone renuncia al
purismo, porque es evidente que todo lo
humano es imperfecto. Ya Aristételes reco-
nocia que la estima de si no puede asimi-
larse a la perfeccién. Por eso el mejor zapa-
tero no es quien hace 6ptimos zapatos,
sino aquél que confecciona los mejores
zapatos con el cuero de que dispone. La
estima de si, en consecuencia, tiene mis
que ver con el esfuerzo, con el compromi-
so y el empefo, que con la excelencia de
resultados. La perfeccién es, ciertamente,
un ideal pretendido, pero jamis un logro
alcanzable. Son muy sugerentes, desde el
punto de vista educativo, las palabras de
Vladimir Jankelevich:

Usted es perfecto: sobre todo no se mueva,
estropearia todo; usted es inmaculado y
ahora jcuidado!, debe dejar de hablar y res-
pirar, incluso tendri que abstenerse de pen-
sar si no quiere empafiar el cristal translici-

do del alma. El puro, al aytocondenarse a la
inmovilidad, ya no se atreve a dar un paso
ni a levantar el dedo meiiique... ;Deberi
transformarse en estatua? El puro semeja a
un bronquitico que evita sacar la nariz por
la ventana e incluso mirar a través de sus
cristales!

El reconocimiento de la contingencia y
de lo imperfecto no supone condescen-
dencia, sino realismo activo encaminado a
no sucumbir al fatalismo inhibidor. Fatalis-
mo que, en su versién en la vida cotidiana,
puede aparecer bajo el pretexto de que,
como todo estd definitivamente estableci-
do, la iniciativa y el trabajo personales son
tan vanos como ineficaces, substituyendo
de este modo la estima de si por la dimi-
si6n de si mismo. Desde la infancia, una
educacién en los motivos enfrentara al
nifio y al joven con la falsa conviccién de
que nada se puede hacer por mejorar las
cosas. Y esto porque a cada cual no le esti
asignado el mundo, sino sélo su mundo,
del que debe hacerse responsable. Ese es
el sentido del orteguiano «yo soy yo y mi
circunstancia. Y si no la salvo a ella no me
salvo yo. Benefac loco illi ubi natus es...»,
reclamando con claridad Ortega el empeiio
en lo inmediato y préximo (Meditaciones
del Quijote). La versién educativa de esta
solicitud es el empefio por motivar para
hacer bien lo cotidiano, cada cosa, cada
pequefla cosa, momento a momento.
Siguiendo a Aristé6teles, el nicleo axiol6gi-
co que identifica a la persona se fragua en
el dia a dia, que es por donde se va traban-
do la que Rof Carballo llama «urdimbre
bisica» de la personalidad fuerte, tanto més
necesaria cuanto méis poderosa y difundida
es la cultura en migajas de nuestro tiempo.
Cultura de la inconsistencia, de lo fugaz y
momentineo —en «video clip—, que segin
los neurofisi6logos, acelera los circuitos
cerebrales superficiales y desacelera los
mis profundos, con no pocas consecuen-
-ias para la estabilidad intelectual, psicol6-

(1) V. Jankelevich: Lo puro y lo impuro. Taurus, 1990, p. 30.
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gica y moral. Fomento, en fin, de persona-
lidades incoherentes e esquizofrénicas.

LA INTIMIDAD, VALOR Y MOTIVACION

Consecuencia o premisa de la estima de si,
segiin se miren las cosas, es la preocupa-
cién educativa por la intimidad. La exterio-
ridad no es infraestructura sino supraes-
tructura de la intimidad, por eso reivindi-
carla no supone reduccién a lo privado. La
intimidad es lo propio e intransferible, el
nicleo germinal en el que arraiga el movi-
miento de salida de si y, por tanto, los pro-
yectos de la libertad.

Nada es ficil en este campo y las meto-
dologias se declaran aqui insuficientes. Sin
embargo, motivar en la prictica de hacer
un alto, invitar a detenerse ante el determi-
nismo que imponen los hechos, a reflexio-
nar sobre los motivos de las propias moti-
vaciones..., es prictica indisociable de todo
proceso educativo. Si por el sentido inte-
rior a la intimidad puede llamarsele auto-
conciencia, intelectivamente equivale a
reconocer las razones del propio pensa-
miento, que no pueden reducirse sélo a
buenas intenciones sino a practicas concre-
tas que vayan habituando al educando a
encontrar los motivos de sus actitudes en
su propia interioridad. Enfrentarlo con la
respuesta a jpor qué dices, haces, prefie-
res..., esto?, es una eficaz metodologia, de
no muy dificil practica. Exigencia tanto mis
inaplazable si se tiene en cuenta que la
inmersién en la exterioridad tecnocienfica
y comunicativa, son disposiciones de nues-
tro tiempo.

Dando un paso mis, porque el hombre
no es medida de todas las cosas, como le
gustaria a Protigoras, ni todo es para él dia-
fano, ni siquiera su propio psiquismo, el
control emocional va asociado a la recupe-
racién de la intimidad. Por las emociones,
la conciencia se expansiona o comprime, a
través de multiples manifestaciones, que
oscilan entre el miedo y la c6lera, la alegria

y la tristeza, el abatimiento y la euforia...,
experimentados como situaciones transito-
rias o estados con mayor grado de perma-
nencia. Y como rebrote transversal de las
emociones, los deseos representan la
expectativa de un bien todavia no poseido.
Emociones y deseos son testimonio de las
capacidades y posibilidades del ser huma-
no, pero también de su fragilidad afectiva y
sentimental, sobre todo en la adolescencia.
El control emocional consiste precisamente
en eso: en que la estructura del yo y de su
mundo no se quiebre bajo el impulso emo-
tivo y desiderativo. Lo que solicita concien-
cia de los limites, prevencién contra las ilu-
siones del humanismo magnificado pro-
yectado por la cultura actual, germen de la
desilusién psicol6gica y de la decepcién
existencial. Recuperar la intimidad supone,
en consecuencia, tomar conciencia de que
el ser humano no puede serlo todo, poseer
o hacerlo todo. Limitacién y contingencia
que no convierten al hombre en una
spasién inutils (Sartre, El Ser y la Nada),
pero advierten ante los mesianismos psico-
légicos y cientificos que lo prometen tedo.
La reivindicacién de la intimidad, intro-
duce otra cautela de no menor calado edu-
cativo al prevenir sobre la falaz organiza-
cién simbdlica del mundo del consumo.
Objetos, personas, acontecimientos, etc.
son elevados a modelos y prototipos sim-
bélicos de valor, rango, estima, poder...,
encaminados a sustentar emociones, pasio-
nes e ilusiones. Por paradéjico que parez-
ca, incluso realidades tan incompatibles
con la vida, como son el crimen, la trucu-
lencia, el erotismo, la droga, la explota-
cidn, etc., para casi todo se encuentran pre-
textos cuya sofistica es alimentada por la
sublimacién simbdlica. En esta trama,
dominada por el consumo —de productos
o/y personas- una educacién que desco-
nozca el caricter estructural de las estrate-
gias simbdlicas, corre todos los riegos de
ser ineficaz. De ahila urgencia de la actitud
critica frente a los complejos simbdlicos,
sublimacién de intereses e ideologias.

263



LAS MOTIVACIONES DE LA DIFERENCIA

No existe contradiccién entre lo que acaba-
mos de decir sobre el si mismo, la subjeti-
vidad y la intimidad, y el hecho de que el
hombre sabe que su individualidad es un
don doblemente prevenido: por las moda-
lidades de su experiencia, que impregna
esencialmente su modo de ser; y por su
vinculacién a los otros, sin que esto supon-
g3 una amenaza insuperable para su auto-
nomia. En consecuencia, no es invencién
de nuestro tiempo admitir los imperativos
de la experiencia y reconocer las condicio-
nes comunitarias. Sin recurrir a Arist6teles
ni a Rousseau, es una evidencia que el
hombre es sociable. Y, desde Platén, la vin-
culacién de los procesos educativos a
vivencias comunitarias se reitera en la tra-
dicién antropolégica occidental, asentada,
si bien es cierto que de forma desigual, en
el pilar de la igualdad esencial o identidad
de los seres humanos. Conviccién de la
igualdad que, tras no pocos avatares de la
historia, Kant eleva de modo inequivoco a
piedra angular de la razén prictica, ética y
politica. Sin mucho fundamento, se tilda a
Kant de excesivamente formalista, pero
nadie con mis rotundidad que él ha for-
mulado el axioma ético con mayor com-
promiso antropolégico: los seres humanos
son ontolégicamente idénticos, con todas
las consecuencias en cada uno de los cam-
pos de la vida histérica.

Tampoco Hegel deja dudas sobre el
valor de los otros, puesto que la concien-
cia, la libertad y, por tanto, el si mismo no
alienado, se desarrolla y consolida por las
vinculaciones comunicativas. La subjetivi-
dad es un irse haciendo el hombre a través
de sus relaciones con las cosas, con los
acontecimientos y con los demds, en el
seno de la vida comunitaria, sin la cual se
cerraria todo camino al progreso de la con-
ciencia. La moralidad solipsista e individual
es simple voluntad de bien (Moralitdf) y no
alcanza a realizarse como valor espiritual-
mente eficaz si no se ejerce en y por las
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comunidades e instituciones (Sittlichkeil) a
través del reconocimiento (Wiedererken-
nung), por el que se configura el 4mbito de
la eticidad (E! Sistema de la eticidad). Por
medio del reconocimiento se supera el
conflicto propio de situaciones diferentes,
elevando la desigualdad a principio nece-
sario para la realizacién moral de cada indi-
viduo. Situacién que ejemplifica Hegel a
través de la dialéctica del sefior y del escla-
vo (Fenomenologia del Espiritu, B, IV A,
3a). El otro, los otros, <la otra conciencias,
mediante el principio de reciprocidad, se
constituyen en condicién de mi propia
legitimidad ontolégica y moral.

Estas convicciones adquieren una for-
mulacién més subjetivista en la fenomeno-
logia de Husserl, porque en ella el Otro
pertenece a la esfera del Yo, que tiene sen-
tido alternativo puesto que el yo/sujeto
estd siempre de parte del que habla: si yo
hablo (o actio) soy sujeto; si el otro toma
la palabra él pasa a ser yo /sujeto. Esto
quiere decir que el Ego ejerce su subjetivi-
dad siempre por mediacién de un alter
Ego, situacién que descubre la subjetividad
como intersubjetividad, sin privilegio para
ninguna de las partes. De este modo la
reciprocidad adquiere primacia como prin-
cipio regulador de las relaciones interper-
sonales.

Ahora bien, ¢c6mo cumplimentar las
exigencias de la reciprocidad? Invirtiendo
la cronologia, si interpretamos a Hegel y
Husserl a partir de Kant, la reciprocidad
adquiere sentido prictico en la medida en
que se reconozca que el otro y los otros
deben ser tratados mediante el ejercicio del
respeto. El respeto es para Kant el wnico
sentimiento moral a priori, esto es, perte-
neciente a la estructura de la razén. No es
«ningun obscuro sentimiento, sino exigen-
cia de tratar a los demis siempre como
fines en si mismos, aun con perjuicio de
todas mis inclinaciones- (Kant, 1.: Critica de
la Razon prdctica, I, IlI). De este modo, el
respeto se constituye en la estructura moral
del mundo de las personas. En consecuen-



cia, la falta de respeto -tomar a otro como
medio- es lo intolerable en la salvaguarda
del sentido y la esencia de la humanidad.
Sin la prictica del respeto, toda comunidad
o sociedad se degradan a conglomerado de
individuos, que s6lo obedencen a su prin-
cipio de individuacién.

Las urgencias de nuestra actualidad
han reactualizado estos problemas, por
razones bien evidentes. Para E. Lévinas (De
otro modo que ser o mds alld de la esencia)
mi responsabilidad se origina siempre en
«¢l otro», ante quien debo responder con un
<heme aqui-, primando el principio de la
alteridad. Para Ricoeur, sin embargo, la res-
ponsabilidad nace en el Yo, en el «si mis-
mo- que, en virtud del principio fenome-
nolégico de la reciprocidad, responde ante
el otro en forma de «yo debo», «yo puedo-
(Si mismo como otro).

A partir de tales supuestos, toda labor
educativa se enfrenta, hoy méis que nunca,
con la obligacién de intervenir frente a la
espontaneidad natural que, en virtud del
determinismo psiquico, reivindica los fue-
ros del individualismo. La propia «estima
de si+, sin la mediacién de la reciprocidad,
puede conducir a la exasperacién y a la
banderia insolentes. Por otra parte, nada
mis seccionado o fraccionado que la
humanidad. Afirmar la identidad ontol6gi-
ca de todos los seres humanos, choca con
la percepcién empirica que testifica lo con-
trario. Como advierte Foucault, €l hecho
bruto de las diferencias nos viene dado y
nos precede y coacciona. Es innegable la
falta de igualdad en las situaciones reales
en que viven los seres humanos. Desarro-
llado/subdesarrollado, africano/europeo,
pobre/rico, sano/enfermo, débil/fuerte,
mujer/hombre..., no son, en ningin senti-
do, categorias antropoldgicas diferenciales,
pero factores estrictamente empiricos, cul-
turales, econémicos y politicos los han ele-
vado a poderosos motivos de discrimina-
cién, no sélo en el orden de las vivencias
sociales, sino en la propia consideracién
ontolégica, al quedar las personas someti-

das a diferencias en el respeto moral. Situa-
cién paradéjica y moralmente perversa
para una cultura globalizada que, ademis,
proclama el humanismo cosmopolita.
Pero aqui, no basta sélo con proclamar
principios, que M. Weber llamaria con-
vicciones, sino que es insoslayable asumir
responsabilidades en el campo educativo.
No cabe duda que las cosas parecen mis
faciles, aunque en absoluto simples, cuan-
do la educacién se ejerce en medios cultu-
ralmente homogéneos. Pero, ;c6mo ejercer
una prictica pedagégica respetuosa con la
alteridad, teniendo en cuenta el actual mul-
ticulturalismo? El problema educativo no es
disociable del cultural y politico, como des-
de diversos puntos de vista se ha puesto de
manifiesto. Citando s6lo algunos, Hunting-
ton lo amplia al campo de la visiones del
mundo (E! choque de civilizaciones);
Habermas lo sita en la perspectiva de un
estado con horizonte cosmopolita (Jdenti-
dades nacionales y postnacionales); Taylor
lo asocia a la problemitica comunitaria y
nacionalista (Las fuentes del Yo); Ricoeur lo
hace inseparable de la memoria y de los
olvidos colectivos(Za mémoire, L'Histoire,
L'Oubli); Lévinas lo amplia al terreno de la
responsabilidad personal ante el diferente
(E! bumanismo del otro bombre).
Adelantando conclusiones, el compro-
miso educativo con los valores de la alteri-
dad debe someterse al imperativo del res-
peto a la persona, esto es, tratar a cada ser
humano como fin en si mismo, sea cual
fuere el orden de las diferencias etnol6gi-
cas, religiosas, culturales, etc. Deberd, por
tanto, ser llevado a la prictica y confirmar-
se en el orden social y educativo, el princi-
pio segtin el cual ninguna comunidad, cas-
ta, clase, grupo, etc., sino cada persona
individual, idéntica a todas las demads, es
sujeto de respeto, cuyo reconocimiento
debe ser antepuesto a sus formas de socia-
lizacién cultural y comunitaria. Esto no
supone contraponer individuo y comuni-
dad, pero si anteponer la identidad e igual-
dad ontolégica de los seres humanos a
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connotaciones diferenciadoras de orden
cultural (religioso, politico, etc.). Si segui-
mos a Kant, y es dificil no hacerlo sin gra-
ves consecuencias, la persona no puede
renunciar a ser racional y libre, esto es,
igual a todas las demds, aunque ella misma
se propusiese cercenar tal identidad. Y esto
es asi porque anular la racionalidad y la
libertad, tanto en si mismo como en cual-
quier otro ser humano, supondria fraccio-
nar la humanidad en 6rdenes diferencia-
dos: el ontolégico que nos identifica a
todos sin excepcion, y el histérico derivado
de condiciones, tradiciones o usos.

En consecuencia, no es dudosa la obli-
gacién de los estados ni su deber de salva-
guardar la justicia, esto es, el derecho de
cada uno de los seres humanos a ser perso-
na igual a todas las demds, resultando into-
lerables elementos o pricticas diferencia-
dores. Lo que, sin duda, supone orientar
las politicas hacia un horizonte cosmopoli-
ta que actile 2 modo de idea limite, respe-
tando y haciendo respetar la alteridad, esto
es, la igualdad e identidad ontolégica de
todos y cada uno de los seres humanos,
principio no vulnerable en ningin caso por
el orden de las diferencias. Exigencia de
imposible cumplimiento fuera de los prin-
cipios y sistemas democriticos, precisa-
mente basados en el derecho a la igualdad.

Estas convicciones, asentadas en la
legitimidad antropolégica del racionalis-
mo, fueron adelantadas y confirmadas por
el precepto cristiano del amor al préjimo.
El préjimo no es una categoria sociolégica:
es siempre el més necesitado, al que, en
todo caso, debemos tratar como a nosotros
mismos, por amor a Dios. Por grandes que
sean las distancias entre las motivaciones
del respeto racionalista kantiano y las del
amor cristiano, sus consecuencias practicas
en el orden social guardan profundas ana-
logias.

Partiendo de estas convicciones, no es
ficil hablar de escuela neutra porque la
igualdad de derechos y el derecho a la
igualdad es valor que sobrepuja las dife-
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rencias. Algunos corolarios de este recono-
cimiento adquieren categoria de axiomas,
tales como los siguientes: la violencia
—incluso la llamada legitima— es siempre
detestable y la palabra aparece como lo
contrario de la violencia; la verdad es siem-
pre superior a la mentira; en todos los
casos dar y entregar es valor preferible a la
usurpacion y el robo; la integridad perso-
nal y corporal hace intolerable toda mutila-
cion; la autonomia no admite parangén
con la coaccién. Y, en fin, «no mataris- es
siempre verdad.

LOS MOTIVOS DEL HABLA

Sin detenernos en el valor cognitivo y
comunicativo del lenguaje, aqui sélo pre-
tendemos aproximarnos a la tesis seguin la
cual las formas expresivas, en particular la
palabra y la escritura, son, por si mismas,
motivaciones educativas primordiales. Y
esto es asi con mis razén en nuestro pre-
sente cuando la «Galaxia Gutenberg- ha
sido desplazada por la -galaxia de la voz y
de la imagens.

La capacidad para expresarse, particu-
larmente por medio del lenguaje, no es un
accidente o recurso instrumental del que se
vale el hombre, sino que estd en su natura-
leza, hasta tal punto que las categorias de
la subjetividad guardan estrecha depen-
dencia de las formas de expresividad.
Dicho de otro modo, la plena articulacién y
vertebracién del entendimiento y la con-
ciencia, se alcanza de modo reflexivo, esto
es, por mediacién de los signos, particular-
mente del lenguaje. En consecuencia, las
disposiciones intelectivas para distinguir,
ordenar, estructurar, diferenciar, etc., se
consolidan al ritmo de la competencia para
interiorizar sistemas de signos.

Tales supuestos o convicciones, se han
ido reforzando desde diversos puntos de
vista, Primero en las filosofias postkantia-
nas, atentas a la relacién pensamiento/len-
guaje (Hamann, Herder, Humboldt); mas



tarde, en las llamadas filosofias de la vida,
que ponen de relieve la configuracién
reflexiva de los organismos (H.Driesch, J.
von Uexkiill, V. von Weizsicker, F. Jacob);
por tltimo, en las orientaciones linguisticas
actuales, del estructuralismo a las herme-
néuticas, que concurren con la epistemolo-
gia genética y las psicologias cognitivas.
Por esos caminos se fue abriendo paso una
conclusién general: frente al fixismo de las
estructuras de la razén y de la conciencia,
debe aceptarse como determinante el valor
de la experiencia, del medio y de los len-
guajes. Lo que supone cierta revisién de las
tesis kantianas, a partir de sus propias exi-
gencias, al asociar lo «a priori- y las catego-
rias subjetivas a un proceso genético.
Como es sabido, en este proceso Piaget
asigna al lenguaje un papel auxiliar en rela-
cién con la primordial accién interior del
sujeto. Para Vygotsky, sin embargo, el len-
guaje desempefia la funcién determinante
en la conformacién de las estructuras cog-
nitivas, tanto en lo que se refiere al enten-
dimiento, a la memoria biografica y a las
visiones del mundo, como en relacién con
los proyectos que dan sentido a las accio-
nes?,

No cabe duda que el lenguaje aparece
cuando el cerebro ya ha adquirido notable
complejidad, lo que permite reconocer un
pensamiento prelingiiistico. Ahora bien, la
aparicién del fenémeno del habla articula-
da adquiere tal preponderancia sobre las
demis funciones prelingiiisticas (ritmo,
gestos, etc.), que alcanza a transfigurarlas y
modificarlas de forma esencial. El dominio
y uso del lenguaje, selecciona, distingue y
organiza la actividad intelectual y de la
conciencia, y se erige en érgano insustitui-
ble para definir estructuralmente todo el
imbito de la subjetividad. Tesis a las que,
después de Humboldt, se aproxima tam-
bién Chomsky (E! lenguaje y el entendi-
miento). Debido a ello, los métodos y pric-
ticas encaminados al desarrollo de las

capacidades de comprension, expresion y
creacion, asociadas al cultivo del lenguaje,
adquieren valor educativo primordial.
Todo el ambito literario, la lectura y escri-
tura, no son, pues, sélo medios instrumen-
tales para ensefar, sino valores y motiva-
ciones originarias para educar.

Tal funcién se hace extensible a la con-
figuracién de la propia experiencia moral.
Tanto AristSteles como Santo Tomis,
entienden la virtud como habito intelectual
y prictico adquirido, cuya manifestacion
méixima es la prudencia. Ahora bien, la
prudencia tiene que ver con la competen-
cia para la comprension y distincién de
situaciones, con la suficiencia para enten-
der razones y evaluar contextos. Todo ello,
previo a cualquier connotacién moral,
demanda ejercicios y pricticas dirigidas a
la competencia comprensiva, configurada
como hdabito intelectual a través del ejerci-
cio discursivo y lingiiistico. El trabajo sobre
textos es una mediacién escolar objetiva
con indudable eficacia cognitiva y ética.
Por eso la lectura debe acompafar y acom-
pasar la evolucién psicolégica del educan-
do, mediante la adecuacién cronolégica de
los géneros: empezando por los dibujos,
pasando por tebeos y cuentos, por la histo-
rieta y la novela de aventuras, para alcan-
zar la poesia, la historia, el poema, el ensa-
yo, el tratado, etc. La lectura asociada a
pricticas de anilisis y ejercicios que eva-
lien la inteligencia de lo leido, introduce
toda una constelacién de motivaciones
educativas, que recubren campos que van
desde lo légico a lo social y alcanzan lo
moral, lo espiritual y lo creativo,

La importancia de las motivaciones lin-
guisticas adquiere su plenitud al pasarde la
comprensién del lenguaje a la compren-
sién por el lenguafe, teniendo en cuenta la
fuerza de todo acto de habla, indisociable
de la dimensién locucionaria (lo que
dice), flocucionaria (sus intenciones) y
perlocucionaria (sus consecuencias reales

(1) M. Maceiras: Metamorfosis del lenguafe. Ed. Sintesis.
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= pragmdtica). La llamada ética del discur-
so (Habermas, Apel) se basa en el supues-
to segiin el cual todo lenguaje es por si mis-
mo comunicativo y esti por su propia natu-
raleza encaminado a producir efectos
(pragmitica), entre los que sobresale la
posibilidad de promover acuerdos. Posibi-
lidad que se eleva a necesidad, si se quiere
garantizar la convivencia. Pero alcanzar
acuerdos exige capacidad previa para com-
prender y hacer asi posible la discusién
argumentada.

Dando un paso mis, la comprensién
derivada de la lectura no es plena ni termi-
nal. En un contexto educativo, leer es una
practica dirigida a promover el acto de
hablar y escribir. Hablar, hablar bien y con
sentido, no es resultado exclusivo del auto-
matismo del desarrollo evolutivo, sino que
depende, en gran medida, del ejercicio y la
prictica. En estrecha analogia con el
hablar, escribir es la experiencia objetiva y
el medio real mis eficaz para la configura-
cién y organizacién del entendimiento, el
cultivo de la imaginacién y el fomento de la
creatividad, Escribir, escribir a diario, sin
que sea necesario escribir un diario. Pero,
como es bien sabido por todos, leer, hablar
y escribir solicitan ejercicios y practicas
escolares muy concretas, tanto mis necesa-
rias cuando la fugacidad de las imagenes
desplazan la atencién y dificultan la refle-
xién. Por eso, la ensefianza no alcanzari
nunca ni en ningdn caso eficacia educativa
durable si no vuelve sobre ejercicios de
lectura, comentario, redaccién y composi-
cién escritas.

Las motivaciones asociadas a la expre-
sividad deben igualmente integrar las vir-
tualidades de la imagen y del desbordante
acopio de informacién audiovisual. Si la
escritura fue uno de los logros mis fasci-
nantes y eficaces del progreso de la huma-
nidad, los medios audiovisuales han contri-
buido de modo indudable a balancear su
intelectualismo impulsando la fuerza
sugestiva de la imaginacién. En contra de
la t6pica sentencia «la imagen idiotiza-,
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debemos reconocer que, también desde el
punto de vista psicolégico y educativo, las
iméagenes contribuyen a la notable acelera-
cién de la madurez infantil y a la desacele-
racién de los procesos seniles. A su vez, al
ritmo de las imigenes y de la comunica-
cién computerizada, el mundo se amplia,
se rectifican los individualismos y la estre-
chez de las perspectivas se rebasa hacia un
horizonte cosmopolita.

Para una educacién de nuestro siglo el
problema no radica en el exceso de plura-
lismo, siempre deseable e ilustrativo, sino
en la competencia para dosificarlo e inte-
grarlo sometido a la reflexién critica. Sus
motivaciones, por mis intensas y extensas,
llevan asociada la ambigliedad que una
atenta tarea educativa serd capaz de con-
ducir a una responsabilidad menos indivi-
dualizada, que la imagen puede contribuir
a configurar, sin parangén con ningiin otro
medio.

LAS MOTIVACIONES DEL HABITAT

El diccionario de la Real Academia define
el bdbitat como «conjunto local de condi-
ciones geofisicas en que se desarrolla la
vida de una especie o de una comunidad
animal o vegetal-. Lleva implicita, por tan-
to, la complejidad de vinculaciones con lo
local y lo ambiental. Tomado aqui el signi-
ficado sin restricciones ni traslaciones hacia
concreciones éticas, el habitat es, en primer
lugar, vivienda, domicilio, con una secuela
de notables y heterogéneas consecuencias.

No hay duda de que, hoy, el principio
de individuacién subjetivo no es ficilmen-
te desvinculable de las condiciones econ6-
micas de la socializacién que circunscriben
e inscriben a los individuos. Neutralizando
la antinomia del ser y el no-ser, con inde-
pendencia de la personalidad que singular-
mente nos atribuyamos, el principio de
individuacién esti, en la actualidad, en
gran medida marcado por lo exterior,
social y funcional, de tal modo que cada



individuo se reconoce a partir del nivel y
del papel que ocupa en la escala del con-
sumo, indisociable de su rango econémico.
Los efectos de esta sofistica y empirica
ontologizacién son mis perceptibles si se
aprecian desde el habitat, tomando como
punto de partida la vivienda. En nuestras
sociedades la casa/vivienda es la que en
mayor grado queda vinculada a la capaci-
dad de consumo, esto es, a las disponibili-
dades econémicas. Razén por la que sigue
siendo vilido el concepto de clase social,
aunque en sentido mds psicolégico que
econémico. Dicho rapidamente: casa y
barrio ricos, casa y barrio pobres..., no sélo
son condiciones objetivas de notable signi-
ficacién social, sino categorias identificado-
ras con honda proyeccién en los procesos
educativos, puesto que alcanzan a la per-
cepcién que de si mismo y de su comuni-
dad familiar se forma el educando, particu-
larmente el adolescente, con indudables
connotaciones axiolégicas.

La toma de conciencia de esa situacién
se convierte en una exigencia para el edu-
cador, en cuanto que en la voluntad educa-
tiva deben encontrar cabida razones y
motivaciones que racionalicen la desigual-
dad. Tentativa nada ficil, pero necesaria, si
se pretende alcanzar reconocimiento rea-
lista sin resentimiento. Aqui las formas de
vida del educador, sus modos de trato y
comportamiento frente a los mis débiles, a
los marcados negativamente por las dife-
rencias, a los disminuidos por cualquier
causa, son valores pricticos cuya eficacia
no puede ser suplida por ningin otro,
sabiendo que el mis fuerte tiene siempre
deberes y obligaciones mayores.

La dimensién «geofisica» del hébitat /
vivienda simboliza otras exigencias y moti-
vaciones nada desdefiables. El hibitat fisi-
co es, psicolégicamente, morada, esto es,
dmbito de sosiego y reposo, de tranquili-
dad y privaticidad. La educacién no dejard
de advertir sobre no pocas actitudes/valo-
res que guardan relacién con el morar: la
exigencia del orden como «disposicién que

asigna a las cosas diferentes y a las iguales
el lugar que les corresponde» (San Agustin,
Ciudad de Dios, X1X, 13) que, traducido a
la practica cotidiana, exige un sitio para
cada cosa y cada cosa en su sitio. Interiori-
zando la morada, sélo ella salvaguarda el
valor de lo privado, la primacia de la sere-
nidad, la comunicacién sincera y amorosa,
la vivencia de seguridad no asediada. De
este modo, todo un campo de motivacio-
nes vivifican la vivienda, sobrepasan su
facticidad concreta y superan su naturali-
dad geofisica. No en vano G. Bachelard
propone una sugestiva poética del espacio,
e invita a la reinterpretacién simbélica de la
casa, desde el s6tano al desvin, de la estre-
chez a la magnificencia (La poética del
espacio). En fin, no es indiferente la aten-
cién y formacién en la topofilia, ocasion
propicia para el surgimiento de motivacio-
nes educativas con profundo sentido psi-
colégico y moral.

Pero el hibitat es también barrio, ciu-
dad, ambiente, paisaje..., en fin, ambito
cada vez mdis amplio. Y en la medida en
que se ensancha se despersonaliza porque
depende menos de los alcances individua-
les y, en consecuencia, cada uno se siente
menos interpelado por sus exigencias, con
la consiguiente disolucion de la responsa-
bilidad y el cuidado material y fisico del
medio urbano o no urbano en que se vive.
Surge asi la exigencia de motivaciones y
pricticas que adquieren rango educativo
primordial: el trato publico a las personas,
las formas de cortesia respetuosas, las nor-
mas de circulacién, la limpieza, el cuidado
de los objetos y lugares de uso comiin, el
comportamiento en €l transporte, etc. Todo
un complejo axiolégico cuya apariencia,
por su inmediato realismo, parece alejado
de los grandes objetivos educativos pero
que, sin embargo, es inseparable de estas
pricticas que llevan el gesto de lo cotidia-.
no. La fascinacién por la belleza y riqueza
de la naturaleza y la atraccién por los valo-
res ecolédgicos no urbanos, no pueden con-
vertirse en una forma de evadir la respon-
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sabilidad debida a los valores peculiares
del hibitat urbano, que exige, a la postre,
mis responsabilidades aunque estética y
psicolégicamente sea menos sugerente.

Por ultimo, el habitat es familia. A la
morada, la familia aporta la convivencia
derivada de vinculos no equiparables con
los de la amistad o los propios de las insti-
tuciones. Y si el centro escolar o Ia univer-
sidad no son una familia, ésta no es tampo-
¢o una institucién académica, pero es bien
sabido hasta qué punto las condiciones
sociales y familiares son determinantes, no
s6lo del éxito o el fracaso escolar, sino de
la totalidad del proceso de socializacién.
Por eso mismo, los valores familiares debe-
rin seguir sustentando los propésitos de
toda educacién futura, no sélo por razones
psicoldgicas sino también académicas. Sin
mayores elucubraciones antropoldgicas,
no se atisban substitutos equiparables a la
familia. La fidelidad compartida en el amor
entre todos, los proyectos comunes, la paz,
concordia y armonfa entre sus miembros,
el ambiente sosegado, respetuoso en el
afecto, etc., son motivaciones supremas sin
alternativa.

Pero politicas y pricticas educativas
realistas no pueden desconocer las quie-
bras reales que se producen en el interior
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de la propia familia y la desvinculacién
sociol6gica entre vida escolar y vida fami-
liar. No ha de ser indiferente el que los
alumnos, no sélo en la infancia sino tam-
bién en plena adolescencia, se encuentren
con mayor agrado en el centro escolar que
en su propia casa, como han revelado cier-
tos estudios. Consciente de estas situacio-
nes, la educacién para nuestro tiempo
debe ampliar las conexiones y colaboracio-
nes con las politicas familiares y sociales,
evitando caer en la fascinacién de confinar
las motivaciones educativas en el dmbito
puramente académico.

Dos certezas como conclusién. Prime-
ra, nada es ya posible sin politicas cientifi-
cas y educativas, siempre libres de perver-
siones ideolégicas. La amplitud del 4mbito
educativo exige mucho mis que responsa-
bilidades personales. Las politicas tienen
aqui su mixima responsabilidad, pero tam-
bién, si no aciertan, 1a maxima culpabili-
dad. Segunda, s6lo el educador convenci-
do de que el bien y la verdad existen, no
como ideales absolutos, sino como perma-
nente y cotidiana tensién hacia la supera-
cién de lo ya alcanzado, podri contribuir a
una educacién que concurra a hacer de
nuestro mundo el mas humano de los posi-
bles.



