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RESUMO

Democratizacion e cidadania marcan condicions especificas para a com-
prension da convivencia. Hoxe falamos do conflito como forma integrante da con-
vivencia e falamos tamén de convivencia pacifica.

Neste artigo, deféndese que a educacion en valores € obxectivo da forma-
cion para a convivencia pacifica, atendendo a tres propostas fundamentantes:

O sentido da educacion en valores nas sociedades abertas.
A posibilidade da educacion en valores.
A comunicacion intercultural como exercicio de eleccion de valores.

O noso postulado final ¢ que a educacion intercultural prepara para a con-
vivencia pacifica, porque aquela Iévanos ao recofiecemento do outro, e ten senti-
do axioloxico, porque a comunicacion intercultural ¢ un exercicio de escoller
valores; e dado que os valores son cognoscibles, son ensinables e son realizables,
a educacion en valores e a educacion intercultural convértense en obxectivos da
formacion para a convivencia pacifica.
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1. INTRODUCION

O sentido do social enriqueceuse nos nosos dias, debido ao caracter trans-
nacional das accions globais. Xa non falamos simplemente de dereitos sociais que
requiren a subsidiacion do Estado cuns medios que non pertencen a ningun indivi-
duo en particular; falamos de dereitos que reclaman a cooperacion positiva dos esta-
dos e a sociedade civil, mais ala das fronteiras territoriais. Isto modifica o caracter
de territorialidade do Estado e o sentido do compromiso da Sociedade civil.
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A sociedade civil, o desenvolvemento, a interculturalidade, a cidadania, o
traballo, a identidade e os dereitos de primeira, segunda e terceira xeracion son
cuestions actuais impregnadas de valores e a sua aprendizaxe e a maneira de asu-
milos e comprometerse con eles marca o contido da educaciéon no seu sentido
axioloxico, que é o sentido mais profundo da educacion; é dicir, a educacion en
canto cuestion axioloxica.

A educacion intercultural prepara para a convivencia pacifica, porque
aquela nos leva ao recofiecemento do outro e € un exercicio de educacion en valo-
res. Asi as cousas, podemos xustificar que a educacion intercultural e a educacion
en valores son obxectivos da formacion para a convivencia pacifica.

2. 0 SENTIDO DA EDUCACION EN VALORES NAS SOCIEDADES
ABERTAS

Nas sociedades abertas occidentais, a cidadania e a convivencia converté-
ronse en eixes fundamentais da educacion, xa que representan de xeito xenuino os
ambitos externo e interno da educacion da responsabilidade con sentido democra-
tico (Popper, 1981; Romay, 2002; Escamez, 2003).

O nesgo propio da mundializacion, a civilizacion cientifico-técnica e a
sociedade da informacion, xunto co sentido democratico das sociedades abertas,
que se manifesta na participacion, a autonomia e o recofiecemento e respecto ao
outro, configuran o novo marco de pensamento que xustifica o sentido da educa-
cion en valores no noso mundo (Tourinan, 2003 ¢ 2004; SEP, 2004).

Familia, escola e sociedade civil atopanse nunha nova encrucillada de res-
ponsabilidade social compartida respecto da educacion que nos obriga a reformu-
lar o sentido da educacion en valores. Os dereitos de terceira xeracion, a identida-
de localizada e a transnacionalidade, propia do mundo globalizado, esixen das ins-
titucions unha responsabilidade social corporativa para afrontar os retos da edu-
cacion dende a familia, a escola e a sociedade civil de xeito compartido (Varios,
2004a; SITE, 2004).

Tratase de entender que se modificou de tal xeito o marco do desenvol-
vemento humano, que o reto ¢ facerlle fronte 4 responsabilidade compartida indi-
vidual e corporativamente, sen renunciar as competencias de cada unha das ins-
tituciéns implicadas. Nin os pais son os profesionais da educacion, nin a escola
ten que suplantar ou substituir a funcion da familia. Sociedade civil, familia e
escola afrontan o reto da formacion para a convivencia non s6 como unha cues-
tién de feito, sendn como un compromiso de vontades cara ao que ¢ valioso na
educacion: o desenvolvemento persoal e a convivencia pacifica na sociedade
aberta e pluralista.
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Hoxe estamos en situacion de afirmar que a condicion de cidadania e a
convivencia pacifica permitenlles aos humanos facer valer a stia humanidade, por-
que unha sociedade civil ¢ desexable se os seus membros promoven e xestionan
valores e propician lifias de cooperacion entre as persoas (Varios, 2003; Vazquez,
2001; Escamez e outros, 1998; Cortina e outros, 1996; Ortega, Minguez e Saura,
2003; Naval e outros, 2002; Ibafiez-Martin, 2004; Pérez Serrano e Pérez de
Guzman, 2004).

A ciencia, a tecnoloxia e a sociedade da informacion coa sta pegada de
globalizacion fan que as palabras desenvolvemento, progreso ¢ occidentalizacion
se equiparen intencionalmente, correndo o risco de xerar propostas de desenvol-
vemento que impofan as solucions particulares de occidente a non importa que
pais en calquera das suas circunstancias. A cuestion clave ¢ —como definiu a
Sociedade para o Desenvolvemento Internacional no seu Congreso Mundial cele-
brado en Santiago de Compostela en 1997— que tipo de globalizacion queremos,
xa que a globalizacion debe ser un instrumento para reforzar o compromiso civi-
co a favor das identidades culturais rexionais (SID, 1997).

O topico da occidentalizacion resumiria o conxunto das calidades propias
da actitude globalista homoxeneizante. Pola contra, a orientacion cara ao desen-
volvemento consolida a tese da construcion solidaria dos dereitos, pois na conso-
lidacion dos dereitos sociais, non € o outro quen lles impon os limites ao noso
desenvolvemento, senoén que o outro ¢ aquel con quen poderemos lograr a voca-
cion comun de progresar (Varios, 1999; Tourifian, 1998a).

A diferenza do termo mundializacién e das suas diversas formas nas lin-
guas latinas, que sempre significan a dimensién xeografico-espacial dun aconte-
cemento, o termo “global” mantén un significado sinénimo de holistico no mundo
anglosaxon, de onde procede. Global expresa a idea de unidade totalizadora e sis-
témica. Unha empresa global ¢ unha estrutura orgédnica na que cada parte serve ao
todo, de maneira que calquera fallo de interoperabilidade ou obstaculo ao libre
cambio dos fluxos ten como resultado o risco de colapsar o sistema. Nos aconte-
cementos globais, a comunicacién debe manterse omnipresente (SID, 1999).

A sociedade global xera un conxunto de oportunidades de accion e de
poder para as empresas no ambito da sociedade mundial que van mais ala do
Goberno, o Parlamento, a opinidn publica e os xuices. Na producion global, hoxe
xa € posible separar territorial lugar de investimento, lugar de producion, lugar de
declaracion fiscal e lugar de residencia. Podense exportar postos de traballo onde
son mais baixos os custos laborais e as cargas fiscais. Podense esmiuzar os pro-
dutos e as prestacions de servizos, repartindo a fabricacion dos compofientes entre
diversos lugares do mundo. Nesta sociedade global, a educacion, a investigacion,
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o desenvolvemento tecnoloxico, a innovacion e as redes de informacidén € comu-
nicacion xogan un papel especialmente significativo (Mattelart, 1998; Dehesa,
2002; Browning e outros, 2000).

Globalidade, globalizacion e globalismo son tres termos asociados ao
debate da sociedade mundial soportada polas tecnoloxias da informacion e as
comunicacions nos seus diversos planos cultural, politico, econémico e socioedu-
cativo (Beck, 1998; Roma, 2001; Gray, 2000; Dehesa, 2002).

E un sentir comin que existe unha afinidade entre as distintas globaliza-
cions (econdmica, politica, cultural e socioeducativa). Pero existe tamén a con-
viccion de que esa pluralidade sen unidade das globalizacions fai que non sexan
redutibles unhas as outras, nin explicables unhas polas outras (Berger e
Huntington, 2002). Todas elas deben entenderse e resolverse 4 vez en si mesmas
e en mutua interdependencia, de tal xeito que, no ambito das tecnoloxias da infor-
macién e as comunicacions, cada vez cobra mais forza a proposta de defender a
existencia de sociedades do coriecemento no mundo globalizado, fronte & existen-
cia da sociedade do cofiecemento nese mundo, pois parece evidente que a implan-
tacion dun modelo uniforme a escala planetaria non responde 4 verdadeira histo-
ria dos nosos tempos, nin ao sentido da diversidade (SID, 2000; Gray, 2000). En
palabras de Drucker, o que sabemos hoxe, ou polo menos intuimos, é que os pai-
ses desenvolvidos estan a abandonar tamén calquera cousa que puidese chamarse
“capitalismo”. O mercado seguird sendo o integrador efectivo da actividade eco-
némica, pero, en tanto que sociedade, os paises desenvolvidos desprazaronse xa
ao poscapitalismo. Nestes, o factor de producion absolutamente decisivo deixou
de ser o capital ou o solo ou a man de obra; agora € o saber. O valor na nova socie-
dade créase mediante a innovacion e a produtividade; ambas as duas son aplica-
cions de saber ao traballo e esa relacion co cofiecemento favorece o caracter aber-
to da sociedade do cofiecemento (Drucker, 1993; Lessnoff, 2001; Popper, 1981;
Dahrendorf, 2002).

Asumindo con Stiglitz que a globalizacion pode ser unha grande oportu-
nidade, sempre que estea enmarcada por regras que sexan xustas e equitativas,
pois esa ¢ a alegacion central da stia obra O malestar da globalizacion, que
denuncia a politica antisocial do Fondo Monetario Internacional (Stiglitz, 2002),
convén insistir en que, dende a perspectiva pedagodxica, se destacan catro trazos
na globalizacion:

« E un proceso de interpenetracion cultural, trazo que o diferencia
das relacions internacionais.

« E un feito inevitable que, en tanto que proceso historico, se orienta
cara ao futuro.
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+ E un fenémeno que se singulariza pola sua extension, o seu ritmo
acelerado de crecemento, a profundidade do seu impacto ¢ o seu
caracter multidimensional.

+ E un sistema complexo con dimensions interconectadas no que as
redes de informacion, os fluxos migratorios e financeiros e as
correntes culturais tefien un lugar especifico.

En palabras de F. Altarejos, estas tltimas —as correntes culturais—, bolen
tanto como os intercambios comerciais e os fluxos financeiros, non s6 no que se
refire aos movementos migratorios que pofien o interculturalismo no primeiro
plano da dinamica social. Tamén se vai desenvolvendo, sutil e discretamente, pero
de modo constante e crecente, un proceso interno de revision cultural —que ¢é de ver-
dadeira inculturacién en moitos paises—, proceso no que se pofien de manifesto e se
acentlian as notas propias das comunidades, ao tempo que se perciben mais vivi-
damente as influencias alleas na configuracion da sociedade. Precisamente por iso,
mantén o profesor Altarejos que “la globalizacion puede definirse también, y no de
modo secundario y derivado, como e/ proceso de creciente intercomunicacion de
las culturas. De este modo, al impregnar todas las dimensiones de la sociedad,
tanto en su dindmica interna como en su proyeccion externa a las relaciones inter-
nacionales, la globalizacion es el fendmeno que mejor caracteriza el mundo actual.
Se puede ser mas o menos consciente de ello, se puede estar razonablemente orien-
tado o torpemente confundido respecto de su sentido, pero es imposible ignorar el
nuevo rumbo que marca al futuro del mundo” (Altarejos e outros, 2003, p. 16).

O ano 1996 foi declarado en Europa o Ano da Educacion e da Formacion
Permanente. O 20 de novembro de 1995, Mdme. Cresson presentou o informe da
Comision XII das Comunidades Europeas (Comision da Educacion, Formacion e
Xuventude), cofiecido coloquialmente como Libro Branco da Educacion e a
Formacién e cuxo titulo € Enseriar y aprender: hacia una sociedad cognitiva
(Comision de las Comunidades Europeas, 1995).

O xenuino deste libro non ¢ o feito de falar da sociedade cognitiva; moi
diversos autores, que xa son clasicos na literatura pedagoxica, falaron desta cues-
tién hai xa mais dun cuarto de século (Gusdorf, 1973; Reboul, 1972; T. Hussén,
1978 e 1985; Faure, 1973; Botkin, 1979; Garcia Amilburu, 2003; Elvin, 1973). O
auténtico do volume ¢ formular o valor educativo do investimento en capital
humano e o valor da educaciéon nun momento de crise socioeconémica.

Partindo de tres acontecementos que causan impacto no noso mundo de
hoxe —a sociedade da informacidn, a mundializacion e a civilizacion cientifico-
técnica—, o Libro Branco propon dous obxectivos (Comision de las Comunidades
Europeas, 1995):
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* Valorar a cultura xeral para calquera tipo de formacion.
* Valorar o desenvolvemento da aptitude para o emprego en todos os
niveis de formacion.

Neste mesmo contexto, o da sociedade do cofiecemento e da informacion,
faise necesario, como di E. Fontela, un redesefio da vida humana que faga desa-
parecer as barreiras que existen no tempo entre educacion, traballo e ocio, de tal
maneira que a estrutura da organizacion da vida no século XXI se aproxime pau-
latinamente a unha interaccién permanente entre educacion-formacion, emprego-
traballo e ocio-consumo-participacion social (Fontela, 2001; Unesco, 1995;
Varios, 1994; Tourifian, 2000 e 2003a; Tedesco, 1995).

O Cumio de Ministros de Cultura da Union Europea, que tivo lugar en
Salamanca en marzo de 2002, reforzou esta preocupacion compartida na universi-
dade, insistindo na necesidade da creacion de estratexias comuns para potenciar o
papel da cultura en cada pais e con caracter xeral, de tal maneira que se atenda as
oportunidades que ofrece a rede para difundir programas culturais, porque o apoio
4 cultura é elemento fundamental no desenvolvemento europeo, tanto dende o
punto de vista do florecemento da diversidade nacional e rexional das culturas dos
estados membros como da importancia do patrimonio cultural comun (Tratado
Constitutivo da Comunidade Europea, art. 151).

Todos estes elementos entroncan de modo singular coa educacién en valo-
res, pois no seu desenvolvemento asumese, a xeito de postulado, que a formacion
no compromiso axioloxico non é so unha cuestion de dereitos, senon tamén de
vontades, porque supon unha comunidade de metas e a viabilidade harmonica
entre homes e culturas (Colom, 1992; Tourifidn, 2004).

En contraposicion a este desenvolvemento orientado a un compromiso de
vontades, ¢ un feito que a avaliacion da preparacion dos mozos realizada no
“Informe Pisa 2003” nos fai pensar que os mozos de hoxe non comprenden o
mundo mellor que os de hai unha ou dias décadas. A sensacion de fracaso no noso
sistema educativo, ao estar situados por debaixo da media europea, parece indicar
que a excelencia xa non ¢ unha virtude nas aulas, fronte 4 mediocridade, a pesar
de que a actitude positiva e favorable dos nosos adolescentes cara 4 escola sexa
mellor que a manifestada en dous terzos dos 40 paises enquisados (OCDE, 2004).

Mesmo parece que as infraestruturas deficientes nos centros, as leis edu-
cativas que se foron aplicando de xeito experimental, o atraso histdrico e a falta
de obxectivos compartidos profesional e familiarmente, a formacioén do profeso-
rado —pendente de actualizacion—, a escasa dotacién de recursos, a ausencia de
adaptacion entre horarios escolares e esixencias familiares e laborais, a non mello-
ra das condicions da aula, xunto coa reparticion desequilibrada entre tarefas e
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motivacion estudantil, foron causas desta situacion, e ¢ evidente que ante ela o
papel dos directivos é fundamental para vencer as resistencias as innovacions,
tanto se se trata de promover innovacion e calidade como se se trata de favorecer
0 seu arraigamento.

Entendemos que, nesta proposta tematica, a familia, a escola e a socieda-
de civil son axentes que integran e desenvolven a educacion, e cremos, ademais,
que, agora, a sociedade civil pode reforzar a familia e a escola dun modo singular
e distinto ao do Estado para fortalecer o papel dos pais na educacion dos fillos
(Tourinan, 2004; Ortega e Minguez, 2003).

O sentido do social enriqueceuse nos nosos dias debido ao caracter trans-
nacional das accions globais. Xa non falamos simplemente de dereitos sociais que
requiren a subsidiacion do Estado cuns medios que non pertencen a ningun indivi-
duo en particular; falamos de dereitos que reclaman a cooperacion positiva dos esta-
dos e a sociedade civil, mais ala das fronteiras territoriais. Isto modifica o caracter
de territorialidade do Estado e o sentido do compromiso da Sociedade civil.

Este novo desafio ten que asumir as consecuencias de entender a transna-
cionalidade e a glocalizacion como condicions inherentes dos dereitos de terceira
xeracion. E no marco dos dereitos de terceira xeracidon, o xogo do desenvolve-
mento non estd nun equilibrio pactado entre os estados para conxugar soberania e
subsidiariedade. Cambiouse o marco e o Estado non estd por enriba das regras de
x0go. Son unhas novas regras nas que Estado, sociedade civil e o mercado son
corresponsables do desenvolvemento mundial (Tourifian, 2004).

E un reto ineludible afrontar estratexias de encontro a través da educacion,
porque a brecha radical estriba en que non se asume no seu sentido pleno o novo
papel da sociedade civil, que na sua maioria de idade fai valer a sta forza trans-
nacional nos foros mundiais co apoio das redes dixitalizadas. O encontro favoré-
cese se se propician principios de cooperacion a favor da xustiza e do recofiece-
mento do outro a través da educacion, dende unha ética que asume a realidade do
outro ¢ esta elaborada a partir da singularidade das situacions e a universalidade
dos valores (Touriian, 2003).

E verdade que o cofiecemento especializado é condicién necesaria na fun-
cion pedagoxica, pero tamén ¢ certo que hai educacion na que non intervefien espe-
cialistas. E innegable que os pais educan e que, ademais, en determinadas ocasions,
0s pais son ao mesmo tempo pais e profesionais da educacion. E innegable, por
outra parte, que hai procesos de educacion informal, que hai autoeducacion, e
mesmo, como din alguns, educacion espontanea. Agora ben, que o cofiecemento
especializado sexa necesario para a funcion pedagoxica non significa que calquera
tipo de intervencion educativa requira 0 mesmo nivel de competencia técnica.
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Un pai de familia, non experto en pedagoxia, sabe que, obrando dun modo
especial —que viu, ou que utilizaron con el—, consegue certo efecto educativo. Pero
o cofiecemento das razéns polas cales, obrando dese modo, se consegue ese efec-
to, € unha competencia tedrica que require estudo especializado. S6 na medida en
que dominamos esa competencia, estamos en condicions de controlar o proceso e
mellorar a intervencion.

A funcioén pedagoxica require cofiecemento especializado, pero a realiza-
cion dunha accion educativa non esixe mais nivel especializado de competencia
técnica que o esixido para facer efectiva a meta proposta. E isto quere dicir que
existen moi diversas intervencions que non poden ser resoltas sen alto nivel de
competencia técnica e que existen outras intervencions cuxa xeneralizacion e
repeticion as converten en cofiecementos especializados de uso comun.

Cabe afirmar, en principio, que, se ben non co grao de elaboracion que ten
nas accions dos profesionais da educacion, o cofiecemento especializado esta pre-
sente nos procesos de intervencion educativa, persoal e familiar, sexan estes non
formais ou informais. E precisamente porque as areas de intervencion educativa
familiar tefien a stia propia complexidade, ten sentido falar de educacion de pais,
de educacion familiar e de formacion de especialistas (Tourifian, 2001).

En termos clasicos do papel da familia no desenvolvemento, hai unha
urdidoira afectiva que, dende a vida de familia, repercute no noso desenvolve-
mento, e hai un didlogo recuperable na vida de familia que require novas respos-
tas e novas formas de actuacion para desenvolver as nosas destrezas de educacion
familiar, porque a urxencia e importancia da sta influencia condiciona a nosa vida
futura (Ortega e Minguez, 2003).

A relacion directa € o tipico modo de influencia familiar. E resulta de espe-
cial interese resaltar que, no &mbito da educacion familiar, a imputabilidade abso-
luta das accions e a responsabilidade compartida das consecuencias establecen un
caracter peculiar distintivo respecto do que € propio da sociedade competitiva. Na
vida familiar, calquera feito pode ser imputado normalmente a quen o executou,
pero tamén ¢ verdade que a familia (pais e irmans), na maior parte das ocasions,
non ten ningln inconveniente en conformarse con imputar a cada membro a sua
accion, sen ter interese en que sufra individualmente as consecuencias dela; o per-
dén, o sentimento, a afectividade e a empatia forman parte do normal modo de
crecemento ¢ maduracion no ambito familiar.

A educacion ¢ factor de desenvolvemento social e a familia, a escola e a
sociedade civil son factores de desenvolvemento educativo; e isto non debe facer-
nos relegar a un segundo plano o feito de que, coa modernizacion social, se pro-
duce unha diminucion significativa do tempo real que os adultos pasan cos seus
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fillos, e ese tempo ¢ ocupado agora por outras institucions, como as garderias, os
clubs sociais ou pola exposicion aos medios de comunicacion, en especial a tele-
vision e as redes. O mais significativo ¢ que, coa reducion dese tempo, tamén se
limitan as oportunidades de reiterar e insistir en, € cos mesmos estimulos, que € o
propio tamén da educacion familiar (poucas cosas e reiteradamente) fronte a
accion escolar.

Nos nosos dias, a familia esixeselle suplir con eficacia e calidade a min-
gua de oportunidades de compartir o tempo cos fillos. Pero, por outra parte, tam-
pouco debemos esquecer que a escola segue mantendo unha estrutura tradicional,
mentres que a familia se modificou moi significativamente nos ultimos trinta anos,
e esa diferenza incrementa a patente evidencia da oportunidade e necesidade de
reforzar a educacion no seu sentido axioloxico (Consejo Escolar del Estado, 2001;
Tourinan, 2001 ¢ 2003a; Gairin, 2004).

En efecto, nos nosos dias, hai catro ideas que modificaron o contexto de
traballo e de pensamento:

* A idea de terceiro sector (sociedade civil, sector non lucrativo),
que, xunto co Estado e o mercado, contriblie a rexer os destinos do
mundo dende as suas agrupacions como formas de organizacion
(Salamon e outros, 2001).

* A idea de terceiro ambito (a sociedade-rede), que, xunto co ambito
rural e o ambito cidade, configura novas posibilidades para a socie-
dade (Echeverria, 1999). Estas posibilidades foron analizadas xa
dende moi diversos conceptos: como terceira comunicacion (a
audiovisual-virtual, fronte a4 xestual e verbal), como terceira revolu-
cion (a da linguaxe de hipertexto-multimedia-dixital, fronte a da lin-
guaxe oral e escrita), como terceiro espazo (o da pantalla interacti-
va —a interficie—, fronte ao do encerado da escola e ao do libro). Este
novo “Ambito” xera condiciéns iconicas e simbolicas singulares
que afectan a linguaxe, & comunicacion e a forma de vida (OCDE,
2003; Varios, 2001; Garcia Carrasco e Garcia Penalvo, 2002; Garcia
del Dujo, 2004; Tourifian, 2004b).

* A idea de mundializacion, que, a partir do 11 de setembro 2001 co
atentado &s torres xemelgas, empezou a modificar o sentido da
transnacionalidade, porque a seguridade cidada, o terrorismo inter-
nacional e a inseguridade xuridica alcanzan novas formas e conse-
cuencias xerais para a vida no planeta (Castells, Giddens e
Touraine, 2002).
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* Aidea de terceira ou cuarta via que, baixo a proposta de sociedade
do cofiecemento e de respecto ao desenvolvemento sostido, pro-
pugnan facer fronte 4 globalizacién e 4 transformacion continua da
vida persoal no mundo moderno dende o triplo obxectivo do benes-
tar economico, cohesion social e liberdade (Giddens, 1999;
Dahrendorf, 1995; Drucker, 1993; Colom, 2000).

As circunstancias actuais non son as do século pasado. Nos nosos dias,
estase a crear un espazo mundial no que as fronteiras se fan transparentes para
os intercambios socioeconomicos e cientifico-culturais e orixinanse as condicions
necesarias para (Gémez Dacal, 2003):

* O rexurdimento de fluxos migratorios atraidos polas posibilidades
que ofrecen mercados laborais mais ricos e desenvolvidos.

* A aparicion dunha nova clase social marxinal, o cognitariado, voz
coa que son nomeados os que carecen dos recursos cognitivos
necesarios para o ¢xito na sociedade do pais de acollida.

* A posibilidade de creacion dun sistema xuridico transnacional que
ampara dereitos que se establecen, facendo abstraccion do contex-
to histérico e cultural de cada pobo, baixo a bandeira dos dereitos
universais do home.

Como diciamos mais arriba, o sentido do social enriqueceuse nos nosos
dias debido ao caracter transnacional das accions globais. Xa non falamos sim-
plemente de dereitos sociais que requiren a subsidiacion do Estado cuns medios
que non pertencen a ningln individuo en particular; falamos de dereitos que
reclaman a cooperacion positiva dos estados e a sociedade civil, mais ala das
fronteiras territoriais. Isto modifica o caracter de territorialidade do Estado e o
sentido do compromiso da sociedade civil (Kymlicka, 2003; Lévinas, 1993;
Cortina, 1997).

Neste contexto, a escola, a familia e a sociedade civil tefien que propiciar
por elas mesmas a posibilidade de preparar os individuos para a innovacion. A fun-
cion educadora require a utilizacion do pensamento e da experiencia persoal enri-
quecida pola propia comunidade humana. Isto ¢ asi porque se favorece unha acti-
vidade socialmente organizada nun marco de relacions inter e intra persoais que
axudan 4 construcion individual de cada suxeito.

Intelixencia, vontade e afectividade organizanse a través da educacion en
procesos orientados dende esas tres dimensions xerais a desenvolver persoas, que
son suxeitos de dereitos de primeira, segunda e terceira xeracion, que contemplan
xa, de xeito inequivoco, a diversidade e a inclusion como formas xenuinas destes
ultimos.
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Espazo, tempo e persoa son eixes-fundamento da intervencion pedagoxi-
ca. A educacion ten que estar a altura dos tempos e favorecer o transito dende
determinantes externos de conduta a determinantes internos con sentido persoal e
patrimonial no resultado da educacion, realizando unha intervencion de calidade,
dende as tres dimensions xerais de intervencion, en todas as areas do curriculo.

O curriculo escolar da educacion ten que darlles resposta aos ambitos de
educacion xeral que configuran o humano actual, proporcionando respostas de
contido propio das areas de expresion (plastica, dindmica, matematica, lingiisti-
ca) e experiencia (historico-social, natural, transcendental, xeografico-ambiental,
audiovisual-virtual), atendendo ao caracter axioldxico da educacion que impregna
a intervencion, as finalidades e a seleccion e organizacion de contidos da educa-
cion (Tourifian, 2004c).

Atendendo a estes cambios, non debemos esquecer que avanzamos cara a
unha situacion bastante nova para todos, pero a forma de abordar tal desafio, como
di Pérez Juste, non o ¢ en modo ningun, nin o debe ser, porque non deberia consis-
tir mais que nunha educacion auténtica, a educacion; iso si, acomodada as peculia-
ridades de todos os cambios dos tempos que nos tocou vivir. A proposta pedagoxi-
ca que sustenta a sua tese fundaméntase en tres ideas basicas: a) o valor do senti-
mento de pertenza a unha determinada identidade para contar cunha personalidade
madura; b) a primacia do respecto, sen condicions, a dignidade da persoa, de todas
as persoas, de cada persoa; e ¢) a corresponsabilidade da sociedade e das stas ins-
titucions no desafio que representa a pluriculturalidade: a escola non pode estar soa
fronte a tal realidade. E isto é asi, porque a tarefa fundamental de toda educacion,
da educacion sen adxectivos, é a formacion integral da persoa (Pérez Juste, 2005).

Se as nosas reflexions son correctas, podemos afirmar, respecto do senti-
do da educacion en valores na sociedade aberta, que a educacion en valores segue
sendo unha necesidade inexorable: temos que orientarnos e aprender a elixir, hai
que estar capacitado para optar, porque o noso proxecto de vida, individual e
socialmente, é, de feito, unha cuestion aberta e, de dereito, un compromiso de von-
tades, axioloxicamente orientado cara a un mundo persoal e social mellor.

A educacion é, polo tanto, un valor e, ademais, desenvolve valores. O sen-
tido axioléxico e a sua permanencia na educacion Iévanos a defender que a edu-
cacion desempeia un papel decisivo no desenvolvemento (Hallak, 2003; Ortega,
2004; Tourinan, 2003; Escamez, 2003; Martinez, 2000; Tourifidn e Rodriguez,
2000; Morin, 2000; Savater, 2002):

* A educacion € elemento fundamental para o éxito da integracion nun
mundo que reclama competencias especificas para “aprender a ser”,

J% ¢¢

“aprender a facer”, “aprender a aprender” e “aprender a vivir xuntos”.
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* A educacion ¢ un dos instrumentos mais eficaces para promover e
protexer a identidade cultural.

» Aeducacion ¢ a via axeitada para conseguir persoas autbnomas capa-
ces de defender e promover os dereitos nun mundo globalizado.

Estamos convencidos de que a proposta “Educacion en valores como
obxectivo de formacidon para a convivencia pacifica” ¢ un reto ineludible que
debemos abordar dende as estratexias do encontro, profesional e persoal. Isto ¢é asi
porque a globalizacion, o pluralismo e os fluxos migratorios constitien a armazon
dende a que hai que buscar a converxencia entre diversidade, interculturalidade e
identidade localizada, pois a tension entre a defensa da propia identidade, a comu-
nidade e o imperativo de mundializacion forza os individuos a enfrontarse aos pro-
blemas con sentido axioldxico.

Todos estes elementos configuran un contexto de innovacion no &mbito da
proposta que vai mais ald dos modelos interculturais de integracion territorial das
diferenzas culturais, para aproximarse a creacion de modelos interculturais de
inclusion transnacional da identidade e a diversidade cultural. A proposta convér-
tese, deste modo, nunha proposta orientada 4 innovacién e nunha via de fortale-
cemento persoal e de grupo (Tourifian, 2004c; SEP, 2004; SITE, 2004).

A sociedade civil, o desenvolvemento, a interculturalidade, a cidadania, o
traballo, a identidade e os dereitos de primeira, segunda e terceira xeracion son
cuestions actuais impregnadas de valores, e a stia aprendizaxe e o xeito de asumi-
los e comprometerse con eles marca o contido da educacion no seu sentido axio-
l6xico, que € o sentido mais profundo da educacion; € dicir, a educacion en canto
cuestion axioloxica (Ortega e Minguez, 2001; Escamez, 2003 ¢ 1987).

Agora ben, tan certo é que a educacion en valores é unha necesidade ine-
xorable, porque temos que orientarnos e aprender a decidir o noso proxecto de
vida, como que as circunstancias do mundo actual modificaron a urxencia e opor-
tunidade das finalidades, dos procedementos e das condicions dos axentes da edu-
cacion en valores nun sentido definido:

* Dende o punto de vista dos dereitos recofiecidos, a énfase nos con-
ceptos de cidadania e convivencia propiciou unha perspectiva nova
na educacién en valores que coloca no primeiro plano finalidades
orientadas a optimizar o sentido mais basico da alteridade, do res-
pecto ao outro, do social, da democratizacion, do respecto a diver-
sidade e da realizacion dos dereitos de terceira xeracion.

* Dende o punto de vista das condicioéns dos axentes, familia, escola
e sociedade civil afrontan a tarefa da educacion en valores con sen-
tido cooperativo ante unha responsabilidade compartida na que o
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voluntarismo ¢ matizado polo recofiecemento de feito das respon-
sabilidades sociais corporativas na educacion en valores, de manei-
ra que cada axente institucional cofieza publicamente cal ¢ a res-
ponsabilidade de cadaquén.

* Dende o punto de vista dos procedementos, parece razoable afirmar
que as condicions da sociedade actual, marcadas pola globalizacion,
a identidade localizada, a transnacionalidade, a sociedade do conle-
cemento ¢ as novas tecnoloxias que favorecen a sociedade-rede e a
comunicacion virtual, apuntan ao desenvolvemento de estratexias
de encontro, principios de integracion e propostas de cooperacion
que favorezan modelos interculturais para o exercicio da educacion
en valores.

Asi as cousas, podemos afirmar que algo cambiou e algo permanece no
debate pedagoxico respecto do sentido axioloxico. O que permanece € a urxencia de
educar en valores. Pero algo cambiou de xeito moi significativo no resultado. As cir-
cunstancias actuais non son as do século pasado. O reto do sentido axioloxico na
educacion ¢ pensar no individuo como ser que ¢ quen de combinar a cultura univer-
salizada e a circundante. A cuestion non € o dereito a unha cultura universal, senon
o dereito a combinar libremente a experiencia persoal e colectiva baixo a garantia de
reservar o dereito de entrar e sair en cada oportunidade cultural. En coherencia con
estas reflexions, pode dicirse, por unha parte, que o obxectivo fundamental da edu-
cacion en valores, como tarefa, € o desenvolvemento de destrezas, habitos, actitu-
des e cofiecementos que capacitan as persoas para estar, moverse, intervir, actuar,
aprender e interrelacionarse cos valores, porque do que se trata na tarefa é de cons-
truir experiencia axioldxica, e tamén podemos afirmar, por outra parte, que o obxec-
tivo fundamental da educacion en valores, como rendemento, é a adquisicion no pro-
ceso educativo dun conxunto de condutas que capacitan o educando para decidir e
realizar o seu proxecto, utilizando a experiencia axioloxica (Tourifian, 2005a).

3. POSIBILIDADE DA EDUCACION EN VALORES

Falar da posibilidade da educacion en valores implica, no sentido mais
basico, recofiecer a posibilidade da educacion que corresponde a unha especifica-
cion ou parte respecto de todo. Agora ben, dado que poderia haber posicions con-
trovertidas que defenden a posibilidade da educacion e negan a posibilidade da
educacion en valores, convén manter, dende o punto de partida, como dixemos no
apartado anterior, que a educacién é dobremente axioloxica: a educacion ¢ un
valor e desenvolve valores. Se isto € asi, incorreriamos en contradicion ao defen-
der a posibilidade da educacion, negando ao mesmo tempo a da educacion en
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valores. Para nos ¢ posible a educacion e € posible a educacion en valores, porque,
de xeito radical, non hai educacion se non se educa en valores.

Con todo, e antes de probar a posibilidade da educacion en valores, pro-
cede recordar as argumentacions mais caracteristicas da posibilidade da educa-
cion, que sempre se moveron entre o autoritarismo e o non intervencionismo en
posicions antinémicas (Tourifian, 1979; Nassif, 1980; Mantovani, 1972a e 1972).

3.1. Posibilidade xeral da educacion

No ambito educativo, esgrimense frecuentemente tres lemas como argu-
mentos para manifestar o cardcter de necesidade social da educacion de calidade:

a)

b)

¢)

A “explosion escolar”, lema que preside as reflexions do Informe
Faure «Aprender a ser», fai referencia a unha caracteristica peculiar
da sociedade actual: existe un interese xeneralizado por recibir edu-
cacion; a educacion esténdese a todos os suxeitos na mesma medi-
da en que se recofnece aquela como un dereito persoal e social. A
calidade de educacion pon de manifesto, neste caso, en tanto en
canto se esixe facer compatible un ensino individualizado coa aten-
cion a grupos numerosos de alumnos (Faure, 1973).

A “sociedade do saber” ¢ tamén un lema caracterizador da socieda-
de moderna. A nosa sociedade ¢, en efecto, unha sociedade do cone-
cemento na que a informaciéon desborda as canles tradicionais de
transmision e esixe educacion de calidade: non s6 se demandan
novos modos de comunicacion, sendén novos modos de enfrontarse
4 informacion que permitan, con criterio axeitado, estar ao dia no
noso ambito. O problema ¢ aprender criticamente, ¢ dicir, non sé
adquirir informacion, sendn saberse desprender ou dar un tratamen-
to axeitado & que queda obsoleta (Hussén, 1985).

A “sociedade educativa”. Este lema, que ¢ o titulo en castelan dun
libro de T. Hussén, pon de manifesto os aspectos mais importantes da
necesidade social de calidade de educacion que foron recollidos por
diversos autores. Dun lado, advirte que educacion de calidade e esco-
larizacion non se identifican de forma absoluta e, por conseguinte, a
escola ten que adecuarse as demandas actuais. Doutro, fai especial
fincapé no reto que a virtualidade educativa dos sistemas non formais
e informais supon para a calidade da educacion (Hussén, 1978).

A educacion de calidade ¢ unha necesidade social, porque 4 educacion
pideselle que organice e seleccione os seus recursos, técnicas e procedementos
para estar 4 altura das esixencias que as circunstancias actuais marcan.
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A calidade na educacion non é un obxectivo imposible; mais ben ¢ un
obxectivo relacional, relativo as circunstancias reais nas que se pretende logralo.
Pero, evidentemente, é un obxectivo posible e necesario (Tourifian, 2001). E asi as
cousas, vaia por diante a afirmacion de que hoxe non se dubida da posibilidade de
educar, sendén que, mais ben, se desconfia da indiscriminada xeneralizacion da
influencia educativa polas posibilidades que existen de manipular a relacion edu-
cativa e de impedir as oportunidades educativas (Tourinan, 1997).

A educacion é posible dende o punto de vista social, porque se recofieceu
como un dereito social, ¢ dicir, como unha tarefa cuxo éxito depende da coopera-
cion positiva dos demais, incluido o Estado, que asigna boa parte do erario publi-
co para esa tarefa. Pola stia banda, a psicoloxia permitiu comprobar que o proce-
so de desenvolvemento humano ¢ un proceso non sé6 de maduracion, senon de
desenvolvemento e aprendizaxe de habitos, destrezas e competencias dentro dos
grupos humanos. A bioloxia, ademais, mostra que o desenvolvemento humano é
un complexo resultado de interaccions de herdanza e ambiente. E a antropoloxia,
a stia vez, confirma que o home ¢ un ser inacabado; a sia resposta non esta deter-
minada pola sua estrutura univoca; antes ben, o home ten posibilidade de trans-
formar os estimulos en eventos mentais sen consecuencias executivas necesarias,
de tal maneira que necesariamente se converte nun ser activo que participa no seu
propio desenvolvemento, transformando as stias carencias en recursos para a sua
existencia e perfeccionamento (Tourifidan, 2001 e 1997; Gehlen, 1980; Garcia
Carrasco e Garcia del Dujo, 1996; Marin, 1983).

A educacion é necesaria, porque o home é incompleto nun dobre sentido:
non nace en condicions de utilizar as stias disposicidons con lucidez, nin aprende
por si s6 cunha total desconsideracion 4 axuda que lle prestan os demais
(Tourifian, 1979).

A calidade de educacion é posible, porque, ao ser inacabado, o home ten
no seu haber unhas esixencias que non lle marcan de forma incondicionalmente
eficaz o modo de satisfacelas. Para acadalas, ten que marcar fins e aprender a
logralos, porque calquera obxecto non satisfai igualmente cada esixencia, xa que
cada un ten unhas propiedades e, segundo elas son, asi afectan as propiedades da
esixencia que queremos satisfacer. O coriecemento desas relacions e a oportuni-
dade real de logralas ¢ a marca da posibilidade real de calidade de educacion e
do caracter axioloxico da accion educativa.

Por outra parte, a calidade de educacion é necesaria, porque calquera tipo
de influencia non ¢ educativo. Obviamente, calquera proceso de influencia pode
transformarse nun proceso de influencia educativa, pero isto non contradi a afir-
macion anterior. Calquera tipo de influencia non ¢ educativa, porque, no caso con-
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trario, deberiamos defender erroneamente que influir nunha persoa para que deixe
de facer o que ten que facer para educarse ¢ educacion (Tourinan, 1996).

A calidade de educacion €, por conseguinte, unha necesidade social e con-
figlirase como un obxectivo posible e necesario. Pero, ademais, como o home ¢é limi-
tado (a resposta humana non s6 produce os efectos que el quere, sendn os que tefien
que producirse, porque a resposta afecta en cada circunstancia, e de acordo coas
oportunidades, 4 sta realidade interna e externa), a posibilidade e a necesidade con-
vértense nun obxectivo moral (Puig, 2003; Ibafiez-Martin, 2004; Escamez, 2004).

3.2. Posibilidade especifica da educacion en valores

E un dato da experiencia que o home, nin nace perfecto, nin nace deter-
minado a unha forma concreta de realizarse, xa que, ao longo da stia existencia e
ao tempo que se vai realizando na forma elixida de entre todas as posibles, mello-
ra as suas disposicions naturais. Pero, asi mesmo, tamén ¢ outro dato da experien-
cia que o home non se realiza de modo humano polo simple desenvolvemento
espontaneo das suas disposicions. A madureza do adulto non € un puro crecemen-
to fisico; ¢ unha forma de perfeccion que esixe a disposicion intencional dos
medios apropiados para realizarse do modo especificamente desexado.

A educacion transforma a animalidade en humanidade. Un animal €, polo
seu mesmo instinto, todo o que pode ser; unha razoén que lle ¢ allea tomou por el
todas as medidas. Pero o home debe usar necesariamente a stia propia razéon. Non
ten o instinto do animal e € preciso que el cree o seu plan de conduta. Mais, como
non ¢ inmediatamente capaz de facelo, senon que chega ao mundo en estado inma-
turo, ten necesidade da axuda dos outros.

Os dous principios que subxacen a estes datos da experiencia —a ausencia
dunha determinacioén univoca preestablecida no home e a necesidade de interven-
cion dun axente intencional para realizarnos de modo perfectivo— son os piares [oxi-
cos do recofiecemento incuestionable dos valores como fundamento da educacion.

A educacion carece de toda xustificacion intelixible cando se rexeita o
caracter fundamentante dos valores: se 0 home non ten unha insercion preestable-
cida nunha forma concreta de facerse —feito incontrovertible, porque non todos
temos que ser o mesmo na vida necesariamente— infirese que s6 decidira realizar-
se dun modo concreto cando lle sexa posible desvelar o valor desa forma especi-
fica de levarse a cabo, coa sua capacidade e coa axuda dos demais.

Pero, ademais, como o home non nace perfecto, nin alcanza a perfeccion
que lle € propia de modo espontaneo, non entendera correctamente o valor de tal
forma concreta de realizarse mentres que a educacion non pofia os medios axeita-
dos para que el poida forxar unha capacidade de eleccion lucida.
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En consecuencia, dende o punto de vista da loxica, os valores son funda-
mento da educacion e podese dicir que € falsa toda proposicion que pretenda negar
a necesidade de presupoiier un modelo de persoa ao cal se orienta e no cal se rea-
liza cada persoa, se o aprehende e estima como desexable e posible (Tourifian,
1977).

Por conseguinte, aceptando o modo imperfecto que ten o home de captar
a verdade, podemos afirmar que podemos facer estimacions incorrectas, €, en con-
secuencia, a educacion debera esforzarse para pofier os medios pertinentes, co fin
de que as nosas estimacidns se adectien ao caracter propio do valor e sexan sem-
pre ese intento honesto de manifestar a verdade en cada conduta practica.

Podemos dicir, polo tanto, que o valioso en si, ten en educacion un senti-
do metafisico e epistemoldxico: ¢ unha calidade das cousas, aquilo que as fai exce-
lentes unha vez que fixemos abstraccion das necesidades e conveniencias do
momento. Non en van, cando nos dicimos que algo é valioso, estamos afirmando
que estimamos ese algo, porque realizamos un xuizo sobre a natureza e cantida-
de da excelencia das suas calidades, ainda que non poida elixilo nas minas cir-
cunstancias actuais, tendo en conta as oportunidades de obrar.

Para que o valor atinxa realmente caracter pedagoxico, debe cumprir
unhas condicidns que lle permitan adaptarse ao modo humano de perfeccionarse;
de tal maneira que, se o home se ve movido a realizar unicamente aquilo que cofie-
ce como valioso —caso de que ese cofiecemento sexa erroneo— poida aprehender
de novo ese valor e decidir modos mais ltcidos de realizarse.

Na nosa opinion, os valores tefien caracter pedagoxico e a educacion en
valores adectiase a0 modo humano de perfeccionarse, permitindo que a educacion
se mostre sempre como esa axuda que beneficia ao home en cada conduta practi-
ca. En definitiva, é posible a educacion en valores, porque os valores son cognos-
cibles, son ensinables e son realizables. Vexamos o fundamento desta afirmacion.

3.2.A. POSIBILIDADE DE CONECER O VALOR

A posibilidade de cofiecer o valor ¢ algo que esta fora de toda dubida, por-
que ¢ posible cofiecer as calidades concretas que fan un obxecto estimable para un
suxeito. Os valores son cognoscibles, porque hai un cardcter axioloxico nos fei-
tos e hai unha condicion factica no valor. Precisamente por iso, no ambito da edu-
cacion, falamos de feitos e decisions pedagoxicas, e isto quere dicir que, do
mesmo modo que os profesionais da psicoloxia, socioloxia, etc., establecen qué
cousas son feitos do seu ambito e cales son procesos de toma de decisions técni-
cas, o profesional da educacion debe estar en condicions de establecer feitos e
decisions do seu propio ambito. Vexamos, pois, o fundamento do caracter axiolo-
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xico e da condicion factica, cuestions as que lle dedicamos espazo especifico nou-
tros traballos (Tourifian e Rodriguez, 1993; Tourifian, 1987).

3.2.A.1. O caracter axioloxico dos feitos

Nun sentido primario, é certo que “feito” € todo o que sucede ou aconte-
ce. Agora ben, nun sentido técnico, os feitos tefien unha significacion mais preci-
sa; os feitos cientificos son construcions organizadas que garanten a credibilidade
do contido das proposicions que facemos acerca dos acontecementos.

Isto ¢ asi porque a imaxe que nos facemos das cousas non ¢, en absoluto,
reduplicativa; toda imaxe selecciona necesariamente certos aspectos do orixinal.
E obvio que isto non quere dicir que non poidamos ver distintas persoas a mesma
cousa; por unha parte, o argumento sérvenos como proba de que a imaxe que nos
facemos das cousas non ¢ reduplicativa, e, por outra, sérvenos para comprender
que os feitos cientificos estan elaborados, porque as nosas experiencias directas e
inmediatas non son a garantia de credibilidade do contido das proposicions que
facemos sobre os acontecementos.

Popper —creador dos principios defendidos polo racionalismo critico—
mantén duas teses basicas que sostefien o caracter elaborado dos feitos cientificos:

* A improcedencia de confiar nas experiencias observacionais direc-
tas e inmediatas.

* A defensa dos feitos cientificos como construcions afectadas de
carga tedrica.

Respecto da primeira tese, dinos Popper que debemos rexeitar como total-
mente infundada toda epistemoloxia subxectivista que pretenda elixir como punto
de partida iso que a ela non lle parece, en absoluto, problematico; ¢ dicir, “nues-
tras experiencias observacionales ‘directas’ o ‘indirectas’. Hay que admitir que,
en general, estas experiencias son perfectamente ‘buenas’y ‘eficaces’, pero no
son directas, ni inmediatas, ni mucho menos fiables” (Popper, 1974, p. 75).

Respecto da segunda tese, Popper mantén que as observacions, € dicir, o
que nos referimos dos acontecementos nos enunciados basicos —que son os que
constitien a base de credibilidade da ciencia—, non son feitos puros, isto ¢, cou-
sas sucedidas ou acontecementos, senon aspectos significativos e seleccionados
destes. “Las observaciones son siempre interpretaciones de hechos observados,
no hechos puros; es decir, son interpretaciones a la luz de teorias” (Popper,
1977, p. 103).

Cabe afirmar, polo tanto, que na investigacion cientifica, dende as teses do
racionalismo critico, os feitos cientificos estan afectados de carga teorica, € dicir,
estan valorados como adecuados para explicar os acontecementos. Por conseguin-
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te, se non hai unha certeza absoluta na base empirica da ciencia e as nosas obser-
vacions son interpretacions a luz de teorias, isto implica que os feitos non son
‘aproblematicos’, sendn afectados de carga tedrica. Esa afectacion de carga teo-
rica é o fundamento do cardcter axioloxico dos feitos.

O caracter axioloxico dos feitos cientificos permite entender sen dificul-
tade que cada cientifico no seu ambito establece obxectivamente as relacions per-
tinentes. Un feito bioloxico non é calquera tipo de feito cientifico, porque o bio-
logo se ocupou en delimitar e contrastar os enunciados que lle permiten afirmar a
pertinencia de determinados feitos no seu ambito. Na mesma medida que o seu
cofiecemento avanza, non s6 pode atribuir valor bioloxico a mais cousas, senon
que, ademais, cabe a posibilidade de que o bioldxico se defina doutro modo mais
axustado a posible explicacion da realidade. O cofiecemento non ten, como vimos,
garantia absoluta de certeza. Neste sentido, o valor dos datos mellorase. Non se
trata de que elixamos cousas distintas en momentos historicos distintos (hoxe non
¢ frecuente escoller o carro como transporte, ainda que non negamos o seu valor),
tratase, mais ben, de recofiecer que, ao redefinir o ambito de pertenza, os obxec-
tos que nun momento se valoraban —elixisense ou non— poden perder a sua signi-
ficacion. E nese sentido, e non noutro, no que me parece que debe entenderse con
Taylor que “el marco teorico restringe las posiciones de valor que justificadamen-
te puedan defenderse” (Taylor, 1976, p. 165).

Entre feitos cientificos e acontecementos hai unha relacion que acabamos
de ver. E, se non esquecemos que a organizacion intelectual do ambito condicio-
na os feitos cientificos dese ambito, ¢ posible afirmar que, de acordo coa exposi-
cion realizada, o acontecemento se converte en feito pedagoxico significativo a
luz da teoria. E o propio marco teérico o que nos di qué ¢ o que debe ser explica-
do, porque existe o caracter axioloxico dos feitos. Pero, ademais, os feitos tefien
que contrastarse. Representamos o acontecemento en conceptos, pero non consi-
deramos aceptable esa representacion se non supera as condicions de proba.
Dende o punto de vista do descubrimento, a teoria presupdn o coiiecemento de
certos acontecementos. Dende o punto de vista da xustificacion, a teoria precede
os feitos e dirixe a stia producion.

3.2.A.2. A condicion factica do valor

A condicion factica do valor ten o seu fundamento na afirmacion verda-
deira de que os valores tefien caracter relacional e non se identifican coas propie-
dades das cousas, porque, se se identificasen con elas, a luz mais valiosa seria a
que mais ilumina, ainda que nos cegue, ¢ a calor mais valiosa seria a mais inten-
sa, ainda que nos queime. As investigacions actuais confirman que o valor non ¢
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unha esencia inmutable e “a priori”, antes ao contrario, hoxe recofiécese que os
valores non son absolutamente independentes dos bens. Os valores, nin son “a
priori”, nin subxectivos; tefien cardcter relacional (Frondizi, 1972, p. 194;
Tourifian, 1987, pp. 142-148; Escamez, 2003).

Non son “a priori”, porque non existe a absoluta independencia respecto
dos bens: se todo fose indestrutible e imperecedoiro, non caberia a posibilidade de
falar de valor vital para as cousas; se todo fose inmune as enfermidades, non se
falaria de valor curativo; se en cada circunstancia as cousas que usamos se nos
desen de modo natural e sen limitacion, non falariamos do seu valor econémico;
se a resposta humana estivese determinada univoca pola estrutura do home, non
falariamos de valor educativo, e asi sucesivamente, segundo o caso.

Fronte a toda posiciéon “a priori”, hai que recofiecer que o feito de que o
valor da amizade non dimintia porque un amigo traizoe a amizade, non € proba de
“apriorismo”; o que proba non ¢ a independencia absoluta de bens e valores,
senon a existencia dunha valoracidn incorrecta ou o descubrimento de que o pre-
sunto amigo deixou de elixir a amizade. En efecto, cando un amigo traizoa a rela-
cion de amizade e non cumpre o que da amizade espera, prodicese, en primeiro
lugar, un sentimento negativo cara ao presunto amigo —que, como xa sabemos,
non altera o valor da amizade—, e, en segundo lugar, a traizon da relacion de ami-
zade esixe que o presunto amigo decida outro tipo de meta distinta a relacion de
amizade, e isto quere dicir que elixe abandonar esa relacion, que non a vai culti-
var xa co que sente traizoado. As razons do abandono poden ser moi diversas,
pero ningunha delas supon que non se valore xa a amizade, a menos que se con-
funda valoracion e eleccion.

Valorar a amizade a pesar da traizon do amigo non esixe recorrer ao “a
priori” do valor, sendn mais sinxelamente a:

» unha falsa expectativa con respecto a unha persoa, que se compro-
ba ao observar que os seus actos non responden ao que esa relacion
de amizade esixe;

* un desacordo respecto do que a relacion de amizade esixe, que da
pé a considerar que o outro traizoa a relacion;

* unha decision de abandonar a relacion de amizade que trae consigo
a desaparicion das condutas que permitian falar de amizade nese
caso.

Se a pesar das nosas experiencias negativas respecto da amizade, a segui-
mos valorando, iso non se debe a un “a priori”’ do valor, senon a que recofiecemos,
ou ben a que fixeramos unha estimacion errénea da mesma, esixindolle mais do
que da de si, ou ben a que consideramos que ¢ realizable esa relacion de amizade,
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a pesar das nosas experiencias negativas. O que non ten sentido € dicir “aprioris-
ticamente” que a amizade é como é, e, polo tanto, ¢ valiosa ainda que sexa impo-
sible de realizar dese modo entre os homes.

Por outra banda, os estudos actuais acerca do valor permiten descartar a
tese subxectivista do valor, porque os seus presupostos son falsos en diversos
aspectos:

* O valor non ¢ un sentimento, ainda que ambos os dous se relacio-
nan a través da valoracion. As experiencias crecentes de manipula-
cion da propaganda permiten comprobar que podemos variar o sen-
timento dunha persoa cara a outra persoa ou cousa sen alterar o
valor do obxecto; é suficiente que confundamos o seu proceso de
valoracion para variar o seu sentimento.

* O valor non se identifica coa valoracion. A valoracion é o proceso
de cofiecemento do valor, e s6 a través da valoracion os valores
existen para nos, pero do feito de que eu non cofieza un valor, non
se desprende que non exista.

+ O valor non se identifica coa eleccion. E obvio que eliximos o que
valoramos, pero non ¢ verdade que sé teiia valor o que eu elixo. As
cousas seguen conservando o seu valor, ainda que non as elixa. Eu
elixo pedagoxia, pero iso non quere dicir que non sexa valiosa a
carreira de arquitectura. A mifa eleccién supon relacionar as minas
necesidades actuais coas cousas valiosas. Pero o valor de algo
segue existindo sen relacionarse loxicamente coas mifias necesida-
des actuais.

* Valoracion e eleccion non se identifican, porque realizamos valora-
ciéns que non implican decision. Se identificamos valoracion e
eleccion, afirmamos que toda valoracion esixe a eleccion do valo-
rado, e isto non € realista.

Valor, valoracion, eleccion e sentimento non se confunden. Os valores non
se identifican coas propiedades das cousas, pero non son absolutamente indepen-
dentes dos bens, porque as propiedades que valoramos estan realmente no obxec-
to ou ¢ posible desenvolverllas; non son, en absoluto, proxeccion de estados psi-
coléxicos persoais.

Asi as cousas, o valor, nin € subxectivo, nin € “a priori”, € relacional. O
valor ¢ unha calidade relacional que captamos na relacion valoral, que € o encon-
tro intencional do home cos obxectos para descubrir qué propiedades tefien e en
que medida afectan &s propiedades doutros obxectos (Marin, 1976; Tourifian,
1987; Escamez, 2003; Martinez, 2000).
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A relacion valoral pode establecerse entre dous obxectos, e asi dicimos
que o cianuro ten valor nutritivo para as plantas, porque coas suas propiedades
favorece o crecemento destas. Tamén pode ser o home un dos elementos da rela-
cion valoral, e, asi, dise que o cianuro ¢ un disvalor vital para o home, porque as
suas propiedades destrien en determinadas doses a vida humana. Ou tamén pode
establecerse a relacion valoral entre unha cousa concreta e as propiedades do
ambito do que se fala e, neste caso, dise, por exemplo, que determinadas accions
tefien valor cientifico, porque mantefien as condicions que se consideran propias
da investigacion cientifica.

O valor ¢ relacional, ¢ dicir, supdn incidencia das propiedades dun obxecto
nas propiedades doutro obxecto nun ambito ou dimension que afecta ao obxecto.
Como vimos xa, se as plantas non tivesen que nutrirse, o cianuro non teria valor
nutritivo para elas; se 0 home non puidese educarse, non teriamos valores educati-
vos respecto do xénero humano.

O grao de cofiecemento deses ambitos ou dimensions, asi como das pro-
piedades que poden relacionarse, marca o noso cofiecemento do valor. Un médico
dinos qué cousas tefien valor curativo con respecto as propiedades dun suxeito; un
economista dinos qué formas de actividade tefien valor econdmico; un bidlogo
dinos qué acontecementos tefien valor bioloxico e qué diferenza hai entre o fisico
e o bioloxico. Cada cientifico, no seu ambito, establece obxectivamente as rela-
cions de valor. Un feito bioloxico non ¢ calquera tipo de feito, pois o bidlogo ocu-
pouse en delimitar e contrastar os enunciados que lle permiten afirmar a pertinen-
cia de determinados feitos no seu eido. Na mesma medida que o seu cofiecemen-
to avanza, non s6 pode determinar o valor bioléxico de mais cousas, senén que,
ademais, cabe a posibilidade de que o bioldxico se defina doutro xeito mais axus-
tado & posible explicacion da realidade. O cofiecemento non ten, como vimos,
garantia absoluta de certeza. Neste sentido, os valores cambian tamén. Non se
trata de que elixamos cousas distintas en momentos historicos distintos (hoxe non
¢ frecuente escoller o carro como transporte, ainda que non negamos o seu valor),
tratase mais ben de recofiecer que, ao redefinir o &mbito de pertenza, os obxectos
que nun momento se valoraban —seleccionasense ou non— poden perder a sua sig-
nificacion: créanse novos valores ou reformulanse os que xa existian (Bollnow,
1960). A ciencia ten valor como forma de cofiecemento, pero o seu valor variou
dende a concepcion herdada ata as correntes historiograficas; ¢ valiosa a ciencia,
pero nin ¢ infalible, nin € s6 un discurso 16xico, como defendemos noutras inves-
tigacions (Tourifian, 1987).

Asi pois, fronte ao neutralismo axioldxico, hai que dicir, non s6 que os fei-
tos estan valorados; ademais do cardcter axioloxico dos feitos, a critica do sub-
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xectivismo axioloxico permitenos afirmar a condicion factica do valor. Cando
afirmamos que un traballo determinado ¢ de calidade cientifica, non s6 estamos a
afirmar o caracter axioloxico dos feitos, sendén tamén a condicion factica do valor,
ou o que ¢ o mesmo, a posibilidade do seu cofiecemento, porque ten caracter rela-
cional. Pddese fundamentar, polo tanto, a posibilidade de cofecer o valor, apelan-
do ao caracter axioloxico dos feitos e 4 condicion factica do valor.

3.2.B. POSIBILIDADE DE ENSINAR O VALOR

A posibilidade de ensinar o valor fundaméntase na introspeccion e evi-
dencia de modificacién das nosas posibilidades de desenvolvemento, grazas &
axuda que nos prestan os demais. Se o home non puidese contar coa axuda dou-
tros homes que lle presentan simplificadas moitas experiencias, isto abocaria,
indubidablemente —polo caracter inacabado, incompleto e limitado das stias capa-
cidades—, ao infradesenvolvemento.

Forma parte da experiencia de que se pode ensinar o valor a conviccion
persoal de que, a menos que nos consideremos satisfeitos con afianzar simple-
mente a estabilidade ou eficiencia social dun c6digo, non estimaremos do mesmo
modo o comportamento daquel home que fai o correcto, porque foi tan condicio-
nado que apenas pode facer outra cousa que a que fai, e o daqueloutro que elixe o
correcto sabendo que ¢€ libre de escoller o contrario.

Os valores son ensinables, porque é posible integrar o factico e o norma-
tivo, orientando a accion das persoas. Vexamos, pois, o fundamento da tese, a que
lle dedicamos espazo especifico noutros traballos (Tourifian, 1987a, 1996 e 1998).

3.2.B.1. A integracion do factico e o normativo no ambito do conece-
mento da educacion

No ambito do coriecemento da educacion, a integracion do factico e o
normativo é unha necesidade inexorable, porque (Touriian, 1996):

+ Calquera tipo de influencia non ¢ educacion, porque no caso con-
trario, influir nunha persoa para que deixe de facer o que ten que
facer para educarse, seria tamén educacion.

* O feito de que calquera tipo de influencia non sexa educacion, non
anula nin invalida a posibilidade de transformar calquera tipo de
influencia nun proceso educativo. Nada impide, loxicamente, que o
educando, por si mesmo e a partir da experiencia que outros lle
comunican (proceso de autoeducacion), ou por medio das expe-
riencias que outros lle comunican (procesos de heteroeducacion),
poida analizar con criterio fundado no cofiecemento da educacion
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esa influencia negativa e transformala nun proceso de influencia
educativa. Non ¢ educativo transmitir como verdadeiro un cofiece-
mento dunha area cultural que a investigacion teorica da area proba
como falso. Non obstante, si € educativo utilizar ese coflecemento
para probar o seu erro e exercitar as destrezas no uso dos criterios
de proba tedricos desa area.

* O feito de que calquera tipo de influencia non sexa educacion, pero
poida transformarse nun proceso de influencia educativa, non anula
nin invalida a posibilidade de obter resultados educativos por
medio de procesos de influencia non orientados exclusivamente a
finalidades educativas (procesos informais).

Distinguir calquera outro tipo de influencia e influencias educativas; dis-
tinguir influencias de heteroeducacion e influencias de autoeducacion; distinguir
procesos formais, non-formais ou informais e influencias non educativas, esixe a
valoracion pedagoxica de diversos modos de conduta. Non abonda con expofier
acontecementos, hai que dicir por que uns son feitos educativos e outros non, para
darlles o tratamento axeitado. E isto require a integracion do factico e o normativo.

Dende o punto de vista da investigacion pedagoxica, a integracion do fac-
tico e o normativo, é posible (Tourifian, 1998):

» Non existe un hiato insalvable cientificamente entre feitos e valores.
Os feitos cientificos non se “ven” simplemente; son interpretacions
4 luz de teorias que converten determinados acontecementos en sig-
nificativos para a investigacion; existe unha condicion axioloxica
nos feitos cientificos. Os valores non son subxectivos nin “a priori”
son calidades relacionais, responden 4 relacion entre as propiedades
de dous obxectos nun ambito ou as calidades propias do ambito en
que estad o obxecto. Falamos do valor nutritivo do cianuro para as
plantas, do valor cientifico dun traballo e do valor educativo dunha
determinada influencia, porque existe a condicion factica no valor.
A condicion factica do valor e o caracter axioloxico dos feitos expli-
can por que a ciencia crea valores no seu ambito.

* Non existe un hiato insalvable, no nivel pragmatico, entre feitos e
decisions técnicas. Existe, efectivamente, un salto loxico entre
cuestions descritivas e cuestions prescritivas. Pero, na practica, a
ciencia e a tecnoloxia fan regras e normas. Orientan a accién no
sentido de que a propia construcion cientifica non ¢ tal se se sepa-
ra da sta contrastacion. A ciencia correspondelle, na practica, deci-
dir con fundamento de eleccion técnica cal é o seu marco teodrico.
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A tecnoloxia correspondelle prescribir as regras de accion perti-
nentes para producir no sistema os cambios lexitimados polo marco
teodrico. A integracion do factico co normativo esixe o recofiece-
mento da investigacion como unha posibilidade de analise de fins
e medios subsidiarios que estan loxicamente implicados na tarefa;
e, pola mesma razon, como unha posibilidade de censura para todas
aquelas metas ou submetas sociais que se queiran propoiier como
obxectivos do ambito e non sexan coherentes coa representacion
tedrica do ambito.

» Non toda prescricion ¢ cientifico-tecnoloxica. Existen prescricions
morais ou praxicas. A ciencia non ¢ suficiente para resolver os pro-
blemas praxicos, pero € necesaria para descubrir o seu fundamento
teorico.

A integracion do factico e o normativo na investigacion pedagoxica esixe
o recofiecemento dunha responsabilidade peculiar no profesional: nin decide as
metas sociais, nin elixe en lugar do educando o seu modo de vida, pero cofece a
coherencia e compatibilidade desas metas no seu ambito e sabe capacitar o edu-
cando para que poida alcanzalas. Esa ¢ a cuestion de encrucillada para a orienta-
cion da accion dende os feitos (Tourifidn, 1987a).

3.2.B.2. A orientacion da accién dende os feitos

Dende o punto de vista loxico, todos os tratadistas recofiecen que ¢ impo-
sible derivar unha norma (debe) dunha afirmacion factual (¢). Deducir quere dicir
etimoloxicamente “sacar de”; e, na conclusion dun argumento dedutivo, non pode
haber nada que non se ache previamente nas premisas. Por esta razon, se as pre-
misas expresan relacions facticas, non hai modo de concluir proposicions norma-
tivas. Asi mesmo, tampouco pode apelarse 4 inducion, como mantén o naturalis-
mo clasico, pois afirmar que debe facerse “X”, porque produce as consecuencias
“Y”, supon incorrer na falacia naturalista do argumento da pregunta aberta, ¢ dicir,
sempre cabe preguntar se deben elixirse as consecuencias “Y”. O salto 16xico
entre é e debe existe (Hudson, 1974 ¢ 1983).

Como di Popper, a decision de loitar contra a escravitude, por exemplo, non
depende do feito de que todos os homes nazan libres e iguais e de que ninguén naza
encadeado. Ainda cando todos nacesen libres, poderia suceder que algiins homes
intentasen encadear a outros ou que chegasen a crer, mesmo, que ¢ a sua obriga
poiierlles cadeas. Precisamente por iso, pode afirmarse que ante un feito calquera
podemos adoptar diversas decisions, como, por exemplo, alteralo, protexelo dos
que queren modificalo, absternos de intervir, etcétera (Popper, 1977, pp. 94-97).
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Polas razdns anteriores, feitos e decisions non se confunden. A delibera-
cion e a formulacion dunha decision son feitos, pero o que se decidiu que debe
facerse non € un feito.

E sabido que esta formulacion non necesita revision. Entre feitos e deci-
sions morais hai un salto 16xico. Pero, a0 mesmo tempo, mantemos que necesita
suplementacion, porque, como ¢ sabido, acontecementos intencionais e acontece-
mentos morais non se identifican necesariamente. Fronte a esa formulacion, deben
terse en conta os seguintes argumentos (Tourifian, 1987 e 1987a):

» Xunto co rigor sintactico, debe recofiecerse que, no nivel semanti-
co, as significacions dos nosos enunciados declarativos estan afec-
tadas por valoracions e os nosos valores estan apoiados no signifi-
cado que damos aos enunciados declarativos. Como vimos xa, hai
un caracter axioloxico nos feitos. Xustamente por iso, cando afir-
mamos que un traballo ten valor cientifico, estamos a afirmar que
ese traballo cumpre todo aquilo que coidadosamente puidemos sig-
nificar como cientifico.

* O caracter orientador da accién non vén dado sempre ou s6 por fra-
ses que contefien o termo debe. Por unha parte, existen comunida-
des primitivas que non dispofien do termo debe e orientan a sua
accion por medio de condicionais da forma ‘se fas X, acontecera-
che Y’. Por outra parte, a diferenza entre ‘non debes facer X’ e ‘se
fas X, acontecerache Y’ é primordialmente 16xica, non pragmatica.
Unicamente, se ao ‘debes’ lle atribuimos caracter absoluto e incon-
dicional, a diferenza ¢ doutro tipo, pero iso equivaleria irracional-
mente a afirmar que esta norma ten vixencia, calquera que sexan as
necesidades e circunstancias do suxeito que a elixe: “En cuanto
advertimos que en el nivel pragmatico se disuelven las barreras
entre lo factico y lo normativo, empezamos a sospechar que el len-
guaje ha estado pensando por nosotros (...). Un analisis incomple-
to —puramente sintactico— nos ha hecho olvidar que una expresion
puede poseer un contenido o efecto orientadores de la accion sin
que en ella aparezcan términos ostensiblemente normativos”
(Bunge, 1976, p. 18).

« E un feito que os enunciados nomoldxicos (non hai maquinas de
movemento continuo) xustifican enunciados normativos tales
como ‘non intentaras construir o mobil perpetuo’ (Bunge, 1976, p.
22). A propia ciencia seria incapaz de progresar se, ante a diversi-
dade de aparatos técnicos e de teorias dun ambito de cofiecemento,
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non puidese establecer normas fronte a eles, que orientasen a
accion do investigador (Bunge, 1976, p. 24).

* O paso dunha proposicion cientifica nomoldxica a un enunciado
pragmatico, orientador da accién nun ambito, non constitiie en
modo ningln unha inferencia loxica, representa un salto no nivel
sintactico, pero € “un paso inevitable do “¢” ao “debe” fundamen-
tado no cofiecemento que se ten das condicions do funcionamento
do sistema en cuestion” (Ladriere, 1977, p. 108).

Por conseguinte, podemos dicir que, fundandose no cofiecemento do fun-
cionamento do sistema en que traballan (historia, quimica, medicina, ou calquera
outra das disciplinas cientificas), o cardcter axioloxico dos feitos e a condicion
factica do valor lexitiman o profesional para non aceptar sen mais calquera tipo de
obxectivo que a sociedade puidese propoiielo como punto de partida para a ela-
boracion da sta teoria ou do seu consello orientador da accion, porque, como xa
sabemos, o cofiecemento das condicions de funcionamento do sistema restrinxe a
marxe de posicions de valor que, xustificadamente, poden e deben adoptar.
Podemos afirmar, polo tanto, que é posible ensinar o valor, porque ¢ factible a
integracion do factico e o normativo, orientando a accion.

3.2.C. POSIBILIDADE DE REALIZAR OS VALORES

O caracter pedagoxico do valor non queda consumado porque o home
poida cofiecer os valores, por si mesmo ou por medio do ensino; e, mais ainda, non
abonda tampouco con que este poida perfeccionar o seu cofiecemento do valor ata
facelo irrefutable. Se abandonamos a educacién no cofiecemento, caecmos nun
intelectualismo desfasado, xa que todos sabemos que non abonda con cofiecer o
ben para obrar ben: cofiecer o valor non implica elixir o valor. O caracter pedago-
xico integro dos valores esixe que poidan ser realizados.

Os valores enchen a sua aptitude pedagoxica, pois, ademais de ser cog-
noscibles e ensinables, poden ser realizados; poden converterse na norma que da
excelencia as nosas condutas. E neste caso, hai que dicir que 0 modo adecuado
para lograr que un educando acepte o valor de algo e o realce de modo persoal non
consiste en facelo consideracions retoricas sobre os beneficios dun valor, sendn en
facerlle descubrir que o bo resultado daquilo que esta interesado en lograr depen-
de da stia capacidade para aceptar ese valor especifico e de poiier os medios axei-
tados para reiterar e afianzar a conduta de logro (Escamez, 1987; Martinez, 2000).

Que os valores poden ser realizados forma parte da experiencia introspec-
tiva de cada un, porque é obvio que a pregunta “;Que quero chegar a ser?” ¢ un
signo real do modo en que cada home leva a cabo os valores. Segundo a resposta
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que dea a esta e os medios que elixa para cumprila mdstranos ata que punto esta
a hipotecar a stia vida ou ata que punto estd disposto a perfeccionarse moralmen-
te realizando os valores. Os valores son realizables, porque nos marcamos fins,
que son sempre valores elixidos, e alcanzamolos. Vexamos o fundamento desta
tese 4 que tamén lle dedicamos espazo especifico noutros traballos (Tourifian,
1977, 1989, 1997 e 2002; Tourifian e Rodriguez, 1993).

3.2.C.1. As finalidades como valores elixidos

A experiencia de que marcamos fins vén derivada da nosa experiencia de
que tomamos decisions de diverso tipo. 4 decision é un acto polo que se responde,
de acordo coas oportunidades, a unha realidade interna e externa que modifica a
premiosidade das necesidades en cada circunstancia (Tourinan e Rodriguez,
1993). En xeral, a decision identifica un curso de accion, por iso se di que a teoria
da decision trata do problema da eleccion entre dous ou mais cursos de accion, que
son decisions posibles, para atopar o Optimo, segundo as preferencias do decisor.
Neste sentido, tomar unha decision ¢ elixir, entre varias alternativas posibles, unha
delas. Precisamente por iso pode afirmarse que tomar unha decision é realizar un
xuizo sobre esas alternativas e elixir a que se considere mellor. E isto, no fondo,
non é mdis que afirmar un valor que se elixe (Tourifian, 1989 ¢ 1998).

Outro modo de achegarse 4 decision ¢ considerala como proceso. Neste
caso, a decisidén € o proceso mediante o cal se chega a eleccion dun curso de
accion entre un conxunto de cursos alternativos. Precisamente por iso, dinos o
profesor Martinez que educar en valores ¢ promover condicions para aprender a
construir os nosos singulares sistemas de valores e crear condicions que afectan
aos procesos educativos (Martinez, 2000, p. 39).

Cando se fala de toma de decisions na educacion, debemos ter moi en
conta que adoitan entrecruzarse tres tipos xenéricos de decision, que se funda-
mentan en cofiecementos e variables diferentes. No proceso de planificacion, con-
flten decisions técnicas, decisions morais e decisions politicas (Tourifian, 2002).

Pode afirmarse que a decision técnica se identifica con regras e normas
derivadas do propio proceso, en funcion do cofiecemento que se ten do ambito
especifico e a partir da eleccion primaria de traballar nese ambito. A sta vez, a
eleccidén moral non € eleccion dentro dun ambito, sendn confrontacion de ambitos
diversos respecto da propia vida e proxecto persoal; ¢ a ordenacion que fai o home
das stias esixencias de acordo coas relacions que se dan na realidade en cada eido
da stia existencia. Pola sua banda, a eleccion politica ¢, con propiedade, ordena-
cion de metas e alternativas de accion para logralas, pero non respecto da propia
vida persoal, senon respecto do ben comun vinculante na sociedade.
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A eleccion técnica non € unha eleccion de medios para fins dados.
Podennos propoiier fins, pero é unha competencia definir qué obxectivos poden
fundarse como obxectivos dun ambito, baseandose no coflecemento cientifico
dese ambito. A eleccion técnica € unha eleccion de fins e medios subsidiarios que
estan loxicamente implicados na tarefa; ¢ eleccion de fins e medios subsidiarios
con fundamento no cofiecemento da actividade que se vai realizar (Tourifidn,
1987). A decision € técnica, en primeiro lugar, porque € unha escolla dentro dun
ambito determinado de necesidade e, en segundo lugar, porque o criterio de deci-
sién se basea, estritamente, no conecemento do funcionamento do ambito no que
se actlia para alcanzar o obxectivo.

As eleccions morais xenuinas vannos formular opcions para orientar os
nosos persoais obxectivos de accion: ;Debo ir & escola hoxe? ; Debo cumprir as pro-
mesas feitas? ;Debo respectar a vida do meu inimigo? En todos estes casos, a elec-
cion que orienta a nosa vida non ten un obxectivo previo, senoén a simple e compli-
cada afirmacion de que o valor de cada unha desas cousas se elixe como meta ulti-
ma, aqui e agora, con caracter de opcion fundamental e sen un obxectivo previo eli-
xido. Cando nos preguntamos se debemos ir 4 escola hoxe, non estamos a facer unha
pregunta de eleccion técnica; se eliximos educar, debemos ir ao lugar en que o face-
mos. Estdmonos a formular un problema moral: ;Existe un deber mais fundamental
hoxe para nos que ir 4 escola? Por exemplo: {Debemos ir 4 escola ou debemos aten-
der a nosa nai enferma? Ambas as dias opcions son igualmente urxentes; as duas
son requiridas pola situacion. Pero temos que decidir cal ¢ a mais fundamental.

As eleccions da ciencia son técnicas, porque se fan a partir dun obxectivo
previamente seleccionado. E dicir, un médico decide que non debe dicir a verda-
de porque iso ¢ condicion necesaria para curar un paciente (que € o seu ambito de
actividade), pero a ciencia non pode dicirnos o que ¢ bo moralmente falando.
Preguntas tales como: ;Debemos ir 4 escola hoxe? ou ;Debemos elixir a educa-
cion?, non se responden dende a ciencia. Dende a ciencia sabemos que cousas son
de valor educativo, como logralas e que debemos facer unha vez que decidimos
educar, pero a ciencia non nos da a resposta ao problema de se debemos educar ou
facer outra cousa, porque esa resposta esixe unha comparacion entre valores de
caracter relativo as necesidades de cada persoa para orientar a sua propia vida.
Non se trata de afirmar que, cando eliximos un deses valores, os demais non sexan
valiosos. Valor e eleccion son distintos. Tratase mais ben de resolver a cuestion de
se hai un deber mais fundamental que outro, aqui e agora. Cando o médico di que
debe mentir ou que non debe dicir a verdade ao seu paciente, faino con funda-
mento de eleccion técnica. Non € que sexa valioso mentir, sendon que hai un deber
mais fundamental que dicir a verdade, porque, se o que decidiu é curar, esa rele-
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gacion imponse como condicion necesaria. Pero, cando estamos centrados no
obxectivo prioritario da accion, non esta claro cal é o patron polo cal decido. Se
dicimos que debemos sacrificar a nosa vida para manter un segredo, estamos a
facer un xuizo moral que supon comparacion entre valores: o valor da vida e o
valor da promesa. Se dicimos que debemos sacrificar a nosa vida para manter un
segredo cuxo desvelamento implicaria desastres para o que nolo confiou, eliximos
polas consecuencias. Non hai duplicado de experiencia, porque o argumento indu-
tivo, como dixemos ao estudar a decision pedagoxica, deixa sempre aberta a posi-
bilidade de preguntar se debemos elixir as consecuencias “Y”, que son as que se
producen ao elixir a nosa vida, a pesar dos desastres que lle ocasione ao que me
confiou o segredo. Tampouco nos abonda a eleccion técnica co seu paso do “é” ao
“debe”, porque so serve para fundamentar eleccidons dentro do sistema, ¢ dicir,
unha vez que un elixiu xa respectar a promesa.

Pola sua banda, a eleccion politica é, con propiedade, ordenacion e elec-
cion entre metas e as stias correspondentes alternativas de accion para logralas
oportunamente respecto do ben comun. O obxectivo previo & decision politica é
determinar cales son as necesidades que demanda a sociedade nun ambito e como
se poden satisfacer, para establecer, con racionalidade econémico-financeira, cales
son as prioridades que se poden alcanzar.

A decision politica fixa a prioridade dunha expectativa sobre outra dende
o punto de vista da institucion que soporta a decision, baseandose en variables de
coherencia ideoloxica institucional, pertinencia sociocultural e oportunidade orga-
nizativa, basicamente, e asume unha expectativa ¢ un modo de lograla.

O postulado basico da decision politica ¢ que esta ¢ correcta, sempre que
non se contradiga o demostrado polo cofiecemento propio do &mbito da realidade
sobre o que se decide (no noso caso, a educacion). Enténdese, polo tanto, que a
decision politica parta case sempre de alternativas e solucions que lle presentan os
técnicos de cada ambito (informes de expertos). Neste sentido, o politico non ten
que decidirse necesariamente a favor dun determinado problema, pero no proble-
ma que elixa como prioritario, ha de adoptar a solucion satisfactoria avalada polo
cofiecemento técnico do ambito ao que pertence o problema.

A experiencia da decision, como vemos, confirmanos a experiencia de que
nos marcamos fins, e esta experiencia, xunto coa experiencia de logro do decidi-
do, ¢ o fundamento da realizacion das finalidades, que esta condicionada como a
decision mesma, tanto pola realidade interna e externa, como polas oportunidades
que temos e as circunstancias nas que nos atopamos. E isto quere dicir que, en
cada situacion concreta de accion, se determina a presenza ou ausencia de oportu-
nidades para exercer a competencia profesional e a realizacion dunha finalidade,
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o cal non invalida ou anula, en modo ningtn, a valiosidade educativa do que se
decide como fin, nin a condicién de experto no conecemento da educacion para o
profesional da educacion, nin o caréacter persoal e autoformativo da educacion en
valores (Tourifian, 2005).

A posibilidade de realizar o valor colocanos en situacion de postular o sen-
tido patrimonial da eleccion das metas. A cuestion primordial non é cantos conti-
dos socialmente desexables aprendo e cantas finalidades intrinsecas pon en mar-
cha o profesional da educacion para formar o educando; a cuestion principal é
cantas desas finalidades extrinsecas e intrinsecas pasan a formar parte do meu
proxecto de vida persoal. Dito doutro modo, non é a clave canta Historia sei,
senon como enriquece e axuda d construcion do meu proxecto de vida a expe-
riencia historica adquirida. E quen di isto respecto da Historia, dio tamén res-
pecto de calquera area de expresion e experiencia que forme parte do contido da
educacion na sociedade actual (Tourifidn, 2005a).

4. A COMUNICACION INTERCULTURAL COMO EXERCICIO
DE ELECCION DE VALORES

No encontro entre dias ou mais culturas, poden xurdir diversos tipos de
axuste (Thomas, 1985; Vazquez, 1994; Pérez Diaz, 2002; Gimeno, 2001;
Tourifian e Olveira, 2004):

ELIMINACION-DOMINACION, total ou parcial, dos elementos dunha
das culturas sobre a outra, ou dalgun dos seus elementos culturais
respectivos. Este axuste conduce, en xeral, a posta en marcha de
modelos segregacionistas, asimilacionistas e compensatorios de
deficiencias da cultura sometida.

ACOMODACION-PARALELISMO entre grupos culturais que defenden
a integracion politica, practican a tolerancia e aceptan a identida-
de cultural de minorias étnicas consolidadas. Este axuste xera os
chamados, con propiedade, modelos multiculturais.

INTERPENETRACION-FUSION de culturas que, partindo do principio
de integracion politica, cultural e civica respecto das minorias cul-
turais, da lugar ao nacemento dunha nova cultura “intercultura”.
Este terceiro tipo de axuste ¢ o que orixina ordinariamente a
modelos interculturais propiamente ditos.

Esta tipoloxia veuse mantendo nos debates arredor da interculturalidade,

debido 4 sua utilidade explicativa, e, recentemente, con afan de precisar mais o
papel protagonista da cultura nos encontros entre grupos culturais distintos, esta-
se a consolidar no ambito da interpretacion pedagoxica o concepto de enfoque
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para facer referencia aos tipos de axustes culturais. Neste sentido, M. Bartolomé
distingue tres enfoques, basicamente no ambito da interaccion entre culturas nas
aulas (Bartolomé, 1997):

* Propension a afirmacion hexemonica da cultura do pais de acolli-
da. Este enfoque xera modelos asimilacionistas, segregacionistas e
compensatorios.

* Propension ao reconiecemento da pluralidade total ou parcial res-
pecto dos elementos culturais. Este enfoque xera os modelos mul-
ticulturais.

* Propension d convivencia intercultural global, que favorece a inte-
gracion cultural e politica das diferenzas. Este enfoque xera os
modelos interculturais.

O repaso xeral da literatura no tema permite afirmar que, baixo o consen-
so xeral, se atopa latente un suposto que debe ser explicitado. Na nosa opinion, a
cuestion clave dos enfoques e axustes no encontro entre culturas estd en como se
tratan as diferenzas, e, se isto ¢ asi, é posible agrupar os enfoques respecto desa
variable en dous grandes grupos de modelos:

* Propostas que tratan asimetricamente as diferenzas culturais. Este
tipo de propostas xeran modelos de asimilacion, segregacion, com-
pensacion, contraculturalidade e radicalismo identitario e funda-
mentalista.

* Propostas que tratan simetricamente as diferenzas culturais. Este
tipo de enfoque xera modelos multiculturais de acomodacion para-
lela de culturas, modelos interculturais de integracion territorial das
diferenzas culturais e modelos interculturais de inclusion transna-
cional da diversidade cultural.

Axustes, enfoques e modelos derivados constitien unha armazoén concep-
tual que afecta as nosas proposicions no ambito da interculturalidade, sen que iso
oculte o sentido basico da relacién intercultural como comunicacion.

En termos xerais, a comunicacion intercultural identificase con procesos
de interaccion, tanto verbais como non verbais, que se dan entre os membros que
pertencen a grupos culturais diferentes en situacions de diversidade. As variables
culturais que identifican singularidades na comunicacion intercultural, dende
unha perspectiva centrada nesta, son (Tourinan e Olveira, 2004):

* As diferenzas e as semellanzas entre culturas, porque os paradig-
mas de interpretacion son diferentes dependendo das culturas (a
idea de comunicacion e educacion non € a mesma en Occidente que
en Oriente).
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* Os conflitos que xorden simultaneamente entre comunicacion e
cultura, porque a disparidade de niveis sociais e educativos dos
suxeitos que participan nos intercambios de informacion obrigan
aos participantes a intentar chegar a un consenso para superalos.

* O control da comunicacion da cultura, que se ve reforzada polo sta-
tus dos interlocutores e polo contexto da comunicaciéon, na mesma
medida que unha informacion transmitida por un tedrico ou un
experto nunha materia determinada, propicia a aprobacioén inme-
diata dun suxeito non especializado no tema.

* O impacto exercido na comunicacion polo desenvolvemento tec-
noloxico, pois a globalizacion tende a favorecer o uso da tecnolo-
xia da comunicaciéon como sinénimo de cultura e instrumento de
poder.

* A necesidade de introducir mecanismos de cambio que favorezan o
reconecemento da diversidade e a inclusion no ambito dos dereitos
de terceira xeracion, que sempre estan a afectar, por cuestions de
transnacionalidade e glocalizacion, ao valor da territorialidade.

Dende o punto de vista da comunicacion intercultural, convén recordar
que as bases sociais e antropoloxicas da educacion intercultural permiten afirmar
a permanencia de cinco fenomenos esenciais para a construcion de estratexias na
comunicacion intercultural (Garcia Carrasco, 1992):

* A intercomunicacion dos grupos humanos propiciada pola expan-
sion dos novos medios de comunicacion.

» A creba dos patrons de identificacion grupal e de referencia cultu-
ral como consecuencia dos movementos interterritoriais.

* A inutilidade da transferencia de modelos organizativos e estrutu-
rais duns espazos a outros como garantia de progreso ou de soste-
mento de nivel.

* A inexorable relatividade dos patréons de comportamento dos gru-
pos para alcanzar felicidade, coherencia e concordancia grupal.

* O papel da heteroxeneidade cultural na identificaciéon con grupos
sociais de referencia.

Cando pensamos na comunicacion intercultural, estamos presupofiendo e
dando por aceptada a posibilidade de interaccion e de cohabitacion das persoas
que pertencen a universos culturais diferentes, basedndonos no exercicio da soli-
dariedade, exercicio nunca rematado e en constante evolucion. Precisamente por
iso, defendemos que estas consideracions conceptuais, de interese para o desen-
volvemento de estratexias de intervencion, reforzan a comunicacion intercultural
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nun cuddruplo sentido axioloxico que permite singularizar a comunicacion inter-
cultural como exercicio de eleccion de valores (Tourifian e Olveira, 2004):
* O interculturalismo como exercicio de tolerancia.
* A educacion intercultural como fortalecemento persoal e de grupo.
A educacion intercultural como promotora de innovacion.
* A interculturalidade como proposta axioldxica.

4.1. O interculturalismo como exercicio de tolerancia

A multiculturalidade ¢ unha caracteristica do contexto que rodea a inter-
culturalidade como unha meta acorde cos novos tempos en que Vivimos
(Sarramona, 1999 e 2002). Isto ¢ un postulado que se mantén como consecuencia
da mundializacion, da transnacionalizacion e das posibilidades de defensa da
diversidade cultural nun mundo globalizado que entende o papel do cofiecemento
no desenvolvemento. Agora ben, nin o multiculturalismo nin o interculturalismo
constitiien unha mera constatacion da enorme multiplicidade de etnias, linguas e
culturas e dos estilos que compre seguir nese contexto ideoldoxico. O multicultu-
ralismo e o interculturalismo son proxectos con carga ideoldxica, pois tratase do
que queremos fomentar e defender. Neste sentido, mentres que o interculturalismo
afonda na idea da convivencia e o avance da penetracion cultural, o multicultura-
lismo, en palabras de Sartori, contraponse ao pluralismo e fai prevalecer o efecto
da separacion sobre a integracion ou a inclusion, porque entende que as diferen-
zas deben ser discriminadas positivamente, non polo seu valor, senon polo simple
feito de existir, o cal quere dicir, desafortunadamente, que o multiculturalismo
debe aceptar protexer e fomentar a deferencias, con independencia do seu valor
intrinseco, e evitar a evolucidén natural do choque de civilizaciéns ou culturas
(Sartori, 2001; Ortega, 1996 e 2004a; SEP, 2004; Tourifian, 2004).

Hai un limite ad elasticidade da tolerancia nas sociedades abertas e plura-
listas que nos obriga a definir e a decidir entre dous valores: o valor da diversida-
de da cultura e o valor da igualdade dos dereitos de todos. A decision pedagoxica
neste caso ¢ clara. A escola debe asumir a stia responsabilidade civica. Xa non
abonda con promover a adhesidén ao sistema e valores democraticos. Precisase,
sobre todo, impulsar unha cidadania activa que se sinta parte na permanente cons-
trucion da sociedade democratica (Jover, 2000). O dereito a educacion refirese,
polo tanto, a un ser situado, pero tamén a un suxeito con capacidade de distancia-
mento dende e sobre os condicionamentos culturais. “Mas alld de ciertos signifi-
cados historicos, el ethos de la subsidariedad se configura hoy como un compues-
to de iniciativa y solidaridad. Es el ethos de una sociedad en la que se prima la ini-
ciativa de abajo hacia arriba, en la que el protagonismo lo adquieren los ciudada-
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nos. Pero es también el ethos de una sociedad para la que resulta una condicion
necesaria el apoyo a los mas débiles y desfavorecidos” (Jover, 2002, p. 19).

O desafio do século XXI ¢ o desafio da mundializacién, unha “terra-
patria” de todos os humanos na que as instancias de nivel internacional sexan
capaces de loitar contra os mais graves perigos, sexan estes perigos derivados da
globalizacion ou do exacerbado sentido de localidade (Morin, 2002). Tan certa ¢
esta reflexion, que o “nesgo radical”, en palabras de Victor Pérez Diaz, ¢ a defen-
sa da liberdade das persoas, que ¢é o reto da tradicion occidental para todas as civi-
lizacions, para que se reformen e evolucionen nesa direccion garantindo a oportu-
nidade de sair do propio marco; ¢ dicir, promover un marco orientado a facilitar a
creacion dun mundo de “emigrantes potenciais” e, precisamente grazas a iso, un
mundo de xentes capaces de resistir as formas despoéticas da autoridade publica do
seu propio pais, sexan estas autoridades politicas, sociais, econdmicas ou culturais
(Pérez Diaz, 2002; Valcarcel, 2002; Romay, 2002; Dehesa, 2002).

Estamos convencidos de que repensar o interculturalismo € un reto inelu-
dible que debemos abordar dende as estratexias de encontro a través da educacion,
porque, como dixemos anteriormente, a globalizacion, o pluralismo e os fluxos
migratorios constitiien a armazon dende a que hai que buscar a converxencia entre
diversidade, interculturalidade e identidade localizada. Isto ¢ asi porque a tension
entre a defensa da propia comunidade e o imperativo de mundializacion forza os
individuos a enfrontarse a4 vez cunha alteridade reducida e unha alteridade que
crece exponencialmente, e isto esixe reformular os problemas dende unha ética
elaborada a partir da singularidade das situacions e a universalidade dos valores
(Abdallah-Pretceille, 2001). O encontro favorécese a través da educacion, se se
propician orientacions de glocalizacion, principios de integracion e inclusion e
propostas de cooperacion (Tourifian, 2004; SEP, 2004).

A encrucillada, en palabras de Gonzalo Vazquez, esixe abrazar tres niveis
de referencia existencial para o home —a stia propia identidade persoal, a siia terra
e 0 seu horizonte interrogativo e interpretativo do sentido da realidade e da exis-
tencia—, e, asi as cousas, cada individuo afronta como reto a converxencia de pen-
samento, palabra e accion, de maneira que se poidan salvar na educacion inter-
cultural os limites do universal, do proximo ambiental e do singularmente perso-
al (Vazquez, 1994).

En perspectiva evolutiva da busca constante, ao ambito social correspon-
delle asumir que o didlogo entre culturas formula problemas de convivencia, que
nacen do contacto entre grupos étnicos distintos, e problemas de supervivencia,
que se acentlian coa distancia entre o norte ¢ o sur (Puig, 1992). Convén non
esquecer neste sentido que a centralidade de internet en moitas areas da activida-
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de social, economica e politica se converte en marxinalidade para os que non tefien
ou tefien acceso limitado 4 rede, asi como para os que non son capaces de sacar-
lle partido, acrecentandose, deste modo, a divisoria dixital dende unha perspecti-
va global (Castells, 2001; Garcia Carrasco, 2002). Pero, ademais, como di o pro-
fesor Escamez, o didlogo entre culturas produce problemas morais, porque as per-
soas en conflito cultural son capaces do menosprezo, a xenofobia e o racismo. Hai
un compromiso obrigado de xuntar vontades para non desestruturar a comunica-
cioén, como consecuencia de obviar o triplo recofiecemento que se lle debe ao indi-
viduo no marco social (ético-persoal, étnico-cultural e civico-xuridico), que nos
obriga a defender a interculturalidade como proxecto ético (Escamez, 1992 e
1999; Martinez e Puig, 1991; Roma, 2001).

O reto intercultural é pensar no individuo como ser capaz de combinar a
cultura universalizada e a circundante, realizando “desprazamentos” dunha a outra
sen problemas, porque o seu eu multifacético estd inevitablemente aberto a
influencias procedentes de fora do seu contorno. A cuestién non € o dereito a unha
cultura universal, sendn o dereito a combinar libremente a experiencia persoal e
colectiva baixo a garantia de reservar para si o dereito de entrar e sair en cada
oportunidade cultural (Pérez Diaz, 2002; Dahrendorf, 2002; Gimeno, 2001).

O conflito e as confrontacions poden xurdir, cando se produce un choque
cultural entre duias ou mais culturas en contexto local. E un feito que a educacion
debe formar para a convivencia e educar para o conflito (Ortega, Minguez ¢ Saura,
2003; Consejo Escolar del Estado, 2001; SITE, 2001). Non obstante, a carga a
favor do problema como problema de vontades non debe facernos esquecer que o
problema analizado ¢, de xeito prioritario, tamén un problema de lexitimidade.
Hoxe en dia mantense que o século XXI non sera o século do poder executivo nin
do poder lexislativo; sera, preferentemente, o século do poder xudicial. Se isto é
asi, ¢ lexitimo preguntarse, fronte & inmigracidon ou 4 invasién cultural: ;con que
dereito se esixe un dereito novo dunha minoria cultural nun territorio de acollida
que pode conculcar dereitos recofiecidos constitucionalmente nese territorio?
(SITE, 2002; Olveira, Rodriguez e Tourifian, 2003; Valcarcel, 2002). A proposta
intercultural afecta a cada individuo e a decision do suxeito aparece, deste modo,
como unha cuestion de dereitos e como unha cuestion axioloxica e de compromi-
so ético coa dignidade, as liberdades, a igualdade, a transparencia, a solidarieda-
de, a xustiza, a cidadania ¢ a diversidade (Tourifian, 2003).

O sentido do social enriqueceuse nos nosos dias, debido ao caracter trans-
nacional das accions globais. Xa non falamos simplemente de dereitos sociais que
requiren a subsidiacion do Estado cuns medios que non pertencen a ningun indi-
viduo en particular; falamos de dereitos que reclaman a cooperacion positiva dos
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estados e a sociedade civil, mais ala das fronteiras territoriais. Isto modifica o
caracter de territorialidade do Estado e o sentido do compromiso da sociedade
civil (Kymlicka, 2003; Lévinas, 1993; Cortina, 1997).

Este novo desafio ten que asumir as consecuencias de entender a trans-
nacionalidade e a glocalizacion como condicions inherentes dos dereitos de ter-
ceira xeracion, e isto esixe reformular os problemas na sociedade civil dende unha
ética que asume a realidade do outro e que estéa elaborada a partir da singularida-
de das situacions e a universalidade dos valores. As propostas de glocalizacion
(que implican pensar globalmente e actuar localmente) non buscan a confronta-
cion, sendn a sinerxia e a converxencia de lifas de traballo que identifiquen os sis-
temas educativos e as comunidades como instrumentos de desenvolvemento, iden-
tidade e diversificacion.

O sentido transnacional da cultura e a cooperacion no mundo globalizado
cambia o marco territorial restrinxido da accion educativa na sociedade pluralista
e multiétnica. O interculturalismo é unha cuestion de dereitos e un compromiso de
vontades respecto da educacion, que nos obriga a formular propostas de integra-
cion territorial das diferenzas culturais e propostas de inclusion transnacional da
diversidade, de cara a concreta formulacion e recofiecemento de liberdades como
exercicio especifico de tolerancia.

4.2. A educacion intercultural como fortalecemento persoal
e de grupo

A educacion intercultural alcanzou, no ambito da educacion, carta de iden-
tidade, e, de modo xenérico, acéptase que ten dous significados basicos que resal-
tan especificamente o cardcter de programa ou o caracter de modalidade. O pro-
fesor Gonzalo Vazquez sinala esas diias significacions, que seguen vixentes e se
lle dan ao concepto de educacion intercultural, destacando, en cada unha delas, o
caracter de programa ou de modalidade e utilizando as fontes da APA e do ERIC
para fundamentalas (Vazquez, 1994, p. 26):

* Programa educativo que implica dous ou mais grupos étnicos ou
culturais, desefiado para axudarlles aos participantes a definir a sua
propia identidade cultural para apreciar a doutros. Os seus proposi-
tos principais son reducir prexuizos e estereotipos € promover o
pluralismo cultural.

* Educacion que implica dous ou mais grupos étnicos e que se desefia
para axudarlles aos participantes a clarificar a sua propia identidade
cultural e para apreciar a doutros, reducir os prexuizos e estereotipos
e promover o pluralismo cultural e a participacion por igual.
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Asi mesmo, o profesor Gonzalo Vazquez, nese mesmo traballo, identifica
as condicions basicas que deben confluir para que se dea a educacion intercultu-
ral (Véazquez, 1994, p. 30):

 Identificar o suxeito da educacion intercultural,

» Establecer a meta da educacion,

* Determinar os procesos e recursos a través dos cales se logra esa
meta,

* Proxectar tales procesos nun marco curricular e de programas espe-
cificos axeitados.

No mesmo afan de sistematizar as achegas estruturais da investigacion, o
profesor Gonzalo Vazquez identifica as fases e procesos da educacion intercultu-
ral do seguinte modo (Vazquez, 1994, p. 33):

* Recofiecemento e expresion da propia identidade.

» Apertura a identidade do outro.

* Recofiecemento e “xerarquizacion” dos elementos comuns e dife-
renciais das diversas culturas.

* Busca de impulso da homoxeneidade.

* Respecto dos valores pluri e interculturais conformes cuns princi-
pios basicos admitidos.

A primeira consideracion da que hai que partir para comprender a entida-
de dos destinatarios da educacién intercultural ¢ que, por definicion, estes son a
sociedade no seu conxunto, ¢ dicir, todos os cidadans. A educacion intercultural é
unha cuestion de interese publico e un dos contidos esenciais para a formacion da
conciencia civica e a construcion dunha sociedade democratica, tolerante, aberta,
pluralista e xusta.

Dende a optica intercultural, na que o dereito a diferenza se debe exercer
de xeito paralelo ao da igualdade, a operativizacién da educacion intercultural
esixe definir como destinatarios tanto os membros das culturas maioritarias coma
os das minoritarias.

Ainda sendo todos os individuos destinatarios por igual da educacion
intercultural, é determinante na stia caracterizacion a pertenza a unha ou outra cul-
tura, asi como o significado e o poder que esta ten para o resto da sociedade. De
ai que o programa de educacion intercultural tefia que ter en conta os diversos
marcos culturais implicados en cada caso. A diversidade é unha referencia esen-
cial para manter a igualdade.

Os individuos e os grupos son os intermediarios das diversas manifesta-
cions culturais, e tras elas xorde o arraigamento da cultura nun “aqui e agora”, por-
que entre cultura (de acollida e de orixe) e espazo se da unha relacion bidireccio-
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nal. O cultural non o explica todo, e as suas dimensions, diacronica e sincronica,
confirenlle un valor plural que non pode ser reducido a un esquema de explicacion
causal (Garcia del Dujo, 2004).

O mundo de cada suxeito esta condicionado pola percepcion que ten da
realidade, e esta vén marcada pola sta cultura e formacion, permitindo que os
alumnos afonden no cofiecemento que tefien da representacion das cousas e dos
nosos puntos de vista.

Como xa dixemos, a tension entre a defensa da propia comunidade e o
imperativo de mundializacion forza os individuos a enfrontarse & vez cunha alteri-
dade reducida e unha alteridade que crece exponencialmente, e isto esixe reformu-
lar os problemas dende unha ética que asume a realidade do “outro” e esta elabora-
da a partir da singularidade das situacions e a universalidade dos valores (Abdallah-
Pretceille, 2001). Asi pois, a educacion intercultural non pode nin debe entenderse,
teorica ou practicamente, como un fermoso pero pasaxeiro ideal pedagdxico de tin-
guiduras humanistas, porque a situacion, dende este fondo, poderia escurecer o
alcance da exclusion e negacion dos “outros” (Jordan, Ortega e Minguez, 2002).

E necesario repensar a interculturalidade, porque, como di o profesor
Ortega: “la escolarizacion ha situado a la educacion intercultural en el &mbito de lo
cognitivo, como si se tratara de conocer, comprender y respetar las ideas, creencias,
tradiciones y lengua de una comunidad; en una palabra, la cultura del otro, hacien-
do abstraccion o relegando a un segundo plano al sujeto concreto que esta detras de
esa cultura. Han primado mas los aspectos culturalistas que los antropologicos y
morales. Y la educacion intercultural no se agota en el respeto a la cultura del otro,
sino que debe llevar, ademas, a la aceptacion y acogida de su persona” (Ortega,
2001, p. 71).

O achegamento intercultural para o fortalecemento da persoa e do grupo
require seguir unha estratexia de tres pasos na comunicacion intercultural:

« DESCENTRALIZACION. Con este concepto remitimonos 4 dis-
tancia que o profesional ten que establecer con respecto a el
mesmo, delimitando os seus marcos de referencia como portador
dunha cultura e de subculturas (relixiosa, institucional, profesional,
¢tica, nacional...). Neste percorrido producirase unha apropiacion
do principio de relatividade cultural: todas as culturas son esencial-
mente iguais, a pesar das suas diferenzas; estan todas adaptadas a
un contexto ecoldxico, econdmico, tecnoloxico e social dado; son
o escenario do discorrer dunha historia concreta.

« PENETRACION NO SISTEMA DO OUTRO. Para entender o
outro, hai que penetrar no seu sistema, situarse no seu lugar. As
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minorias que estan asentadas nun pais dende hai moitos anos sufri-
ron aculturacion; como resultado da evolucion dinamica e da
implicacion dos suxeitos na realidade, a introducién para os mozos
no sistema realizase a partir do descubrimento de novas identida-
des constituidas a partir de dous ou mais codigos culturais e das
estratexias identitarias que intentan integrar os codigos en confli-
to. A penetracion oriéntase 4 apropiacion da cultura do outro, o cal
implica:

- Tolerar os diferentes aspectos,

- Descubrir os marcos de referencia unicos,

- Ser capaz de facer observacions dende o punto de vista da

outra persoa, da outra cultura, da outra realidade.

« NEGOCIACION-MEDIACION. Negociar supén asegurar unha
serie de intercambios de puntos de vista para chegar a un acordo,
para concluir un negocio. A mediacion ¢ o0 momento de intercam-
bio que permite conciliar ou reconciliar duas partes. O profesorado
sera o encargado directo de xogar este rol de mediador entre a esco-
la, os nenos e a familia, tanto para a elaboracion dos programas
adaptados coma para axudar e resolver dificultades escolares.
Mediante a negociacion, o educador ten que descubrir o campo
comun onde cada un se atopa e onde se ¢ capaz de recofiecer o
outro (a sua identidade, os seus valores fundamentais, etc.).

A concepcion intercultural incorpora a realidade multicultural unha inter-
pretacion baseada no dinamismo desta, xa que, respectando as identidades, defen-
de a stia interrelacion. O interculturalismo ten como obxectivos facilitar modos de
comunicacion, de intercambio ou de conexion entre multiples grupos culturais,
situando en igualdade maneiras distintas de pensar e codigos de expresion dife-
rentes. A globalidade e a pluridimensionalidade son os elementos que caracterizan
o movemento intercultural e favorecen a consecucion do obxectivo proposto
(Sabariego, 2002; Ruiz, 2003).

Dende esta perspectiva, quen di intercultural, di necesariamente interac-
cion, intercambio, apertura, reciprocidade, interdependencia, solidariedade; tamén
di reconecemento dos valores, dos modos de vida, das representacions simbdlicas
que se refiren aos seres humanos, individuos e sociedades, nas stias relacions con
outros e na aprehension do mundo, recofiecemento das interaccions onde interve-
fien os multiples rexistros dunha mesma cultura e das interaccions entre os dife-
rentes culturais, identificados no espazo e no tempo. A educacion intercultural €,
polo tanto, fortalecemento do grupo e do individuo, porque, se ben a interaccion é
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o elemento fundamental, o primeiro e esencial € o outro, non a stia cultura (Ortega,
2004; Abdallah-Pretceille, 2001; Rey, 1992).

Nas situacions de ensino e aprendizaxe, os fundamentos que aparecen
implicitos ou explicitos para o fortalecemento individual e do grupo son:

* O respecto as demais nacionalidades e ao sentido de territorialidade.

* A consideracion da diversidade creativa das culturas.

* O respecto as diferentes estruturas de convivencia.

* O dereito de todos & comunicacion e ao desenvolvemento das men-
talidades (en igualdade de condicions).

* O dereito a participar, a identificarse local e globalmente na vida
social, politica, etc.

¢ O dereito a combinar a cultura universalizada e a circundante, rea-
lizando “desprazamentos” dunha a outra sen problemas, porque o
eu, multifacético, esta inevitablemente aberto a influencias proce-
dentes mesmo de fora do seu contorno.

* O dereito a unha cultura transnacional que supera o marco territo-
rializado e capacita as persoas para combinar libremente a expe-
riencia persoal e colectiva baixo a garantia de reservar para si o
dereito de entrar e sair en cada oportunidade cultural.

A educacion desempena un papel decisivo no desenvolvemento do inter-
culturalismo. E dado que no ambito da educacion se utilizou o concepto de inter-
culturalismo con matices alleos a interculturalidade, cada vez é mais necesario
establecer estratexias para superar este desfase. Se as nosas reflexions son correc-
tas, séguese que a educacion intercultural nos obriga, consecuentemente co seu
sentido axioldxico, a ir mais ala dos modelos interculturais de integracion territo-
rial das diferenzas culturais e aproximarse a creacion de modelos interculturais de
inclusion transnacional da diversidade, é dicir, modelos que xunten a diversidade
cultural e a inclusion como forma xenuina de fortalecemento persoal e de grupo,
que non ¢ o mesmo que fortalecemento do meu grupo (Tourifian, 2004;
Bartolomé, 1997 e 2001; SEP, 2004).

4.3. A educacion intercultural como promotora de innovacion

Desde o punto de vista da formacion do profesorado, as metas da educa-
cion intercultural concrétanse desde dous marcos (Galino e Escribano, 1990):
1. A educacion intercultural, como unha competencia que require forma-
cion especifica respecto de:
» A preparacion profesional dos docentes sobre as relacions entre as
distintas subculturas dun mesmo pais ou rexion.
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* A participacion en todos os niveis dos programas por parte da tota-
lidade de categorias do persoal educador.

» Areelaboracion de instrumentos educativos orientados a superar os
prexuizos étnicos e nacionais.

» A consideracion da relacion entre a escola e o medio local, nacional,
internacional e transnacional.

2. A educacion intercultural, como perspectiva (enfoque) para a forma-
cion dos profesionais, facendo fincapé, neste caso, no feito de que a
perspectiva intercultural reforza a competencia profesional en educa-
cion en valores e a aprendizaxe cooperativa en redes:

* Respecto da competencia profesional en educacion en valores, a
perspectiva intercultural demanda a preparacion do mestre para
unha situacion de reciprocidade entre os alumnos que provefien das
diferentes nacionalidades e culturas, e entre mestres e alumnos que
poden proceder de distintas culturas.

* Respecto da aprendizaxe cooperativa en redes, a educacion inter-
cultural como enfoque, fortalece o sentido da aprendizaxe en
comunidades distribuidas e resalta a coordinacion entre mestres de
procedencias variadas na programacion do ensino, o cal esixe,
necesariamente, facilitar a colaboracion e propiciar a convivencia
en pé de igualdade entre os educadores pertencentes as culturas que
buscan relacionarse.

A actividade socialmente organizada para a construciéon compartida da
cultura dende a escola pon de manifesto unhas caracteristicas especiais do centro
escolar vinculadas ao feito da diversidade. Tratase das seguintes:

* O contexto escolar constitue un ecosistema no que a integracion
dinamica das partes proporciona novo sentido 4s conexions cos
outros.

* O contexto adquire unha forza determinante, porque o que sucede
no centro cobra significado & luz dos cédigos que arraigan no pro-
pio centro.

» As relacions e intercambios de natureza psicosocial resaltanse na
complexa armazon das redes de comunicacion escolares. Por iso,
no contexto escolar adquire especial importancia o mundo da repre-
sentacion e interpretacion fronte ao mundo puramente operacional.
A cuestion clave do contexto escolar non procede da consideracion
dos feitos illados, senén dos procesos que se desenvolven para
reconstruir a actividade persoal do alumno.
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* No contexto escolar créanse indicadores de situacion, que afectan
directamente aos intercambios entre os membros do centro,
entendendo por tales, pais, profesores, alumnos e demais persoal
administrativo.

Convén insistir en que o espazo de desenvolvemento da educacion intercul-
tural non debe restrinxirse a contextos educativo-escolares, senén que debe incor-
porar no seu discurso o que, dende a pedagoxia, se denominan procesos non formais
(adquisicion de educacion mediante estimulos directamente educativos, en activida-
des non conformadas polo sistema escolar) ou informais (adquisicion de educacion
mediante estimulos non directamente educativos, ¢ dicir, que non estan ordenados
de xeito exclusivo para obter resultados educativos); na educacion intercultural xoga
un papel especialmente significativo a posibilidade de obter resultados educativos en
procesos nos que ese resultado € un medio para outra actividade (Tourifian, 1996).
Con todo, non ¢ menos relevante o contexto do sistema escolar. A educacion inter-
cultural nos niveis basicos debe considerarse como parte do curriculo. Non ¢ unha
materia ou unha area de cofiecemento. O seu lugar ¢, xustamente, o da transversali-
dade e o do desenvolvemento de actitudes fundadas cara ao compromiso axioloxico
e moral. Por conseguinte, todos os alumnos deberan ser suxeitos de educacion inter-
cultural e temos que ser capaces de proxectar ese compromiso a través das diferen-
tes disciplinas (Alonso, Pereira e Soto, 2003; Martinez, 2003; SITE, 2004).

E arealidade a que nos impele a considerar o marco escolar como o mellor
espazo de reciprocidade, xa que € neste onde o “neno estranxeiro” e o “autdcto-
no” cohabitan, comparten experiencias, se coflecen, aprenden a aceptarse. A esco-
la e a aula son os espazos onde se dan as relacions mais diversificadas, onde hai
que fomentar as relacions de igual a igual, onde as relacions de amizade permiten
o cambio de “rol” segundo o momento e as ocasions, onde o conflito se xera e se
supera, onde emigrante e autdctono se aceptan, tanto nas suas diferenzas coma nas
stas similitudes.

Todos estes elementos configuran o contexto da innovacion respecto da
comunicacion intercultural na aula, que vai mais ald dos problemas propios da
integracion territorial das diferenzas culturais, para aproximarse 4 busca de solu-
cioéns que permitan unificar na actuacion do profesor a inclusion e a diversidade
como dereitos que responden ao recofiecemento, non so internacional, senon
tamén transnacional, creando modelos interculturais de inclusion transnacional da
diversidade. De xeito prioritario, a comunicacion intercultural é promotora de
innovacioén, porque a tension entre a defensa da identidade na propia comunidade
e o imperativo de mundializacién non se esgota no respecto 4 cultura do outro,
sendn que debe levar, ademais, 4 aceptacion e acollida da stia persoa e iso supon
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facerlle fronte a novas perspectivas no suxeito educando, asi como no desenvol-
vemento curricular, no desenvolvemento organizativo e no desenvolvemento pro-
fesional (Tourinan, 1999; Ortega, Minguez e Saura, 2003; Varios, 2004).

A inclusion é un termo novo que, dende o punto de vista conceptual,
abrangue integracion politica e cultural, evitando a discriminacion. Neste sentido,
Carmen Garcia dinos que a inclusion presenta a vantaxe teorica de ampliar o sig-
nificado ata mais ala da propia educacion especial dende o momento en que se uti-
liza como contrario e oposta ao de exclusion, e este queda asociado 4 esfera do
social. A formulacion da inclusidon implica unha reestruturacion que demanda res-
postas politicas ante a igualdade de oportunidades e a creacion dun modelo de
escola baseado nunha pedagoxia capaz de incluir as diferenzas, dentro dun marco
organizativo aberto, adaptable &s necesidades contextuais (Garcia Pastor, 2003).

Dende o punto de vista pedagoxico, a educacion intercultural asdciase coa
xestion de patrons culturais e coa intervencion técnica a través de procesos for-
mais, non formais e informais de educacion, e, de xeito inequivoco, a necesidade
de difundir programas culturais como apoio e recofiecemento as diversas culturas
¢ un instrumento fundamental para axudar a comprender a diversidade e o patri-
monio cultural comun (Tourifian, 2002; Naval, 2004).

Estamos obrigados a formular as vellas dificultades como novos retos, coa
firme convicciéon de que a cuestion non ¢ un problema de novos e mais medios,
sen6n mais acertadamente un problema de nova organizacion, porque tamén as
organizacions tefien que estar 4 altura dos tempos. Hai unha esixencia de racio-
nalizar o modelo de decision na oferta cultural, atendendo a criterios de
(Tourifian, 2002; Attina, 2001; Gairin, 2004; Garcia del Dujo, 2004):

» Idoneidade sociocultural.
* Oportunidade organizativa.
* Coherencia ideoloxica institucional.

Estes tres criterios resaltan o significado na comunicacion intercultural da
pertinencia, relevancia, eficacia, eficiencia, orientacion estratéxica e transparencia
como indicadores basicos de decision respecto da oferta cultural que se pode com-
partir (Tourinan, 2002). A transparencia ¢ o referente semantico da coherencia
como compromiso moral institucional no ambito da cultura. Dise de duas cousas
que son coherentes cando estan relacionadas entre si, e, especialmente, cando
estan relacionadas entre si de acordo con algun patron ou modelo. Dende o punto
de vista da loxica, a transparencia e a orientacion estratéxica implican compatibi-
lidade entre oferta cultural elaborada e ideoloxia da institucion. A sta vez, a com-
patibilidade expresa conformidade dunha proposta a unha regra ou criterio (Puig
e outros, 2004; Rodriguez Neira, 2004).
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Resulta obvio afirmar que a orientacion estratéxica respecto da oferta se
traduce na concrecion das misions e metas cualitativas que conforman a idonei-
dade sociocultural da oferta cultural proposta; e tamén resulta obvio afirmar que a
coherencia se esta a vincular, cada vez mais, ao cumprimento e declaracion publi-
ca de compromiso cun codigo deontoloxico da institucion respecto da promocion,
xestion e creacion cultural. Neste sentido, a esixencia de innovacion na proposta
de comunicacion intercultural non € tanto un problema de idoneidade sociocultu-
ral ou de organizacion racionalizada —que tamén esixe coherencia—, como un pro-
blema de orde moral e de compromiso publico da institucidon coa cultura e co ser-
vizo ao interese xeral social (Ibaiez-Martin, 2004).

Atendendo aos tres criterios antes mencionados, teria sentido orientar a
innovacion cara aos seguintes ambitos, dende a perspectiva da educacion inter-
cultural:

* A posibilidade de cambios estruturais no sistema educativo e do
sistema de ensino.

* A posibilidade de propiciar a integracion territorial das diferenzas
culturais dende os establecementos escolares.

» A posibilidade de contemplar a cobertura dos obxectivos da educa-
cion intercultural, dende os programas escolares, atendendo a con-
sideracions xerais de:

- Flexibilidade nos plans de estudos.

- Oportunidade de organizacion de actividades de diversida-
de cultural que impliquen as familias dos alumnos das dis-
tintas minorias culturais.

- Orientacion cara ao sentido patrimonial da educacion, como
forma de respectar o ambito e a condicion persoal de modi-
ficador libre do seu proxecto cultural en cada educando.

* A necesidade de transmitir, por medio da educacion intercultural, a
idea de que podemos e debemos respectar a diversidade como un
dereito novo de terceira xeracion que vai mais ald dos limites dun
territorio concreto.

En todos estes ambitos, o papel dos directivos é fundamental e as accions
basicas de apoio d innovacion identificanse con (Varios, 1999a e 1997; Gaziel ¢
outros, 2000; Gento, 1998; Marchesi ¢ Martin, 2000):

* Resaltar os procesos informativos.

* Promover e facilitar a participacion.

* Propiciar a dotacion de recursos.

» Favorecer a negociacion.
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* Facilitar o consenso das persoas clave.

» Consolidar a credibilidade.

» Xustificar a necesidade de formacion.

+ Xerar procedementos de pequenos pasos.

* Potenciar a planificacion do proceso de implantacion das innovacions.
» Fomentar a autonomia institucional e o compromiso dos pais.

4.4. A interculturalidade como proposta axioloéxica

O interculturalismo impide o desprazamento das culturas minoritarias
polas dominantes, e, por conseguinte, tamén ¢ un medio para mellorar a igualda-
de de oportunidades das minorias na vida econémica, social, cultural ou educati-
va, pofiendo de manifesto a igualdade dos dereitos de todos. Non s6 se revalori-
zan as diferenzas culturais coa interaccion, sendn que tamén permite compartir
experiencias, enriquecendo cultural e socialmente as partes implicadas.

A formulacion intercultural é unha clara resposta a determinados fenome-
nos moi presentes e claves na construcion e na continuidade da nosa sociedade,
non sé como espello dos sistemas de dominacions e exclusions, sendon tamén no
sentido desa busca da que intentamos apropiarnos.

Por un lado, partimos da base de que a dimension intercultural non se refi-
re sO a cuestions vinculadas a fendmenos culturais. A identidade e a cultura non
existen de xeito obxectivo, unicamente a través das representacions que os indivi-
duos e os grupos fan da sua propia cultura e da dos demais como representacions
construidas e elaboradas en interdefinicion. O que caracteriza o intercultural ¢ esta
perspectiva dinamica e interaccionista. A identidade dun individuo ou dun grupo
non se reduce a unha suma de trazos, senén que, inscrito nun contexto socioldxi-
co, psicoloxico e historico, vai evolucionando e moldeandose en funcion das situa-
cions. Precisamente por iso, podemos dicir que a estrutura da identidade é mais o
resultado dunha rede de relacions dindmicas na que se insiren as persoas € 0s gru-
pos ca un modelo exterior ideal. A vision intercultural distinguese do pluricultura-
lismo en que este se satisfai cunha composicion cultural en mosaico que subordi-
na as culturas 4s interaccidons pasadas e presentes que as caracterizan e as estrutu-
ran, desprezando a mobilidade da identidade. A perspectiva interaccionista define
a diferenza, non como un dato “natural” nin como un feito “obxectivo” con carac-
teristicas estaticas, senébn como unha relacion dinamica entre duas entidades que
se confiren sentido mutuamente.

Por outro lado, o dereito & diferenza, o seu respecto e a inclusion da diver-
sidade son consubstanciais ao discurso intercultural; agora ben, o concepto da
diferenza non ¢ neutro, pois toda diferenza implica unha norma de referencia:
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somos diferentes con respecto a algo ou a alguén. Reivindicar o dereito 4 diferen-
za, ou respecto a ela, podenos levar a ratificar relacions de tipo desigual, e este
dereito podese converter nunha arma de dobre fio segundo as intencions implici-
tas e colectivas das persoas e dos grupos. O discurso da diferenza ¢ un discurso
ambiguo e cheo de tropezos. Permite o peche do outro na sua diferenza, marcalo
e, polo tanto, asegurar a continuidade do poder e da dominacion. Por outra parte,
esta sobrevaloracion da diferenza conduce ao reducionismo, na medida en que os
fenémenos complexos se manifestan como froito dunha causalidade tnica.

A vista dos textos internacionais, non ¢ discriminacion racial a politica
que distingue entre dereitos dos cidadans e non cidadans, nin a que limita ou regu-
la a concesion de cidadania. Limitar os dereitos da inmigracion non esta proscrito
por ningunha norma internacional nin viola os convenios que condenan a discri-
minacion racial (Otero Novas, 2001).

Para nos, esta claro que o dereito de propiedade, de identidade e de sobe-
rania constituen unha armazon tan so6lida e fundamentante na nosa Constitucion
como o dereito a educacion e a cultura, e parece obvio que, se alguén, invocando
calquera idea ‘superior’, nos quere impoiler, directa ou indirectamente, a través
dos mecanismos coactivos do Estado, un nivel de sacrificio colectivo que non con-
sideramos axeitado, ese alguén volveria ao vulgar e recorrente ‘fundamentalismo’.

A sociedade civil actual (o terceiro sector non lucrativo que se distingue
do Estado e do mercado mundial —os outros dous sectores—) ten un papel de sin-
gular importancia na promociéon e fomento da interculturalidade, contribuindo a
que se xestione a diversidade e o patrimonio cultural con criterios de profesiona-
lidade e con sentido de responsabilidade institucional compartida, porque a cultu-
ra non ¢ competencia exclusiva de ningunha institucion e ten caracter publico e
social, que se reforzou coa defensa da diversidade e a inclusion como dereitos de
terceira xeracion (Salamon e outros, 2001; Pérez Diaz, 1993, 1997 ¢ 1996; Pérez
Serrano, 1994 ¢ 1999; Cortina, 1995 ¢ 1998; Brunkhorst, 1995; Tourifidn ¢
Olveira, 2004; Ortega, 2004a; Escamez e Gil, 2001; Touriian, 2002 e 2004).

O termo “sociedade civil” foi obxecto de moi diversos estudos, e tefio
para min, que o seu uso licencioso xerou ambigiiidade contextual e semantica.
Hoxe falamos de “sociedade civil socialista” e de “sociedade civil liberal” coa
mesma conviccion que falamos de “sociedade civil internacionalista”. Agora ben,
no contexto da mundializacion, para min ten sentido falar de “sociedade civil glo-
bal”, “sociedade civil transnacional” e “sociedade civil mundializada”. Convén
insistir en que o significado de “sociedade civil” € un asunto complexo, xa que tal
expresion non se refire s6 as institucions, asociacions, grupos ou individuos en
canto tefien intereses e actividades complementarias ou contrapostas as das insti-
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tucions do Estado, senon que, ademais, sociedade civil e cidadania son termos de
significado equivalente en canto se refiren a individuos e institucions cuxos derei-
tos ou deberes estan garantidos ou esixidos polas leis dun Estado. Precisamente
por iso, convén non esquecer que, en calquera caso, cando falamos de construir a
sociedade civil, estamos a resaltar que o que caracteriza a sociedade civil ¢é a par-
ticipacion e a responsabilidade dos seus membros nos asuntos sociais mediante
diversas e plurais organizacions (Tourifian, 2003).

Temos que afondar nas esixencias singulares do compromiso institucional
coa oferta cultural na nosa sociedade, dado que a construcion compartida da cul-
tura a través das redes nas sociedades do cofiecemento € un problema de futuro
que temos que atender con imaxinacion e profesionalidade. O terceiro sector,
como servizo a sociedade e a cultura, oriéntase, cada vez mais, cara ao mundo
exterior e asume unha cota de responsabilidade compartida no desenvolvemento
tecnoloxico e cultural, que esixe planificacion e xestion estratéxica axustada a
demanda (Ferguson, 1974; Mayor Zaragoza, 1993).

Para nos, e fronte aos fundamentalismos, a proposta de comunicacion
intercultural, reclama o respecto a diversidade e a inclusion como dereitos de ter-
ceira xeracion. Compréndese, dende esta perspectiva, que a UNESCO, no seu
estudo detallado e programatico acerca da diversidade creativa que foi realizada
pola Comision Mundial de Cultura y Desarrollo, propoia as seguintes claves con-
ceptuais para a formulacion e orientacion das misions e metas das institucions
que promovan actividades culturais (UNESCO, 1997):

» Aceptar a diversidade creativa.

» Favorecer o capital humano.

* Fomentar a innovacion produtiva.

* Impulsar a cooperacion ao desenvolvemento.

* Respectar a identidade cultural e a multiculturalidade.

* Promover a interculturalidade e a integracion cultural.

* Apoiar as canles tecnoloxicas de comunicacion e informacion para
o crecemento da cultura.

» Xerar redes culturais.

* Promover a creacion de futuro nos diversos ambitos de actividade
creativa.

» Destacar a singularidade de cada unha das accions creativas.

Asi as cousas, a proposta de interculturalidade obriganos a estruturar as
metas xerais na convivencia en tres grandes grupos:

* Aceptar que a idea de que a diversidade cultural ¢ un elemento
positivo para todos os cidadans.
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* Promover e respectar os aspectos culturais de procedencia diversa
e plural, mais ala mesmo do propio territorio.

» Manter actitudes e destrezas intelectuais, sociais € emocionais que
permitan situarse co outro nunha sociedade multicultural, pluralis-
ta e aberta.

Na fase actual da historia global, todo parece apuntar, en palabras de
Huntington, a que as causas fundamentais de conflito internacional son de caracter
cultural, no sentido de que as diferenzas importantes entre civilizacions en materia
de desenvolvemento politico e econdmico estdn claramente enraizadas nas suas
diferentes culturas. As grandes divisions da humanidade a partir dos anos noventa
do século XX non son os tres bloques da Guerra Fria, senon os agrupamentos
correspondentes as civilizacions principais do mundo (occidental, latinoamericana,
africana, islamica, sinica, hindu, ortodoxa, budista e xaponesa). A cultura e as iden-
tidades culturais estan a modelar os patrons de cohesion, desintegracion e conflito
no mundo actual. Neste mundo do século XXI a politica local ¢ a politica da etni-
cidade; a politica global ¢ a politica das civilizaciéns. O choque de civilizacions
substitue a rivalidade entre as superpotencias. A politica global volveuse multipo-
lar e multicivilizacional (Huntington, 2001, p. 30, e mais amplamente, pp. 21-84).

A cofecida distincion entre formas residuais, dominantes e emerxentes de
cultura € un bo reflexo do que queremos resaltar no paragrafo anterior, e que
Samuel Huntington expresou de xeito persoal e acertado como “choque de civili-
zacions”, pois a influencia da cultura na politica e na economia varia duns perio-
dos a outros ¢ é especialmente forte no mundo posterior & Guerra Fria.

Nos nosos dias, o choque de civilizacions, que ¢ un feito provocado por
fundamentalismos enfrontados, pode ser transformado mediante un compromiso
de vontades persoais e institucionais orientado a alianza de civilizacion para vivir
xuntos e en paz nun mundo mellor no que a educacion €, cada vez mais, o instru-
mento eficaz de transformacion e adaptacion do home como cidadan do mundo,
pero localizado, que ¢ capaz de solucionar conflitos reais sen convertelos en gue-
rras de relixion e/ou identitarias. Como di Morin, formulase as sociedades corfie-
cidas como democraticas a necesidade de rexenerar a democracia, mentres que,
nunha grande parte do mundo, formulase o problema de xerar democracia, ao
mesmo tempo que as necesidades planetarias nos piden xerar ao seu nivel unha
nova posibilidade democratica: “la regeneracion democratica supone la regenera-
cion del civismo; la regeneracion del civismo supone la regeneracion de la soli-
daridad y la responsabilidad” (Morin, 2000, p. 120).

Non ¢ estrafio, polo tanto, que, neste mesmo sentido, nos diga Reboul que
a boa educacion, xa sexa das maneiras, da mente ou do corazon (vontade, inteli-
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xencia e afectividade), “tiene valor de simbolo y lo que simboliza es la realidad
social; pues la buena educacion es de esencia democratica; ser bien educado con
alguien es tratarlo como a un igual” (Reboul, 1999, p. 207).

A interculturalidade é un feito e unha cuestion de feito que implica a
existencia e convivencia de valores ¢ de modos de vida diversos; pero, ademais,
¢ un exercicio de vontades e un compromiso moral, porque os coflecementos
culturais, de por si, non melloran necesariamente a comprension do outro, nin a
relacion.

Tratase de entender que se modificou de tal xeito o marco do desenvolve-
mento humano que o reto € facer fronte a responsabilidade compartida corporati-
vamente, sen renunciar 4s competencias de cada unha das institucions implicadas.
Nin os pais son os profesionais da educacion, nin a escola ten que suplantar ou
substituir a funcidén da familia. Sociedade civil, familia e escola afrontan o reto da
formacion para a convivencia, non s6 como unha cuestion de feito, senéon como
un compromiso de vontades cara ao que é valioso na educacion: o desenvolve-
mento persoal e a convivencia pacifica na sociedade aberta e pluralista (Tourifian,
2004c¢).

Tal como vimos, o reto intercultural € pensar no individuo como ser capaz
de combinar a cultura universalizada e a circundante, realizando “desprazamen-
tos” dunha a outra sen problemas, porque o seu eu, multifacético, esta inevitable-
mente aberto mesmo a influencias procedentes de fora do seu contorno. A cues-
tion non ¢ o dereito a unha cultura universal, senén o dereito a combinar libre-
mente a experiencia persoal e colectiva baixo a garantia de reservar para si o derei-
to de entrar e sair en cada oportunidade cultural. O conflito e as confrontacions
poden xurdir; € un feito que a educacion debe formar para a convivencia e educar
para o conflito (Ortega, 2005). Asi pois, a interculturalidade é unha proposta axio-
loxica, porque supon o compromiso de orientar a relacion de convivencia nun sen-
tido valioso: a convivencia pacifica.

5. A XEITO DE CONCLUSION

Hoxe estamos en condicions de afirmar que a condicioén de cidadania e a
convivencia pacifica permitenlles aos humanos facer valer a siia humanidade, por-
que unha sociedade civil € desexable, se os seus membros promoven e xestionan
valores e propician lifias de cooperacion entre as persoas.

A proposta intercultural afecta a cada individuo e a decision do suxeito
aparece, deste modo, como unha cuestion de dereitos e como unha cuestion axio-
loxica e de compromiso ético coa dignidade, as liberdades, a igualdade, a trans-
parencia, a solidariedade, a xustiza, a cidadania e a diversidade. Precisamente por
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180, a comunicacion intercultural € un exercicio de eleccion de valores. Na comu-
nicacion intercultural, necesariamente, temos que elixir valores.

Agora ben, como diciamos na epigrafe terceira, os valores enchen a sua
aptitude pedagoxica porque, ademais de ser cognoscibles e ensinables, poden ser
realizados; poden converterse na norma que lles da excelencia as nosas condutas.
E neste caso, hai que dicir que o xeito adecuado para lograr que un educando acep-
te o valor de algo e o realice de modo persoal non consiste en facerlle considera-
cions retdricas sobre os beneficios dun valor, senén en facerlle descubrir que o bo
resultado daquilo que esta interesado en lograr, depende da stia capacidade para
aceptar ese valor especifico e de pofer os medios axeitados para reiterar e afian-
zar a conduta de logro.

O noso postulado final ¢ que a educacidon intercultural prepara para a con-
vivencia pacifica, porque aquela nos leva ao recofiecemento do outro, € ten senti-
do axioloxico, porque a comunicacion intercultural é un exercicio de eleccion de
valores; e dado que os valores son cognoscibles, son ensinables e son realizables,
a educacion en valores e a educacion intercultural convértense en obxectivos da
formacion para a convivencia pacifica.
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