JEAN-CLAUDE FORQUIN (*)

I. JUSTIFICACION DEL CURRICULUM, SOCIOLOGIA
Y RELATIVISMO

Toda teoria del curriculum tropieza en un momento o en otro con la cues-
tion de la justificacion. La ensenanza supone todo tipo de esfuerzos, costes y
sacrificios. En sentido estricto, es necesario que lo que se ensena merezca la
pena. Qué «merece» por excelencia ser ensenado, qué es fundamental, qué de-
be ensenarse a todos los miembros de una sociedad? Dentro de las sociedades
escolarizadas, cqué conocimientos deben transmitirse en las escuelas, bajo la
responsabilidad de profesionales seleccionados y formados especialmente pa-
ra esta tarea, y dotados por ello de una autoridad que les reconoce o que en
cllos delega la colectividad adulta?z sQué conocimientos pueden ser transmiti-
dos por otros canales, por otras vias? ;Qué parcela de la ensenanza puede ubi-
carse bajo ¢l control del Estado, y qué escapa al control estatal? Se distinguirin
dos tipos o dos niveles de justificacion del curriculum: las justificaciones de opor-
tunidad, y las justificaciones fundamentales. Problemas de oportunidad: no es
posible ensenarlo todo, es preciso realizar ciertas elecciones que variaran en
funcion de los contextos, de los medios disponibles, de las necesidades socia-
les, de las demandas de los usuarios, de las tradiciones culturales y pedagogi-
cas. Esta tarea compete a los encargados de tomar las decisiones, a los
responsables de las politicas educativas, a los que elaboran los programas esco-
lares, pero también concierne, a nivel cotidiano, a los docentes en sus aulas,
alos docentes que son conscientes de que a pesar de todo no conseguirdn «ce-
rrars el programa y que también deben realizar sus propias elecciones, sus
cilculos de optimizacion en campos limitados. Las justificaciones fundamen-
tales conciernen menos a la cuestion de los posibles (y de los «composibles»)
que a la cuestion de los valores. Tan solo es posible ensenar si lo que se ensena
ticne, a juicio del que imparte dicha ensenanza, un valor formativo. Obligar
alos alumnos a aprenderse todos los nimeros de teléfono de la pigina cuaren-
ta de la guia telefonica no es justificable, no ya por razones de oportunidad, sino
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por razones fundamentales, razones que son inherentes a nuestro propio con-
cepto de lo que debe ser la educacidn intelectual: es preciso que lo que se ense-
ne tenga un sentido (o tenga sentido), si debe contribuir a la formacién y al
desarrollo del intelecto. ;Y qué podria decirse de una ensefianza que transmi-
tiera deliberadamente conocimientos erroneos, teorias fa}sas, habitos nefastos,
preocupaciones triviales? Evidentemente, tal enseianza seria equiparable a una
violencia, a una agresion ejercida contra las personas que sufririan su perjui-
cio, y exigiria la mas radical reprobacién. La ensefianza es, por tanto, insepa-
rable de la idea de un valor consustancial a la cosa ensefiada, idea que repercute
en cierto modo, por efecto de contaminacioén o asimilacién, sobre el destinata-
rio de dicha ensefianza. Si, siguiendo a fil6sofos como Paul Hirst o Richard
Peters, se privilegian en la ensenanza los objetivos cognitivos, este valor con-
sustancial a la cosa ensefiada serd esencialmente de cardcter epistemolégico:
lo importante es ensenar cosas que sean verdaderas, conocimientos objetivos,
procedimientos intelectuales dotados de un poder heuristico (1). Si en cambio
se pone el acento sobre otros objetivos de la escolarizacion que los puramente
cognitivos (por ejemplo la educacion de la sensibilidad o de la motricidad, la
educacion moral o social), habra que tener en cuenta otros criterios distintos
al de valor de verdad, criterios tal vez mis difusos, mds dificiles de identificar
y de definir. Pero no por ello estos criterios dejardn de estar presentes, aunque
solo sea negativamente, en los juicios que se expresen sobre las orientaciones
estéticas, morales, ideolégicas o espirituales de una ensefanza, o sobre el valor
de lo que ésta aporta en materia de capacidades motrices y manuales. En cada
caso, se exige la justificacion, una justificacién gque no es esencialmente de or-
den pragmitico (como podria ocurrir en las situaciones de training, donde los
aprendizajes estin subordinados a objetivos utilitarios estrechos e independien-
tes de cualquier idea de formacion general del intelecto o de desarrollo de la
persona), sino de orden fundamental, de orden ético, ligado a una concep-
cion del valor (valor de verdad, valor estético, valor moral, realizacion del ser
individual y del ser humano genérico comprendido dentro del ser indivi-
dual).

En el contexto actual de desarrollo de las ciencias y las teorias de la educa-
¢ién, la intencidn justificadora se sustrae por regla general a la objecién relati-
vista. El argumento relativista adopta toda clase de formas y de caminos. Existe
un relativismo individualista radical, de implicaciones escépticas y solipsistas
(«a cada cual su verdad»). Existe, mds frecuentemente, un relativismo sociolé-
gico que considera que los valores y las verdades son productos sociales donde
toman cuerpo los intereses, las pasiones, los prejuicios de colectividades hu-
manas particulares («verdad de este lado de los Pirineos, error al otro lado»).

(1) Es sabido que para Hirst (1965), sc trata esencialmente de proporcionar a los alumnos el
acceso a un enfoque conceptual del mundo enmarcado en un cierto numero de «formas de conoci-
micentos, y que para Peters (1965, 1966, 1970, 1973), la educacion general —lo que él denomina
«educacion= por oposicion a «training-— proporciona primero al individuo un amplio abanico de
conocimientos combinados con una capacidad para comprender en profundidad los fenomenos,
una vdpacidad de juicio critico y un gusto por las actividades intelectuales desinteresadas.
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Se puede ser relativista por hiper-subjetivismo (afirmando que toda verdad es
construccién o convencion) o por hiper-objetivismo (afirmando que toda re-
presentacion no es sino el reflejo contingente de las caracteristicas materiales
y sociales de la situacién en la cual uno se halla). Asimismo, es posible distin-
guir, siguiendo a Martin Hollis y Steven Lukes (1982), entge relativismo moral,
relativismo perceptual, relativismo de la verdad, relativismo de la razén. E, in-
cluso, se puede considerar que el fenomenalismo kantiano, es decir, la teoria
segin la cual la «cosa en si» es incognoscible, es una variante del relativismo,
una variante «trascendental» y «transcultural» (cf. F. C. White, 1982 b). La so-
ciologia del conocimiento, ¢conduce al relativismo? No siempre, no necesaria-
mente (cf. C. Clark, 1980). En efecto, una sociologia del conocimiento puede
contentarse con describir las condiciones o los procesos de emersién, de des-
arrollo o de difusion de ciertos tipos de saber, o también puede preguntarse,
como diria Georges Gurvitch (1960, 1966), sobre las «correlaciones funciona-
les» que se pueden establecer entre estos tipos de conocimientos y ciertas for-
mas y aspectos de la vida social, sin por ello pretender reducir a determinaciones
sociales los contenidos epistémicos de estos conocimientos. Al contrario, la pues-
ta en prictica de un «programa amplio» en sociologia del conocimiento (cf.
D. Bloor, 1976; B. Barnes y D. Bloor, 1982; F. Isambert, 1985), obliga a no diso-
ciar los aspectos epistémicos y los aspectos sociales de las producciones cogni-
tivas, rechaza cualquier autonomia de los contenidos respecto a los contextos,
lo que supone negar a la vez la posibilidad de una objetividad del conocimien-
toy la nociéon misma de objeto de conocimiento-Son conocidas las criticas que
Karl Popper (1945, capitulo 23), dirige contra las implicaciones relativistas de
esta teoria, que, por otra parte, estd abocada a autodestruirse mediante el mis-
mo mecanismo a través del cual se afirma en cuanto discurso teérico.

Del mismo modo, en lo que concierne a los conocimientos escolares, habra
que distinguir dos posibles lecturas de las contribuciones analiticas aportadas
por la sociologia del conocimiento. Es cierto que, dependiendo de las épocas,
de las sociedades, del alumnado al que se dirige, de las ideologias pedagagicas
que prevalezcan, de la configuracién de las relaciones de fuerza entre los dife-
rentes grupos que ejerzan un poder de control sobre el aparato de la ensefan-
za, no se ensena la misma cosa ni se ensena de la misma manera: la seleccién,
la jerarquizacion explicita o implicita, la conformacién didictica de los cono-
cimientos que se ensefian en las escuelas, son procesos eminentemente socia-
les, cuyas «correlaciones funcionales» con ciertos rasgos de la sociedad global
pueden constituir un objeto de estudio para las ciencias sociales, como Durk-
heim demostré de forma ejemplar en L'évolution pédagogique en France (1938)
y como se refleja en numerosos trabajos historiogrificos y sociolégicos recien-
tes sobre el tema del curriculum. Sin embargo, un proyecto como éste no im-
plica por si mismo ningin tipo de relativismo epistemologico. Que el curriculum
sea una construccion institucional donde toman cuerpa conflictos de intere-
ses, relaciones de poder y apuestas ideoldgicas no significa, sin embargo, que
los conocimientos que constituyen el objeto de las transmisiones pedagogicas
sean reductibles a construcciones sociales, si por etlo se entiende construccio-
nes o convenciones arbitrarias o puros efectos ideoldgicos (incluso en el
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caso de ser cierto que estos conocimientos puedan ser también el producto de
procesos de transposicion didictica a cuya determinacion concurren diversas
motivaciones sociales y el dmbito donde se operan miiltiples supra-traslaciones
simbdlicas). En sociologia de los conocimientos escolares se distinguira, por
tanto, entre un «programa restringido» (o «concordatorio»), y un «programa
amplio», de implicaciones epistemologicas relativistas. Sin embargo, todavia
¢s preciso distinguir, dentro de este iiltimo programa, entre una variante «<hiper-
constructivista» (de inspiracion interaccionista o fenomenoldgica) y una variante
«hiper-determinista». ‘

Finalmente, parece necesario recordar, como ya ha sido subrayado ante-
riormente, que en materia educativa la cuestion del relativismo no puede abor-
darse exclusivamente desde el dngulo de la epistemologia. En efecto, los
contenidos que transmite la escuela no son tan sélo conocimientos en sentido
estricto. Son también contenidos mitico-simbélicos, valores estéticos, actitudes
morales y sociales, referentes de civilizacion, Asimismo, la cuestion de saber
qué es 1o que «merece la pena» ensefiar desborda la cuestion del valor de ver-
dad dce los conocimientos incorporados a los programas. Son relativistas en
materia de educacion no sélo aquellos que cuestionan la validez o la universa-
lidad de los contenidos cientificos y tedricos de toda ensefianza posible, sino
también aquellos, mucho mis numerosos, que consideran que no existe nin-
gun criterio intrinseco que permita jerarquizar las actividades y las obras hu-
manas y preferir unas a otras, y que el hecho de enseiar tal cosa en lugar de
tal otra no puede ser sino el resultado de una eleccién arbitraria, social y cultw-
ralmente tergiversada, o solamente justificable por consideraciones circunstan-
ciales y pragmiiticas. En resumen, y para volver sobre una distinciéon anterior-
mente propuesta, son aquellos para quienes nunea seria posible una justifica-
cion fundamental del curriculumn, sino, todo lo mis, algunas justificaciones de
oportunidad. ‘

II. LA «NUEVA S()(Il()L()(iiA» Y LA CUESTION
DEL RELATIVISMO

La aplicacion de los instrumentos analiticos tomados de la sociologia del
conocimiento a los contenidos de la ensefianza, ;conduce necesariammente a po-
siciones relativistas? Esta pregunta constituye el verdadero eje de la polémica
que se suscitd en Gran Bretana durante la década de los setenta ante ciertas
tomas de posicion de los «nuevos sociélogos de la educaciéns, controversia que
enfrento a éstos con representantes de otras corrientes de pensamiento, socio-
logos, tedricos del curriculum y filésofos de fa educacion influidos por la tradi-
cion analitica.

1. Sociologia critica y relativismo epistemologico

En su texto de introduccién a Knowledge and Control (1971 b), Michael Young
desarrolla, en referencia a dos articulos anteriores de C. W, Will (1939, 1940),
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una serie de consideraciones que parecen relacionadas con una posicién epis-
temoldgica relativista (mientras que, recuérdese, tal vinculacién no aparece de
forma tan evidente en la contribucién principal de Young a esta obra, «An' Ap-
proach to the Study of Curricula as Socially Organized Knowledge» (1971 ¢),
evocada anteriormente). Ya sea en los contextos cotidianos o en la produccién
de verdades de conocimiento, la comunicacion se asienta, observa Mills (1939),
sobre un cierto nimero de presupuestos cominmente aceptados, definiciones
v criterios 1ogicos admitidos implicitamente, que establecen, por ejemplo, lo
que es «un buen argumento», un razonamiento correcto, un procedimiento 16-
gicamente aceptable. Para Mills, tales definiciones, tales reglas, no pueden to-
marse como evidencias, sino que deben ser consideradas como algo forjado
en funcion de los fines del discurso y, en cierto sentido, como algo convencio-
nal. Por lo tanto, argumentos que son tenidos por vilidos en cierta época o
en ¢l seno de cierta comunidad seridn rechazados en otras épocas y en otros
contextos de comunicacion. Las «reglas del juego» cambian al mismo tiempo
que los intereses humanos. En consecuencia, nuestro instrumental logico es el
producto de las aceptaciones y de los rechazos que nos llegan de nuestros in-
terlocutores. No es de extranar que esta reduccion de las reglas de la logica
a una especie de «pragmatismo cognitivor tefiido de una marcada coloracion
sociologica, conduzca a Mills a asimilar estas reglas a normas morales: el ilogi-
cismo es comparado a una forma de «desvio».

En su comentario al texto de Mills, Young se esfuerza por destacar las im-
plicaciones pedagagicas de esta lectura sociologica de la logica. Subraya el ca-
ricter de «construccion social» tanto de las materias escolares, caracterizadas
como un «conjunto de significados comtinmente compartidos», como de los
critervios de la evaluacion escolar, de la definicion de lo que es correcto o acep-
table en las respuestas de los alumnos como resultado de un proceso de inter-
accion, de «negociacion social». En consecuencia, del mismo modo que Mills
habia invalidado el «<absolutismo» espontianeo de los epistemalogos y que Hor-
ton (1968) invalidaba el de los antropoélogos al asimilar los «errores» de las teo-
vias africanas tradicionales a «revoluciones cientificas» en el sentido kuhniano
de ka expresion, Young sugiere que habria que invalidar el «absolutismo» es-
pontineo de los pedagogos que sancionan las «respuestas erroneas» de los alum-
nos investigando mads sistemiticamente, como propone John Holt (1964), el
contexto institucional de aquellas escuelas donde los alumnos temen no dar
la «respuesta correcta», Porailtimo, Young arremete contra lo que denomina
«os dogmas de la racionalidad y de la ciencia» proponiéndose tomar las cate-
gorias de «cientifico» y de «racional»> como «realidades construidas en contex-
tos institucionales particulares». :No implica esto la imposibilidad de establecer
objetivamente la distincion entre pensamiento cientifico y pensamiento no cien-
tifico, y no supone afirmar que la racionalidad no es sino una nocion conven-
cional? Es sabido que en la contribucion de G. Esland a Knowledge and Control,
«T'eaching and Learning as the Social Organitation of Knowledge» (1971), apa-
recen consideraciones del mismo tipo. Fste autor hace también referencia a
la argumentacion de C. W. Mills sobre la relatividad socio-historica de las re-
glas de construccion y de los criterios de validacion de los enunciados. Las epis-
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temologias son, en su opinién, hechos de institucion, tradiciones cognitivas cuya
plausibilidad se cimenta enteramente sobre la adhesion de comunidades inte-
lectuales particulares. Por ello, las nociones de validez y de verdad no pueden
considerarse como algo dotado de la misma significacién en cualquier contex-
o espacio-temporal: son nociones apoyadas sobre mecanismos de indexacién
cultural y de legitimacion social. En la misma direccién Apunta Neil Keddie,
que en su texto Education as a Social Construct (1973), se apoya sobre ciertos tra-
bajos antropologicos recientes (R. Horton, 1967, 1968; T. Gladwin, 1970) para
poner en tela de juicio las acepciones y las implicaciones etnocéntricas del con-
cepto moderno y occidental de racionalidad. Esta critica se dirige especialmente
contra la filosofia de la educacion de Richards Peters (1966), cuyas implicacio-
nes conservadoras y autoritarias son denunciadas paralelamente por otros auto-
ves adscritos a la esfera de influencia «radical» o marxista (cf. D. Adelstein, 1972;
K. Harris, 1979; M. Matthews, 1980), como también son criticados los presu-
puestos «absolutistas» de la teoria de las «formas de conocimiento» de Paul Hirst
(cf. C. Jenks, 1977; M. Sarup, 1977; M. Matthews, 1980; K. Kleining, 1982).

2. Una critica filosdfica del relativismo sociologico

Blanco privilegiado de la critica «antiabsolutista» y «antipositivista» de los
«nuevos socidlogos» y de los tedricos «radicales» de los anos setenta, los filéso-
fos de la educacidn han sido también sus principales detractores en la polémi-
ca que se desarroll6 en torno al relativismo. Aparecido al mismo tiempo que
cl articulo de David Gorbutt sobre la «nueva sociologia», el texto de Richard
Pnng Knowledge Out of Control (1972) revine de forma clara ye concisa las obje-
ciones esencmles

Como cuestion previa, Pring recuerda los presupuestos epistemoldgicos que,
€n su opinion, parecen servir de base a la critica de los conocimientos y de
los juicios escolares desarrollada por los «<nuevos sociélogos»: no conocemos
el mundo tal y como es, sino que nuestro conocimiento de €l estd mediatizado
por un marco conceptual que es, de hecho, una construccién social contingen-
te; nuestras formas de pensar, nuestros conceptos, nuestros argumentos, nues-
tros criterios de verdad pueden y deben ser empiricamente «explicados» en
relacion con las condiciones sociales que las determinan segin un mecanismo
causal; de ello se desprende que nociones como la validez de un argumento,
la verdad de un enunciado, la exactitud en la aplicacién de un concepto a la
experiencia, dependen de los contextos donde éstas se aplican y no tienen, por
tanto, valor universal, como sucede igualmente con la oposicién entre racional
¢ irracional, dado que apelar al concepto de racionalidad como criterio de ver-
dad universal e impersonal no es mds que una ilusion. Ahora bien, Pring se
pregunta en primer lugar si esta teoria epistemoldgica puede aplicarse en los
mismos términos a todas las categorias de conocimientos, o si ciertos domi-
nios que responden a criterios epistemolégicos rigurosos, tales como las mate-
miticas o las ciencias de la naturaleza, no suponen una excepcién al relativismo.
Si se admite, como sugieren ciertas formulaciones de los psicdlogos, que las
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verdades cientificas de esta naturaleza son también «construcciones», ¢lo serian
en la misma medida y en el mismo sentido que, por-ejemplo, los sistemas juri-
dicos vigentes en las distintas sociedades? ;:No son posibles varias interpreta-
ciones del concepto de «construcciéon»? Por supuesto, subraya Pring, todos los
conceptos son de naturaleza social, si por ello hay que extender, por una parte,
que son aquello a través de lo cual la experiencia individual puede organizarse
y conseguir una expresién publica, y, por otra parte, que el marco conceptual
¢n el cual se efecttia nuestra aprehension del mundo es variable de una lengua
a otra, de una sociedad a otra. Pero éstas son verdades triviales sobre las cuales
todo el mundo suele ponerse ficilmente de acuerdo: ciertamente esto no es lo
que pretenden decir los sociologos que consideran que los criterios de la 16-
gica y el mismo um(epm de racionalidad son puras «construcciones so-
ciales».

De hecho, para Richard Pring —y esto constituye el verdadero niicleo de
su argumentacion— decir que existen miiltiples maneras posibles de organi-
zar conceptualmente la experiencia humana no implica en absoluto la libertad
para organizarla de cualquier manera. En primer lugar, existen lo que podria
denominarse limites o cortapisa «logicas» que dejan sentir su peso sobre esta
conceptualizacion. Por ejemplo, no es posible sustraerse a un marco de refe-
rencia espacio-temporal, al margen del cual desaparecerian las nociones mis-
mas de identidad y de diferencia. La inteligibilidad de todo enunciado sobre
¢l mundo presupone, en consecuencia, la apelacion a ciertas categorias de pen-
samiento muy generales, al igual que la posibilidad de dirigirse al otro atribu-
yéndole intenciones, motivos, sentimientos o representaciones, o el mismo hecho
de imputarle «definiciones de realidad» diferentes a las nuestras, son eviden-
cias comunicativas que implican la existencia de un minimo de criterios de in-
teligibilidad comunes (2). En segundo lugar, nuestra conceptua]lzaaorf del
. mundo tropieza, segin Pring, con una serie de limites o cortapisas que se pue-
den calificar de «reales», es decir, que vienen dados por la propia naturaleza
de las cosas. Aquello que lleva a establecer una distincion, una discriminacién,
en el seno de las cosas puede ser siempre analizado como el producto de cier-
tas situaciones sociales, de ciertas variables de contexto, pero es imprescindi-
‘ble que en las cosas haya por lo menos algo que posibilite esta labor de
discriminacion. La distincion entre gatos y perros debe tener algo que ver con
los gatos y los perros en si mismos, observa Pring con ese humorismo filosofi-
co muy anglosajon que consiste en vestir a la sensatez con las risticas galas del
sentido comuin. Por consiguiente, el hecho de reconocer que nuestro acceso
a la realidad estd siempre mediatizado por conceptos y que éstos tienen una
dimension social no es suficiente para justificar la afirmacion segin la cual la
realidad seria (0 sOlo seria), una construccion social.

(2) Del mismo mmodo, volviendo mas recientemente sobre la misma polémica, autores como
A. J. Watt (1982) o F. €. White (1982 a), han subrayado que las reglas fundamentales de la légica
no pueden quedar constrenidas a contextos particulares: ¢l principio de no-contradiccion es uni-
versal porque es ¢l fundamento mismo de toda comunicacion.
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Richard Pring expone otro argumento, tan viejo como la propia filosofia
y su lucha contra el escepticismo, que volvera a detectarse en la prictica totali-
dad de los comentaristas hostiles al relativismo de los «nuevos socidlogos»: el
argumento de auto-contradiccion. La teoria segiin la cual toda teoria es un pro-
ducto social desprovisto a priori de validez objetiva, esta obligada a reconocer-
se¢ a si misma como un producto social (salvo que quiera reclamar para si un
privilegio de extra-territorialidad socioldgica, a todas luces exorbitante) y en
ese sentido denuncia implicitamente su carencia de valor gbjetivo. A decir ver-
dad, como observa A. J. Watt, parece mis conveniente hablar aqui de auto-
refutacion que de auto-contradicciéon, En efecto, en sentido estricto, no puede
decirse.que exista contradiccion entre ciertos enunciados del relativismo, sino
que la contradiccion se da entre el contenido tedrico de lo que éste enuncia
(que niega la posibilidad de una verdad objetiva) y su realidad en cuanto «re-
sultadox, su status mismo de enunciado teorico (que la presupone pricticamente).
Esto significa que ¢l velativismo no pertenece a la categoria de las teorias for-
malmente falsas, sino mds bien a la de las teorias que, stricto senso, no pueden
ser tomadas en serio porque lo que dicen es incompatible con lo que hacen
al decirlo, es decir, con ¢l hecho mismo de su decir. (En términos de Austin
—1962—, se produce una contradiccion entre el nivel «locutivo» y el nivel «per
locutivos del discurso relativista) (3). Una tritica como ésta no pertenece, sin
embargo, a la categorvia de las criticas ad hominen, categoria que si ilustra, en
cambio, Nigel Hand (1977) cuando, por ejemplo, destaca la contradiccién exis-
tente entre el contenido «democraticos de las tesis de los «<nuevos sociologos»
v ¢l caricter ¢riptico de su lenguaje y de su estilo, o también la contradiccion
que se produce entre su permanente denuncia de la «reificacion» y el hecho
de servirse ellos mismos de un lenguaje estereotipado.

De todo ello se deduce, siguiendo a Richard Pring, la necesidad de mante-
ner una distincion contrastada entre la logica y las ciencias empiricas del pen-
samiento, entre el enfoque epistemolégico y el enfoque «genealogico», entre
¢l procedimiento mediante el cual se establece (o se discute) el valor de verdad
de una representacion, y aquel mediante el cual se reconstruye su génesis con-
creta en funcion de los valores reales (psicologicos o sociales) que la condicio-
nan (4). Es sabido que para numerosos autores anglosajones la racionalidad
y la cientificidad son inseparables de la nocién misma de conocimientos «pu-
blicos», de criterios «publicoss de validacion y refutacion. ¢(No se produce aqui
una convergencia con ciertas posiciones de socidlogos, como en algiin momen-

(8)  Sobre este argumento de la auto-refutacion del relativismo, que diversos autores conside-
van il fundadao, cf, también las contribuciones de R, Fopp (1984); S, Knight (1984); J. Marshall,
M. Peters v M. Shepheard (1981); H. Siegel (1982); | Weckert (1984) y F. C. White (1982 a, 1984),
aparecidas todas ellas (al igual que la de AL J. Watt) en b revista australiana Educational Philosophy
and Theory. y la de K, Dixon (1987) publicada en ¢l British Journal of Sociology.

1) En ¢l mismo sentido, Graham Dawson (1977, 1981) reprocha a los «<nuevos sociologos»
st voluntad de ignovar la distincion propuesta por ciertos tearicos del lenguaje contemporineos
entre -proposicioness y «actos de hablas y subraya que si la sociologia tiene perfecto derecho a
interesarse por bas condiciones y por los contextos de produccion de los enunciados en tanto que
actos de habla, lu cuestion de su valor de verdad en cuanto proposiciones le es ajena por natu-
titlesa.
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10 concede ¢l propio Pring, al reconocer el caricter «social» del conocimiento?
ks preciso admitir, sin embargo, que toda asimilacion de las categorias de lo
«puiblico» a las de 1o social seria un contrasentido. La intersubjetividad episté-
mica que caracteriza al «Estado cultural» (el hecho de que todo pensamiento
cultural sea un pensamiento elaborado colectivamente y, sobre todo, colectiva-
mente controlado, hecho que Bachelard (1949) designa con el término de «co-
rracionalismo») es exactamente lo contrario a una intersubjetividad psicolégica
o social. Precisamente porque el pensamiento cientifico y cultural es un pensa-
miento «publico» no puede ser un pensamiento ssocial», es decir, capaz de tras-
cender los corporativismos, los clientelismos, los comunitarismos'y los colec-
tivisinos (asi como los individualismos) intelectuales. El «Estado cultural» no
puede ser asimilado ni a una comunidad ni a una sociedad. Por idéntico moti-
vo, la escucela no es asimilable ni a una familia, ni a una patria, ni a un club,

3. ¢Relativismo o pragmatismo? Pensamiento tedrico y compromiso politico

Michael Young se vio obligado a precisar su pensamiento en varias ocasio-
nes para wspnn(lm a las criticas de los detractores del relativismo, en particu-
lar con motivo de la polémica desarrollada entre €l y el filésofo John White,
que aparecio publicada en dos nimeros sucesivos de Education for Teachzrzg(1975
1976). . -

White interpreta el pensamiento de Young en un sentido radicalmente re-
Lutivista. Ahora bien, para él esta posicidn es inaceptable, en primer lugar, por-
que al asimilar toda ensefianza a una inculcacién arbitraria, a un adoctrina-
micnto, conduce a los docentes a la desmoralizacion y a la desmovilizacion.
Es sabido que este argumento, de gran peso pragmitico pese a que desde el
punto de vista tedrico no sea muy decisivo, ha sido utilizado por varios autores
en el marco de la polémica sobre la «<nueva sociologiar (cf, por ejemplo, C. Yard-
lev, 1975, y mis recientemente G. Dawson, 1984). Asimismo, White retoma tam-
bién el argumento de auto-refutacion utilizado anteriormente por Pring. Por
ultimo, observa que el relativismo moderno es posiblemente el fruto de una
confusion entre objetividad y certeza: de aquello que no admite un conocimiento
plenamente cierto se deduce que la idea de objetividad es una ilusién, lo que
implica no ver la diferencia entre racionalismo y dogmatismo. (Este mismo te-
ma popperiano reaparecerd en Mary Warnock, 1977).

En su respuesta a John White, Young rechaza la etiqueta de relativismo, siem-
pre que tal designacion se entienda aplicada a un pensamiento que se niega
a tomar partido y pretendiera situarse de alguna manera al margen o por enci-
ma de todos los puntos de vista posibles. Es preciso ubicarse necesariamente
en alguna parte y no es posible relativizar nuestra propia posiciéon sin negar-
NOS 4 NOSOLTos mismos. Esto no implica, sin embargo, advierte Young, que de-
ban aceptarse los presupuestos del objetivismo, es decir, la idea de una verdad
exterior al hombrte y a la historia. En nuestras metas y en nuestras posibilida-
des como -hombres reside, anade (1975, p. 9), el unico fundamento posible
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tanto de nuestros pensamientos como de nuestras acciones. Young rechaza asi
el relativismo «clisico» en beneficio de lo que se podria caracterizar como una
teoria del compromiso y de la responsabilidad histérica del intelectual, de in-
dudables resonancias existencialistas (como de hecho confirma la referencia
a Merleau-Ponty en dos textos suyos algo anteriores (1973, a, b). En el plano
epistemoldgico, Young conviene con White en que las implicaciones de una
teoria como ésta no resultan totalmente transparentes. Por ultimo, se ve obli-
gado a precisar que, en su opinién, el criterio ultimo de vahdacnon de un co-
nocimiento reside en la contribucién que éste es susceptible de aportar al
progreso del conocimiento humano, teniendo siempre presente que una defi-
nicion univoca de esta nocion seria imposible. Tal definicién, que comporta
clecciones de valores y elecciones sociales, supone una apuesta inevitablemen-
te politica. De ahi su conclusién algo brutal, pero a la postre no tan inesperada
dado el contexto cn el que se desarrollaba la polémica contra White (y,
mis en general, dentro del contexto intelectual «radical» de los arnos seten-
ta), segun la cual la cuestion del conocimiento es, en el fondo, una cuestién
politica.

En consecuencia, se puede caracterizar la posicion epistemoldgica de Young
hacia 1975 como un «pragmatismo amplio», segiin expresiéon de D. E. Cooper
(1980), mis que como un relativismo. Se trata de una variante politica, de una
version militante del pragmatismo, que no deja de evocar ciertos aspectos del
pensamiento marxista. Ciertos comentaristas, como John Clark y Helen Free-
man (1979, ¢, b), no se equivocan al considerar que este pragmatismo humanis-
ta parece perfectamente integrable dentro de una teoria del conocimiento como
la desarrollada por Habermas (1972). Un articulo conjunto de Helen Freeman
y Alison Jones (1980) aporta una interesante y esclarecedora éptica sobre la
posicion de Young. Estas dos autoras intentan supérar la oposicion existente
en el seno de las ciencias sociales entre la tradiciéon «positivista» y 1a tradicién
«interpretativista» para evitar simultineamente el dogmatismo de la primera
y el relativismo de la segunda. Ahora bien, en su opinién, el procedimiento
seguido por Young al adoptar el progreso humano como criterio de evalua-
cion de los conocimientos tedricos podria inscribirse directamente dentro de
esta perspectiva. Esta supone, en efecto, una doble ruptura: por un lado, con
la definicion positivista de la verdad como correspondencia entre el pensamien-
to y lo real y, por otra, con la definicion técnico-instrumental de la racionali-
dad como capacidad de predicciéon y poder de control y de manipulacion,
definicion esta ultima ligada en parte a otra definicién mds amplia, no técnica,
de la razén (cf. Bernstein, 1976) como cooperacion entre los hombres para la
consecucion de fines practicos vinculados explicitamente a una preocupacién
por la calidad de la vida humana. Dado que esta preocupacién comporta jui-
cios de valor, orientaciones normativas, preferencias y rechazos expliticamen-
te motivados, excluye todo relativismo asi como todo positivismo. Queda por
saber qué contenido preciso es posible asignar a esta nocién de progreso hu-
mano. Para Freeman y Jones, tal nocién no podria quedar reducida a la exi-
gencia utilitarista de «la mayor felicidad posible para el mayor nimero posible
de personass, pues esta especificacion todavia seria compatible con el mante-
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nimiento de desigualdades sociales. Para Freeman y Jones, el valor de una teo-
ria debe evaluarse, en resumidas cuentas, en funcidn de la ayuda que es suscep-
tible de aportar a la accién colectiva de los oprimidos.

Una cosa es rechazar toda definicién estrechamente técnico-instrumental
de la razén, es decir, afirmar en cierto modo la autonomia (y tal vez la preemi-
nencia) de la razén prictica respecto a la razén teérica y a la razén técnica,
y otra muy distinta es intentar que las palabras conserven su sentido. Ahora
bien, al confundir de esta manera la epistemologia, la ética y la politica, ¢no
se estd privando de su sentido a las palabras mientras se pretende evaluar la
validez de un conocimiento teérico por su poder de contribucién al progreso
humano o a «la accién colectiva de los oprimidos»? El hecho de que esta no-
cién de progreso humano sea particularmente confusa y poco operativa en cuan-
to criterio epistemolégico es secundario. Aun en el caso de que tal nocién fuera
diifana, el problema segunm siendo el mismo: la separacién entre niveles de
pertinencia de la experiencia humana. Es bien sabido que los conocimientos
tedricos se desarrollan con mucha frecuencia en respuesta a problemas huma-
nos pricticos, y nadie podria négar la importancia de una cuestién como la
del uso social de los conocimientos. E incluso se puede afirmar que ciertos co-
nocimientos, incluyendo los de tipo «objetivos, son «objetivamente» mds capa-
ces que otros de aportar justificaciones a ciertos modos de accién colectiva o
de suministrar soportes a ciertos tipos de afirmacién ideolégica. Pero, como
subraya John White, tales constataciones empiricas no bastarian para justificar
una definicién pragmatista de la verdad: lo que motiva el desarrollo de los co-
nocimientos no puede confundirse con aquello que los define o que los valida
como‘conacimientos verdaderos.

4. Relativismo y pedagogia

Ciertos comentaristas inciden mds sobre las implicaciones pedagégicas de
las tesis relativistas que sobre su significado propiamente epistemolégito. Es
el caso de David Cooper (1980) quien, dentro del pensamiento de los que él
- denomina irénicamente los «Reckers» («Radical Egalitarian Critics of Know-
ledge and Educational Reality»), distingue entre un componente epistemolégi-
co, un componente sociolégico (mezcla de idealismo «constructivistas y de
determinismo) y un componente pedagégico, focalizando su critica sobre este
iltimo y denunciando en particular la especie de anarquismo igualitarista que
inspira con mucha frecuencia las tomas de posicién de éstos en lo referente
a los problemas de enseinanza. Cooper pone como ejemplo las matemaiticas,
donde en ocasiones se defiende la tesis «constructivista. Incluso si se conside-
ra que los objetos matemiticos son literalmente «una construccion del intelec-
to», no por ello varia en absoluto, subraya, ni la necesidad de ensefiarlos como
un saber que preexiste a los individuos ni el hecho de que deban ser aprendi-
dos bajo la direccion de especialistas competentes. Discutir sobre los funda-
mentos dltimos de las matemdticas y sobre la posibilidad de «l6gicas alternativas»
es una cosa, ensenar a los alumnos a razonar matematicamente y juzgar la for-
ma en que un alumno resuelve un problema de matematicas es otra.
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El mismo alegato en favor del didactismo reaparece en Mary Warnock (1977).
La teoria kuhniana de los «paradigmas» carece de interés para el pedagogo,
observa la autora, de no ser porque es necesario lograr primero que los alum-
nos adquieran unos conocimientos sélidos encuadrados en un marco concep-
tual de referencia determinado antes de sugerirles la existencia de posibilidades
de pensamiento radicalmente diferentes. Es muy posible que en materia cien-
tifica las teorias sean construcciones provisionales, llamadas a ser un dia reem-
plazadas por otras. Pero para Mary Warnock este hecho no excluye en absoluto,
como también subrayara Karl Popper (1972), la idea de objetividad, la existen-
cia de un corpus de conocimientos aceptados colectivamente en un momento
" dado, depositados en documentos que funcionan como una memoria imper-
sonal y publica, independientes de las adhesiones y de las expresiones de indi-
viduos particulares, y sobre cuya base es permanentemente posible la progresién
del saber. De hecho, senala Warnock, la existencia histéricamente atestiguada
de «revoluciones cientificas» puede llevar a los relativistas a creer que en cual-
quicr momento todas las teorias son igualmente plausibles y que ninguna pue-
de ser preferida objetivamente a cualquier otra. Ello supone ignorar la existencia
en todo contexto espacio-temporal de esos corpus de conocimientos «estables,
aceptados, establecidos». Para Mary Warnock el primer deber de los docentes
s, cn consecuencia, ensciiar previamente lo que es conocido y que lleva en si
«la marca de la no-relatividad». En esto puede decirse que la autora se convier-
te en apologista, si no de una «ciencia normal» en el sentido kuhniano, si al
menos de una «didictica moral», de una didactica asentada en los aspectos me-
jor establecidos y mds incontestables de la cultura intelectual.

Dado que el relativismo tiene consecuencias sobre el curriculum (al que ha-
ce dificilmente justificable en cuanto eleccion de contenidos de ensenanza) y
sobre la relacion pedagogica (a la que hace dificilmente aceptable en cuanto
relacion de autoridad «asimétrica» entre docentes y alumnos), se comprende
que conduzca también a privar a la evaluacién escolar de una parte importan-
te de sus fundamentos. El relativismo se aviene con la «teoria del etiquetaje»,
con la tesis segin la cual los juicios escolares, las apreciaciones que realizan
los docentes, los evaluadores, los examinadores y todos aquellos que detentan
institucionalmente un poder de certificacion y de orientacién sobre los com-
portamientos o los resultados de los alumnos, funcionan de hecho como labels
sociales, «etiquetas» sin valor objetivo (0 cuyo poder de definicién social es des-
proporcionado en relacién con su valor objetivo), y que, por lo general, indu-
cen lo que pretenden describir mediante un proceso tipico de auto-verificacion
a posteriori. En esta negacion de las diferencias objétivas (entre los alumnos
y entre los conocimientos), en esta propensién que muestra el «sociolégico-
criticismon (asi designado por referencia a la critica de Lénine contra el «empiro-
criticismor) a reducir la realidad del mundo exterior a la percepcion que de
¢l tienen los individuos, a la definicién que de él dan o a las predicciones que
cfectitan a su respecto, Anthony Flew (1976) percibe un resurgir sociolégico
del idealismo de Berkeley. Por su parte, Graham Dawson (1977) subraya que
los juicios, las clasificaciones, las predicciones escolares no pueden ser reduci-
das u meros artefactos. Para este autor, el que sea posible efectuar una evalua-
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cion diferencial de los alumnos, aunque sea de forma aproximativa y grosera,
«debe tener forzosamente algo que ver con los propios alumnos», dice el autor
en relacion con la formulacion de Pring sobre los gatos y los perros. ¢Es posi-
ble afirmar, siguiendo a L. Clark y H. Freeman (1979, a), que puesto que el jui-
cio profesoral, al igual que el arbitraje deportivo, tiene generalmente un valor
de sancion (y no solamente de descripciéon) equivale mds a una enunciacién
«performativa» que a una «constativa», seguin la terminologia de Austin (1962)?
Ahora bien, esto no impide, responde Dawson (1979), que tal juicio pueda es-
tar bien o mal fundado teniendo en cuenta las reglas del juego cominmente
admitidas: no por ello el poder de imponer un juicio a los demds denotard un
poder para transformar en verdaderq o justo lo falso o lo injusto. A unoy otro
lado de los Pirineos no hay mds que una verdad y una justicia. Segiin Dawson
(1984), dos espejismos sustentan de hecho esta teoria del «etiquetaje» o del ar-
tefacto: la ilusion «performativista» (que confunde el decir y el hacer, o mas
exactamente el dicho y el decir, el dicho y el hecho de decir y el hecho de decir
diciendo, sin dar cabida posible a la eventualidad de que los juicios puedan
venir avalados por realidades y que no sean simples actos «ilocutivos» y la ilu-
sion «subjetivista» (que consiste en reducir la realidad a la representacion que
de ella tienen los individuos). Por ello, en el conflicto que frecuentemente pa-
rece oponer la sociologia relativista al «sentido comiin~, es preciso, segiin Daw-
son, dar resueltamente la razdn a este Wltimo, y denunciar al mismo tiempo
¢l efecto desmovilizador que teorias como éstas pueden ejercer sobre los do-
centes.

4. Hacia una solucion ~concordatoria»

La abundancia y la convergencia de las criticas suscitadas por el relativismo
epistemologico explicito o latente de la «nueva sociologia» (criticas formuladas
no sélo por fildsofos, como ‘podria deducirse por los desarrollos teéricos ex-
puestos precedentemente, sino también por ciertos socidlogos y teéricos del
curriculum, y por autores tanto marxistas como no marxistas), no pueden cier-
tamente servir como argumento pira negar la posibilidad de una sociologia
del conocimiento ni la pertinencia de una sociologia del curriculum, pero apun-
tan ciertamente conira cualquier tentacion «sociologista» en esta materia. Pue-
de decirse que al aventurarse de esta manera dentro del territorio de la
epistemologia y en el de la teoria de la verdad, ciertos representantes de la «nueva
sociologia», al frente de los cuales figura el propio Young, han contribuido a
debilitar su propdasito creyendo situarlo en un registro «amplio», y han oscure-
cido la imagen de la sociologia al reclamar para ella un drea de competencia
pricticamente ilimitada. Gerald Bernbaum formula sobre este punto unas ob-
servaciones muy esclarecedoras en su obra Knowledge and Ideology in the Sociology
of Education (1977). En su opinidn, la sociologia del conocimiento tiene cierta-
mente una serie de datos esenciales que aportar respecto a la forma de produc-
cion, difusion y legitimacion de los conocimientos en ¢l seno de la sociedad,
al igual que la sociologia del curriculum puede arrojar una valiosa luz sobre
los procesos de constitucién de las materias escolares, los mecanismos de eva-

213



luacion y de seleccion de competencias, fos procesos de decision relativos a la
seleccion y la estructuracion de los contenidos de ensefianza. Sin embargo, la
cuestion de la validez epistemolégica de los conocimientos es otra cuestién, una
cuestion que se sustrae por definicion a la competencia del socidlogo, y que
tampaoco podria ser abordada partiendo de criterios politicos como sugiere
Ymmg —de forma cuando menos confusa— a través de su nocién de «compro-
miso». Por tanto, la argumentacién de Bernbaum no se dirige contra la socio-
logia, sino que en suma lo que plantea es la necesidad de definir con mayor
precisién el dominio de actuacién de esta ciencia y de proceder a un mejor
reparto de funciones entre la sociologia y la epistemologia, solucién que po-
dria calificarse de «concordatorias, v

Hacia una conclusi6n andloga conducen las observaciones formuladas por
Denis Lawton en Class, Culture and the Curriculum (1975). En su opinién, es pre-
ciso establecer en cierto modo una clasificacion dentro del aporte teérico de
los «nuevos socidlogos», séparando lo contestable de lo incontestable, En pri-
mer lugar, Lawton subraya el interés de la reflexion abierta por éstos acerca
del papel que desempeiian los procesos de transmisién escolar en el manteni-
miento de las desigualdades sociales y acerca de las apuestas sociales relativas
a la estratificacién de los conocimientos escolares. En cambio, la tesis que sos-
tiene ue las separaciones tradicionales entre las materias de ensefianza tienen
necesariamente un cardcter convencional o arbitrario, es, en su opinién, con-
testable: no se puede aceptar sin discusién.tal o cual sistema de compartimen-
tacion, pero si es posible a priori considerar que toda compartimentacién esta
desprovista de fundamento intelectual. Otras dos tesis de la «<nueva sociologia»
son, i su juicio, ain menos procedentes: la que considera que todos los conoci-
mientos son puras «construcciones sociales», y la que reduce el concepto mis-
mo de racionalidad a una convencién. Para Lawson, la argumentacién contra
la razén desarrollada por los socidlogos relativistas es autocontradictoria (aqui
reaparece el argumento filosifico del «self- defealmg paradox» visto anteriormen-
te). Ademds esta argumentacion seria incompatible con ciertos datos antropo-
I6gicos, lingiiisticos o psicoldgicos recientes, como, por ejemplo, los trabajos
de Piaget, de Chomsky y de Kohlberg, que sugieren la existencia de verdaderos
«universales» transculturales. Y, por ultimo, es profundamente desmovilizado-
ra tanto en el dmbito de la educacién como en los de la investigacion y la co-
municacién. Al distinguir de esta manera unas aportaciones de otras, al aislar
los diferentes aspectos de un pensamiento que se pretendia global y dialéctico,
al cribar el buen grano socioldgico de la paja epistemoldgica. Al igual que Gur-
vitch (1966), cuyas advertencias contra cualquier uso reductor de la sociologia
del conocimiento evoca, Lawton busca en la critica del sociologismo las condi-
ciones para el reconocimiento del territorio que a la sociologia le pertenece
en cuanto ciencia.

III. RACIONALIDAD, RELATIVISMO Y CULTURA

La polémica que se desarrolié en Gran Bretaia durante los anos setenta
en torno a las implicaciones relativistas de la «nueva sociologia de la educa-
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cion», al igual que la suscitada mas recientemente a propésito de las implica-
ciones del multiculturalismo, se inscriben-en una problematica de alcance mas
vasto: la de las relaciones entre racionalidad, relativismo y cultura. Es innega-
ble que la reflexion desencadenada a este respecto es profundamente deudora .
de las aportaciones originales de pensadores como Thomas Kuhn y Peter Winch
y de las discusiones surgidas al calor de estas tesis (cf. K. Nielsen, 1974; F. Mus-
grove, 1982; N. Burtonwood, 1985, 1986). ¢

Puede decirse que con el concepto de «paradigma» Kuhn (1962) propone
una lectura «cultural» del funcionamiento de la razon cientifica. Un paradig-
ma es, en efecto, un marco conceptual de aprehensién del mundo al cual se
adhieren un conjunto de investigadores en un momento dado, y que estd aso-
ciado a cierto niimero de procedimientos cognitivos tipicos cuya adquisicion
puede ser comparada a un proceso de socializacion. Es una modalidad de acti-
vidad cientifica que proporciona, a la vez, las preguntas pertinentes y las res-
puestas posibles, los métodos de investigacion aceptables y los criterios legitimos
de validacion de los resultados. El principal rasgo que emparenta los paradig-
mas con representaciones culturales o visiones del mundo es su caricter de sis-
tema cerrado, el hecho de que puedan defenderse, mediante todo tipo de
dispositivos reductores, contra las intrusiones o las «anomalias» de lo real y,
en consecuencia, el hecho de que sus insuficiencias heuristicas s6lo aparezcan
a posteriori, cuando otro paradigma ha tenido tiempo para madurar y ocupar
el lugar del precedente mediante un proceso de ruptura revolucionaria que nun-
ca podria justificarse plenamente en términos de racionalidad cientifica «posi-
tiva». Son conocidas las graves criticas formuladas particularmente por Karl
Popper (1970, 1976), contra los conceptos de paradigma, de ciencia normal,
de marco de referencia (cf., ademds, M. Hammersley, 1984; D. McNamara, 1979;
M. Masterman, 1970; N. Perry, 1977), y también la respuesta de Kuhn (1970)
precisando que la sustitucion de un paradigma por otro puede tener valor de
progreso si el nuevo tiene un mayor poder de prediccién o de resolucién de
problemas, pero que no por ello este tiltimo serd mas verdadero en el sentido
de «mis conforme con lo real», dmbito que, pese a todo, permanece inacce-
sible.

De forma paralela a los trabajos desarrollados por Kuhn sobre la historia
de las teorias cientificas, 1a reflexién de Peter Winch (1958, 1964, 1970) en tor-
no al pensamiento antropolégico contribuyé en gran medida, durante los aios
sesenta, al desarrollo de la critica contra la concepcién unitaria y «absolutista»
de la razon, Para este autor, lector del «segundo» Wittgenstein (1953), cada «for-
ma de vidax, como la religion o la magia, al igual que la ciencia, desarrolla cri-
terios de racionalidad que le son propios, y no existe una «metalégica» que
permita testar y jerarquizar las diferentes légicas puestas en juego en los dife-
rentes contextos pricticos. Por tanto, no existe ninguna razén para arrojar la
religion y 1a magia, por ¢jemplo, a las tinieblas de lo «prelégicor. Para Winch,
estas observaciones son particularmente vilidas como argumento contra cier-
to uso de los conceptos de racionalidad y de irracionalidad a los que suelen
ser bastante propensos los etnélogos cuando describen pricticas sociales como
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la brujeria. En un sentido mas general, tienen un valor de critica radical contra
todas las formas de etnocentrismo, en particular en materia de educacién. ¢Quie-
re esto decir qué. por tanto, todos los sistemas de explicacion del mundo vie-
nen a ser lo mismo, que en el dominio que les es propio —que es el de la
descripcion y la prediccion de los fendmenos naturales— el pensamiento cien-
tifico no es preferible al pensamiento mégico? Una importante polémica tuvo
lugar en los paises anglosajones en relacion con las tesis de Winch (cf. D. R.
Bell, 1967, M. Hollis, 1972; A. Maclntyre, 1967: H. Meynell, 1972; R. Horton,
1976). Ernest Gellner (1968, 1973) ha subrayado la dificultad de aceptar una
tcoria que sitiia en el mismo plano la creencia en la brujeria y el rechazo de
tal creencia y que pretende prohibir toda evaluacién intercultural. En reali-
dad, segun Gellner, toda cultura es inevitablemente evaluadora, ya sea respec-
10 a otras culturas o respecto a sus propias manifestaciones. Y para este autor
(1968, 1982), al igual que para Charles Taylor (1982), la superioridad cognitiva
de la civilizacion cientifico-industrial es un hecho innegable, lrreducuble a cual-
quier acusacion de etnocentrismo,

Otros autores como Martin Hollis (1967, 1982) y Steven Lukes (1967, 1973,
1982) desarrollan lo que podria calificarse como una critica «trascendental» del
relativismo, al argiiir que el mismo hecho de identificar diferencias entre las
culturas, las lenguas o los tipos de racionalidad implica necesariamente, «de
alguna manera», la existencia de un denominador comiin a todas ellas. Para
comprender lo que dicen o lo que creen aquellos que parecen no responder
a los mismos criterios de racionalidad que nosotros, es preciso al menos com-
partir con ellos una concepcion de lo verdadero y de lo falso, estar de acuerdo
si no con el contenido de los enunciados, si al menos sobre la forma en que
pucde establecerse una demarcacion entre un enunciado verdadero y un enun-
ciado falso. Todo parece apuntar a que el reconocimiento de la pluralidad de
las racionalidades y —como también subrayan W. Newton-Smith (1982) y Ro-
bin Horton (1979, 1982)— la misma posibilidad de una traduccién, de una in-
lerpretacion, de una comunicacion intercultural, indicase, a un nivel mais
profundo, la unidad y la universalidad de la razn. Para Lukes y Hollis, existen
al menos dos criterios universales, no tergiversados culturalmente, que permi-
ten pronunciarse sobre la racionalidad de un enunciado o de una creencia: por
una parte, su posibilidad de verificacion empirica y, por otra, su consistencia
logica, su cardcter no contradictorio. Estos dos criterios constituyen las condi-
ciones tltimas y verdaderamente trascendentales a las que esta sujeto todo pen-
samiento,

Una vez planteadas la unidad y la universalidad de la razén epistémica, la
intangibilidad del principio de no contradiccion, la validez transcultural del
procedimiento empirico-experimental, ¢se ha conseguido con ello evitar el re-
lativismo? Gellner afirma la superioridad cognitiva intrinseca de la civilizacion
cientifico-industrial, y Charles Taylor considera, por su parte, que el hecho de
que la ciencia moderna aporte una mejor comprensién de la naturaleza que
los sistemas de interpretacion tradicionales es una evidencia que se impone
en todas las culturas, Completamente de acuerdo. Pero la razén logica, fisica
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y técnica, la razén que triunfa en la tecno-ciencia, ¢es acaso la unica razén po-
sible? Junto a la razén analitica y técnica, proveedora de medios de prevision
y de medios de dominacién, resulta muy evidente la necesidad de dejar un es-
pacio para lo que, con toda exactitud, es preciso denominar razén prictica,
razon legislativa y justificadora, generadora de las normas y gestora de los sim-
bolos que fundamentan o regulan la accion humana, y gue tiene en la razén
politica, en la razén juridica o en la razon pedagdgica algunas de sus especifi-
caciones. Ahora bien, esta razén practica padece actualmente el embate del re-
lativismo mucho mis directamente que la razén légica, fisica y técnica. En
materia de educacion, es preciso admitir que la amenaza de «deslegitimacion»
que pesa sobre todas las pricticas educativas no es tanto el producto del relati-
vismo epistemoldgico como del relativismo cultural, que al proclamar la in-
consistencia de los valores, el caricter arbitrario de los criterios éticos o estéticos,
inscerta en los fundamentos mismos de la empresa educativa la sospecha de un
universal «;y para quér». Incluso los contenidos propiamente intelectuales no
s¢ ven libres de esta sospecha, pues no basta con establecer (o afirmar), en con-
tra del relativismo epistemolagico, la universalidad del pensamiento légico y
del procedimiento cognitivo racional para lograr por ello que dicho pensamien-
10 o dicho procedimiento sean deseables y dignos de ser ensefiados en las es-
cuclas. La epistemologia nunca conseguird hacernos amar la verdad: el valor
de verdad (de una proposicion, de una teoria) es una cosa, el valor de la verdad
¢s otra cosa muy distinta que concierne al terreno de la ética fundamental. Por
este motivo cuando, en la bisqueda de una justificacion del curriculum, se con-
sigue franquear el obsticulo del relativismo epistemolagico, tan sélo se ha re-
corrido una minima parte del camino.

Como subraya David Cooper (1980, p. 141), el relativismo cultural parece,
con toda evidencia, ir en contra del sentido comiin: en nuestras elecciones mds
fundamentales evaluamos, preferimos, clasificamos y reclamamos el asentimien-
to de los otros de forma espontinea. Y, sin embargo, no hay nada mas dificil
que encontrar argumentos tedricos explicitos que permitan refutar directamente
las tesis relativistas. Como miximo es posible contestarles con pruebas indi-
rectas, con argumentos fragmentarios. Por ejemplo, sugiere Cooper, puede su-
brayarse la existencia de un importante nicleo de valores morales comiin a
todas las sociedades, compatible de hecho con importantes divergencias inter-
culturales o interindividuales relativas a la ejecucion de las elecciones pricti-
cas, o bien es posible observar que si ciertas obras literarias o artisticas disfrutan
de mayor audiencia y resonancia en ciertas sociedades que en otras, ello no
implica en absoluto la adhesiéon a una concepcion relativista del arte: la identi-
ficacion de las obras maestras y la admiracion que suscitan son fenémenos trans-
culturales. Esta identificacion, base tanto de toda comunicacién como de toda
evaluacion interculturales, presupone evidentemente la existencia de «uni-
versales».

Es propio de todas las «querellas de los universaless ser interminables e ina-
gotables. Sobre este punto, como sobre otros muchos, las aportaciones de la
antropologia resultan ambiguas y es posible aplicar una doble lectura, univer-
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salista y relativista, incluso a los trabajos de un mismo autor, como demuestra
Todorov (1986) a propdsito de Claude Lévi-Strauss. En el pensamiento anglo-
sajon contempordneo existe una tension perceptible entre los que acentiian el
pluralismo irreductible de las culturas y aquellos que subrayan la existencia de
convergencias, de similitudes que traspasan las fronteras étnicas, lingiiisticas
o ideoldgicas. Por tanto serd posible encontrar, por un lado, autores que consi-
deran que todo juicio que pueda emitirse —invocando por ejemplo la ideolo-
gia de los derechos del hombre— sobre ciertos aspectos de culturas fordneas
(tomo la de los «cortadores de cabezas» de Borneo), es un sintoma de imperia-
lismo moral (cf. E. Leach, 1973; A. Pollis e 1. Schwab, 1979) y, por otro lado,
autores que reconocen la existencia de «universales» biologicos, psicolégicos
o axioldgicos, fundamentos cuasi trascendentales de las comunicaciones y de
las evaluaciones interculturales (cf., entre las contribuciones recientes, D. Brid-
ges, 1975; C. R. Hallpike, 1976; R. Horton, 1979, 1982; L. C. Jarvie, 1975, 1984;
P. H. Nowell-Smith, 1971; R. Scruton, 1986).

Es preciso reconocer que, en el terreno de la pedagogia, no se pueden juz-
gar las posturas defendidas por estas dos corrientes del pensamiento antropo-
logico contemporineds sin conceder mas razon a una parte que a la otra, como
tampoco es posible tenerlas por equivalentes. Por definicién, la educacion se
inscribe necesariamente en un horizonte normativo, y esto es precisamente lo
que distingue un proceso de educacion de un proceso de informacién, de co-
municacion o de influencia de una persona sobre otra. Ciertamente, la educa-
cién supone todo esto —la informacion, la comunicacion, el ejercicio de una
influencia— pero siempre significa, ademads, algo mas que esto. Lleva apareja-
da una idea de desarrollo, de perfeccionamiento, de transformacién positiva
del individuo (lo que debe enténderse referido a las propias potencialidades
de éste, a su propio pader de auto-afirmacidn, connotacién que la distingue
del adiestramiento, del condicionamiento y del adoctrinamiento); postulando
de esta manera en el mismo centro de su concepcidn, la presencia, explicita
o implicita, activa o latente, del concepto de valor y de una jerarquia de los
valores. Por este motivo el platonisino es, sin duda, una filosofia que de forma
espontinea resulta mds acorde con el principio mismo de la educacién que el
relativismo. Toda educacion, ya sea autoritaria o liberal, sociocéntrica o indi-
vidualista, aristocritica o plebeya, formalista o realista, se aviene con el mito
de la Caverna, con la idea de una ascension hacia la luz, de un dscesis liberado-
ra, de una negacion del ser inmediato y del contexto inmediato y, por dltimo,
de una supremacia de lo invisible. Sin el concepto de valor, sin la conciencia
de una consistencia de los valores (consistencia que lleva también implicita la
idea de universalidad), no es posible sostener una educacion.
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