A MANIPULACION AXIOL(’)’XICA
EN MATERIA DE EDUCACION

Anxo Gonzdlez Ferndndez

E normal, e quizais queipa dicir tamén inevitable, que educar tefia que ser necesaria-
mente educar “en”. Eddcase moralmente e eddicase, entén, nun sistema ou concepcion
moral determinados. Edicase estéticamente, € ediicase nunha estética concreta. Ediicase
relixiosamente, e eddcase nunha singular fe relixiosa. Edidcase cientificamente, e iniciase,
entén, 6s educandos nunha determinada disciplina, modalidad e, ainda, nunha escola cien-
tifica dada.

Grande cousa serfa, sen diibida, poder educar sen pasar pola servidume de ter-que-
educar-en; que coubese a posibilidade de inducir un desenvolvemento educativo sen risco
de que, tanto o educando coma mesmo o educador, chegasen a tomar coma un absoluto
axioléxico a modalidade estética, moral e cientifica na que se ven precisados a educar.

Mais non € posible educar sen que sexa asi: educando “en”. Os mecanismos que se
han mobilizar para que se produza a dindmica do desenvolvemento educativo esixen asimi-
laci6n de elementos conceptuais ou valorativos inevitablemente pertencentes a sisteméticas
concretas. Educarse é inicarse en, ¢ sempre se correrd o risco de que os valores nos cales se
educa acaben sobrepofiéndose estimativamente ¢ valor supremo, presente no propio feito
da educacién en si.

Agora ben, dende unha perspectiva teérica, ¢ doado comprender que, ¢ falarmos de
educar “en”, enténdese que o sustantivo € o educar e o “en” &, realmente, adxectivo. Cando
se fala de educar en valores, sexan estes os que sexan, € claro que, con independencia da
incuestionable valencia intrinsica que eles poidan ter, transferidos 6 plano educativo ¢ seu
valor € un valor puramente instrumental.

E, sendo as{ as cousas, € unha terxiversacién que, precisados a educar “en”, coidemos
con esmero o “en” e deixemos de reparar no educar, convencidos de que, cuberto aquel,
este queda tamén cumprido.
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Esta terxiversacion é, con todo, frecuente. De boa ou mala fe, os valores que compare-
cen no proceso educativo, e que de seu tamén o transcenden, fanse prevalecer sobre o0s
valores intrinsecos 4 educacién en si; o cal implica que esta decaia da sia substantividade e
prestancia propia e se convirta en mera ocasién, simple dmbito posibilitante ou facilitador
para a operancia de valores incustionablemente alleos 6 propio proceso e que, de feito, s6
poderfan ser educadores no grao e medida en que, lonxe de sobrepofiérense, induzan e pro-
movan o feito educativo, nas sdas intrinsecas valencias.

Cando, pofio por caso, se elaboran plans de estudios, cando se fixan os programas das
asignaturas correspondentes 6s distintos curricula ou, mdis concretamente, cando se impar-
te docencia, é frecuente que se faga prevalece-lo interese por cultiva-los valores inherentes
6s diferentes saberes, sobre o interese por afianza-los valores propios do desenvolvemento
educativo.

E asi acontece que, levados polo afdn de situarse en lifia coas esixencias propias do
saber, os plans de estudios se sobrecargan de asignaturas, ata moito mdis ald do educacio-
nalmente conveniente, os programas atéstanse de enunciados e cuestiéns, moi por riba do
educacionalmente dixerible, e a actividade docente na clase refiixiase no horizontalismo e
na superficialidade, cando as esixencias do desenvolvemento discursivo do educando
demandarfian, pola contra, un minimo de profundizacién clarificante e asirniladora.

Pois ben, tras desta alucinante situacion de “saber versus educando”, latexa unha
grave terxiversacion axiol6xica: a depreciacién estimativa dos valores inmenentes 6 propio
desenvolvemento educativo, coa conseguinte instalacién noutra orde de valores, todo o
noble que se queira, pero que, respecto do desenvolvemento educativo, non postien mdis ca
unha funcién instrumental.

Se, en términos absolutos, o certo é que a ciencia é para o home, non o € menos, con
respecto 6 dmbito escolar, que a ciencia é para o educando, € dicir: para o desenvolvemen-
to educativo.

Hai unha axioloxfa inmanente 6 propio desenvolvemento educativo, respecto da cal ha
medirse e regularse a comparecencia nel da ampla gama de valores que nel operan, pero
que, desde logo, tamén o trascenden. Son todos eles valores 6s que, por riba da sda subs-
tantividade propia, sobrepdnselles, como adxectiva, unha dimensién educadora, sen que
poida dicirse, nen moito menos, que esa sexa neles a principal das sidas dimensiéns.

Esta dimensién educativa pode ter incluso un peso decisivo no proceso da educacion.
Pero, desde logo e contra o que moi frecuentemente se afirma, non fai destes valores, sen
madis, os valores educativos, os de fundamental e decisivo alcance no proceso da educacion.

I. Caracter instrumental e adxectivo dos contidos axioloxicos da educacién

O 4mbito escolar, 6 que aqui nos cinguimos, cando € o que debe ser, € un microclima
constituido coma reflexo do que é o marcroclima social. O contrario serfa facer del algo
irreal, artificioso, nada acorde coa dimensién sociabilizadora da escola.

Léxicamente, pois, no microclima escolar concorren as vixencias que operan na reali-
dade social. E, dentro do que esas vixencias son e representan, entran na escola os grandes
valores.
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Uns entran de modo testimonial e escasamente activo, como cando se enaltece ante os
educandos a heriocidade guerreadora dos personaxes patrios. Son valores a admirar e,
inclusive, agradecer, pero, moi probablemente, non para asumir de forma activa.

Hai, en cambio, outros valores que son de obrigada comparecencia, e esta compare-

- cencia reveste cardcter fundamental na conformacién do proceso educativo: os saberes, a

moral, a estética, etc. Comparecen estes valores en grao a medida tales que unha mirada
escasamente atenta poderia atribuirlles, en exclusiva, a dindmica do proceso educativo.

Isto non obstante, todos estes valores acceden desde féra 6 proceso do desenvolve-
mento educativo e mantefien féra del a sda verdadeira consistencia. Son valores que se fan
presentes no proceso educativo, pero que, indubidablemente, tamén o trascenden.

No 4mbito escolar comparecen, evidentemente, os valores intelectuais e a sia compa-
recencia €, a todas luces, esencial 4 escola. Pero non menos evidente resulta que serfa
rotundamente falso definir 4 ciencia como aquel tipo de saber que se elabora co obxectivo
de formar con el a intelixencia do educando, potenciando, asi, o seu desenvolvemento edu-
cativo. Non: a ciencia ten unha dimensién educadora, pero non ¢ tan sequera a principal
das stias dimensidns.

No 4mbito escolar os saberes son asignatura. E a asignatura é o saber en canto asumi-
do ¢ presentado na sia dimensién educativa, dimensién, por suposto, distinta daquela pola
que ese mesmo saber comparece en dmbitos alleos 4 escola: o laboratorio ou o despacho de
investigacién, a fbrica, o hospital, o foro, etc.

Na escola comparecen os valores morais. Son, incuestionablemente, valores educati-
vos. Pero resulta tamén evidente que estes valores tampouco agotan a sda consistencia e
operatividade na dindmica formativa que despregan no 4mbito escolar. E mdis: moi proba-
blemente haberia que sinalar que os valores morais fanse presentes na aula, fundamental-
mente, na soa dimensioén cognitiva, dimensién de seu moi importante, pero que, féra dunha
profesidn de intelectualismo, todo moralista consideraria de irrelevante trascedencia, sepa-
rada da dimensién motivacional e, incluso, da afectiva, ambalas dias moito mdis significa-
tivas ca aquela, na lifia do comportamento moral.

Algo parecido caberifa dicir dos valores estéticos, con substantividade propia entre os
recursos expresivos do ser humano e con un nivel de realizacién no dmbito escolar que
nunca vai mdis ald dunha simple iniciaci6n.

Os valores relixiosos, no grao e medida en que son admitidos como tales e traidos, asf,
6 4mbito escolar, danse nel, normalmente, s6 a titulo de instruccién, quedando a praxis
vital propiamente dita reservada 4 esfera do privado ou a dmbitos especificos.

A enumeracion poderia ser longa. Pero sempre encontrarfamos o mesmo: estamos
ante valores incuestionablemente educativos. En moitos casos son, incluso, valores de obri-
gada comparecencia no dmbito educativo. Sen eles non haberfa escola. Educar é “porier 4
altura dos tempos”, situar 6 educando 4 altura do desenvolvemento cultural acadado pola
sociedade, e este desenvolvemento cultural consigueu, desde hai séculos, o nivel da cien-
cia.

Agora ben, sendo valores educativos, tamén trascenden o d4mbito do desenvolvemento
educativo. Este transcendemento tomamolo, non no senso en que a veces se usa de “estar
alleo a”, senon no senso, mdis propio, de sobrepasar mais incluindo. Son valores que se
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dan no desenvolvemento educativo, que queda, as{ incluido no dmbito da sta pluriforme
operatividade, pero que sobrepasan ampliamente, a parte antea € a parte post, o sistema
educativo.

IL. A sustantividade axioloxica propia do proceso educativo.

Dentro da perspectiva do humano, o desenvolvemento educativo é, de seu, realidade
valiosa. E conducir 6 humano 4 sda realizacién plenificante. E ben sabido € que esta reali-
zacién se cumpre nun doble sentido. Por un lado, € o proceso de configuracién do ser
humano, como tal ser humano. Un proceso que non se culmina ante-partum e que, polo
mesmo, prosegue post-partum, nun alcance autenticamente ontoxenético (1).

Agora ben, como non € posible ser sen ser dun determinado modo, como non é posi-
ble asumi-la hominidade sen asumir un determinado tipo de hominidade, 6 proceso da con-
figuraci6n ontoxenética acompafia o do desenvolvemento educativo. Aquel remata na per-
soneidade, por utiliza-lo término zubiriano (2). E esta remataria en cambio na personalida-
de, o cal, como é sabido, equivale a dicir que non remata nunca.

Pero, ultimable ou non, a personalidade aparece, o mesmo ante a consideracion de
pedagogos, psic6logos e moralistas, como ante a apreciacién vulgar, como riqueza, a forma
mais noble e mais digna de asumir e exerce-la hominidade.

Non poderfamos precisar moito sobre a personalidade sen complicarnos, € non esta-
mos agora na ocasién de facelo. Pero iso tampouco ¢ 6bice para que prescindamos de con-
signar que a personalidade estd na autonomia ou, alomenos, na autonomia ten o principal
dos seus compofientes bdsicos.

Cando Piaget precisa que o desenvolvemento moral vai da heteronomia 4 autonomia
consigna, implicitamente, que ese € o marchamo da evolucién en tédalas dimensiéns da
persoa (3). A postconvencionalidade de Kohlberg apunta cara 4 mesmo: 0s principios auto-
asumidos fan que a persoa vaia mdis ald da supeditacion e o compromiso alienador coa
convencién, tanto que esta apareza en forma de lei, en forma de norma de oufro rango,
coma que o faga a titulo de mero convencionalismo(4).

A autonomia mostrase como capacitacién para despregar actividade creativa en téda-
las ordes do acontecer persoal: na intelectual, na moral, na estética e ainda, dado o caso, na
mesma orde relixiosa, onde a supeditacién e o repregue cara 4 divinidade parece que debe-
ran anular autonomias e personalidades: os grandes santos exemplarizan nas sias vidas as
varias e orixinarias formas en que a relixiosidade pode ser asumida, afnda dentro da mesma
relixién.

Arredor da autonomia fan constelacién un amplo cadro de valores: o espiritu critico,
que refuga adhesions dogmadticas ou non reflexivas, e opera asi, tanto na orde do pensa-
mento coma nas das estimaciéns ou na da accion; a actitude supraconvencional, que auto-
riza 6 suxeito a proxectarse mdis ald da letra e afnda do espiritu da lei, en nome dos princi-
pios autoaceptados; o inconformismo de quen non pode descansar xamais na posesién fdc-
tica de verdades definitivas; o afdn de busca, tan ligado a todo o anterior; a creatividade
desalienante, que opera na orde intelectual, na moral, na ideoléxica, na pldstica, etc.

A autonomia, asi entendida, e o cadro de valores no que se concreta € a realiza, son
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algo interno 6 desenvolvemento educativo e algo a el inmanente. Confiren a este desenvol-
vemento substantividade axiol6xica, peso especifico, con respecto a outros procesos e
desenvolvementos: culturizacion, sociabilizacién, etc.

A autonomia, por valor supremo, ¢ tamén o fin. E, por fin, é, iguamente, o principio
intencional, o motor, a causa. E asi como, en canto fin, non é trascendente, non se da mdis ald
do proceso, senon que € o propio proceso nos seus estadios maduros, tamén como principio €
inmanente 6 proceso principiado: opera nel deste dentro, configurdndoo, integrandoo, cun
tipo de operatividade de parecido corte 6 que Arist6teles atribuifa ds causas intrinsecas(5).

II1. A “educatio mensura” e as siias amplas implicacions axioldxicas.

A concepcion da educacién como “axioloxizacién”, no senso de inculcacién de valo-
res trascendentes con respecto 6 propio desenvolvemento educativo, non pode ser sostida
desde a perspectiva na que nos situamos. Facelo asi serfa desubstancia-lo desenvolvemento
educativo, abocado a ter que encherse a base de contidos axiol6xicos sobrevivos de féra. E
esta ignorancia de dindmica axiol6xica do desenvolvemento educativo conduce, por un
lado, a unha visién empobrecedora do mesmo e, por outro, € como consecuencia delo, 4
stia manipulacién mdis ou menos ben ou mal intencionada.

Despois de todo, o interese que politicos, idedlogos, moralistas e relixiosos manifestan
por entrar a saco no mundo da educacién estd ostensiblemente determinado pola pretension
de levar a ela a sta peculiar escala de valores. A educacién reproductora 4 que se refire
Bourdieu obedece 6 mecanismo 6 que aqui se fai referencia (6). No fondo, hai unha pro-
funda terxiversacidn axioldxica, frecuentemente, interesada.

E non: os valores trascendentes ¢ desenvolvemento educativo, por mdis implicacién
que poidan ter nel, posten cardcter instrumental con respecto s valores inmanentes 6 pro-
pio sistema: os que o configuran, os que lle dan auténtica substantividade axiol6xica.

Hai ciencia, hai cultura, hai moral, hai arte, hai relixién..., e hai educacién. A ciencia,
a cultura, o arte, a moral e a relixién son valores en si mesmos e son, dentro dos seus res-
pectivos aconteceres, valores primordiales. Agora ben, introducidos no dmbito da educa-
cién, valen na medida en que promoven os valores propios do desenvolvemento educativo
e deixan de valer na medida en que os frustran.

Raths sostén, ainda, que non hai propiamente valores nos supostos onde non se dé
unha libre seleccién polo suxeito, de entre varias alternativas. Os valores élles, porén,
imprescindible o libre compromiso con eles que o suxeito subscribe, trala obrigada delibe-
racién (7). Isto € claro. Mais cabe tamén obxectar: ;Cal €, segundo iso, o propiamente
valor: o obxecto de libre e auténoma seleccién, ou a tal capacidade de seleccidn, en si
mesma considerada? A cousa estarfa, xa que logo, non tanto en inculcar supostos valores,
senon en forma-la capacidade de seleccidn por parte do suxeito.

E preciso proclamar e apurar, en tédalas siias consecuencias, a “educative mensura”.
A medida do valor, na orde educativa, € a propia educacidn, na sia propia e privativa esca-
la axiol6xica: a plurifacial e polivalente autonomi{a do ser educado. Todo vale e nada vale;
vale se promove a utonomia; e non vale se, pola contra e non obstante a sda estimabilidade
intrinseca, constrinxe, aliena ou, simplemente, non promociona. En dltimo término, a “edu-
catio mensura” é o vello principio protagérico do “homo mensura™: o home € a medida de
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tédalas cousas. Quen di o home, di aquilo que o configura na sta plenitude como tal.

Cando os valores inmanentes 6 sistema educativo se mantefien, importa menos que 0s
valores trascendentes sexan dun signo ou de outro. Educa unha cultura ou outra; educa
unha estética ou outra; educa unha moral ou outra; educa unha relixién ou outra; educa a
ciencia no estado actual do seu desenvolvemento e educaba a ciencia de hai séculos. ;Que
mais ten unha via ou outra, cando unha e outra, por acomodérense 4s esixencias axioldxi-
cas dun proceso auténticamente educativo, conducen 4 autonomia? Que sexa unha ou sexa
outra pode ser cuestién de cultura ou, simplemente, de situacién no tempo ou no espacio.
En todo caso, e sexa cal sexa o tipo de valores comparecientes ante o educando no proceso
do seu desenvolvemento educativo, este, pola stia peculiar factura axioléxica, estd dirixido
a que, tras el, o ser educado poida configurar por si mesmo o seu propio cadro de valores,
en lifia ou non con aqueles que durante o proceso educativo se lle tefian presentado.
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