Los valores en los que educamos

POR
RICARDO SANMARTIN ARCE’

La investigacion de campo en Antropologia de la Educacion revela con cuanta frecuencia
los padres y los maestros fallan en la transmision de los valores culturales. Hay una inadecuada
correspondencia entre los valores planificados en los curricula explicitos y los que, finalmen-
te, pueden observarse en la conducta. Debido a tan constante fracaso los maestros sufren enfer-
medades psiquicas en una proporcion mayor que la media de la poblacion. El articulo estudia
de qué modo el fracaso y el sufrimiento pueden entenderse como efecto no pretendido deriva-
do de una situacion cultural en la que la gente no tiene una clara conciencia de sus verdaderos
y efectivos valores. Los cientificos sociales tendrian que estudiar el curriculum oculto para des-
velar cudles son, de hecho, los verdaderos valores que estan siendo transmitidos en la interac-
cién en casa y en la escuela.

Fieldwork research in Anthropology of Education reveals how often parents and teachers
fail when they try to transmit cultural values. There is an inadequate correspondence between the
values planificated in explicit curricula, and those that, finally, can be observed in conduct. As
a result of such constant downfall, teachers suffer psychic disease in a higher proportion than the
average of population. The article studies how downfall and suffering can be understood as an
unintended effect of a cultural situation in which people has no clear awareness of their effective
and true values. Social scientists might study the hidden curricula to show which are, in fact, the
true values that are being transmited in interaction at home and in the school.

(EDUCAMOS EN VALORES?

Al esbozar una reflexiéon sobre la razonabilidad del estudio de los valores en el
campo de la educacién, es facil dar por sentado que todos percibimos la estrecha rela-
cién que existe entre la educacion y los valores. A pesar de ello, educar en valores es
una expresion que cada dia oimos con mds frecuencia. Quiza esa misma frecuencia es
ya ilustrativa de un problema merecedor de nuestra atencion, pues parece cuestionar esa
estrecha relacion que ddbamos por sabida. Asi parece entenderlo el legislador cuando
incluye la expresion en recientes textos legales. ;Pero es que cabe, acaso, educar pres-
cindiendo de los valores?, ;no se educa siempre en valores? Probablemente, que tenga-
mos que acudir con frecuencia a esa expresion obedece a que sentimos la necesidad de
subrayarlo, como si al recordarlo recuperdsemos un saber que habiamos olvidado. ;Y
coémo hemos podido olvidar que educamos en valores? Sin duda, todas estas preguntas
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irrumpen en la conciencia porque percibimos en los hechos un cierto malestar social,
una insatisfaccion con los resultados de la socializacién. Tras haber extendido la ense-
flanza obligatoria y haber alcanzado un nivel de desarrollo econémico antes solo desea-
do, nos sorprende, sin embargo, no ya la persistencia del fracaso escolar, sino también
ciertas formas contemporaneas de ruptura generacional. Bien visto, ni el fracaso escolar
ni la ruptura generacional son fenémenos nuevos. Ya en 1693 reconocia John Locke
haber sido consultado “a menudo por personas que declaraban no saber cémo educar a
sus hijos [asi como que] la corrupcion de la juventud se ha convertido en un tema tan
universal de lamentaciones™.’ Se trata, pues, de problemas humanos persistentes en la
historia. Mas no por ello debemos concluir, con desanimo, que hemos fracasado o que
los problemas son insolubles, sino que debemos constatar la naturaleza histdrica de la
tarea, la necesidad de esa constancia en el empeifio, la renovacién continua de ese par
formado por la llegada de nuevas generaciones y la necesidad de socializarlas.
Tendremos que volver a pensar los problemas y proponer de nuevo maneras de abor-
darlos porque no solo son nuevos los actores, padres e hijos, maestros y alumnos, sino
porque también es otra la época en la que estamos, y con ella cambia la ubicacién pre-
cisa de los problemas.

En la educacién, como en todo lo que se cultiva, cosechamos aquello que hemos
sembrado. Hoy, tras los avances apuntados, tras haber ampliado la extension y los ins-
trumentos, con mas abonos y fertilizantes, transcurrido el plazo entre siembra y cose-
cha, nos sorprendemos al comprobar que es otro el producto recogido, como si no supié-
ramos qué es lo que habiamos sembrado. Con razoén se ha apuntado como causas de esos
efectos a la velocidad del cambio en los saberes, al efecto multiplicador de las transfor-
maciones técnicas que los impulsan, al menor tiempo del que disponen las familias para
educar a sus hijos, a la disminucion en tamarfio y a la pérdida en la variedad de edades y
género con las que se estructuran las familias actuales, a la mala calidad de los progra-
mas y al uso irresponsable de la television, a la sobrecarga de tareas que se asignan a los
centros educativos, a la incorrecta preparacion de los docentes y a su escasa vocacion.
A todo ello se suma la enorme y desleal competencia que los agentes socializadores tra-
dicionales sufren ante los amigos y esos nuevos agentes de socializacion indirecta y no
pretendida como son la publicidad, el cine, la television, Internet y la moda. Ninguno de
esos cambios se genera con la intencion de transformar la educacion vy, sin embargo, lo
ha logrado. Su efecto transformador es doble: por un lado, esos factores han transfor-
mado la sociedad y la época, su cultura, nuestra cultura; y, por otro, han ofrecido unos
modelos de conducta de cuya gran difusién ningun agente socializador pretendi6 res-
ponsabilizarse. Si tan imprevistos —o no buscados, al menos— han sido esos efectos,

' Citado por SAVATER, F.,, 2002: £/ valor de educar. Barcelona, Ariel, p. 170.
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quiza fuera mas justo corregir aquella afirmacion enraizada en la metafora agricola y asi
quedase justificado —ya que no explicado— que la cosecha educativa difiera de lo sem-
brado. En alguna medida siempre se da esa diferencia, y con ello se muestra también la
indeterminacién humana, la complejidad de un proceso que integra su dosis de azar, de
mutacién y de libertad. Pero si de todo ello solo infiriésemos tan exonerantes conclu-
siones, mal podriamos ponerles remedio. Aunque, al aceptar que no siempre se cosecha
lo que se siembra, contemplemos con humildad la complejidad de la socializacion, tam-
bién renunciamos a nuestra responsabilidad y al esfuerzo que la correccién de los efec-
tos nos exige. Creo mas sensato mantener la metifora y matizarla. Cosechamos, pues,
cuanto sembramos, si bien, ademas del azar del clima y de la libertad, tendremos que
reconocer que somos mas inconscientes de lo que pensamos y que, por tanto, no sem-
bramos con la diligencia exigible a un buen sembrador. Lo hacemos sin la atencién debi-
da, con una elevada dosis de autoengafio y creyendo que cambiando los nombres ocul-
tamos las cosas. Digdmoslo, pues, sin ambages: el ser humano no es una planta, no esta
tan determinado por su biologia, como tampoco es, sin mas, un fruto pasivo de la edu-
cacion recibida. Hay que contar con la libertad del individuo y con el azar de la historia.
Pero no estara aqui de mas recordar que, segtiin el humanismo sartriano, “‘si hemos defi-
nido la situacion del hombre como una eleccidn libre, sin excusas y sin ayuda, todo hom-
bre que se refugia detras de la excusa de sus pasiones, todo hombre que inventa un deter-
minismo, es un hombre de mala fe”.? Por ello, y aunque solo fuera por contemplar el pro-
blema desde una perspectiva que permita una activa intervencion solvente, tendriamos
que aprovechar ese margen de accidn correctora que la educacién nos brinda y recono-
cer que la cosecha, a pesar del azar y la libertad, es fruto de la siembra, del riego y del
cultivo. La responsabilidad, por tanto, es nuestra. Asi pues, si optamos por la perspecti-
va de la responsabilidad no es solo por ser una opcidn ética, sino porque, a la vez, cons-
tituye un punto de vista fértil.

Me preguntaba al principio si no siempre se educa en valores y, tras esta primera
reflexion en la que encaramos nuestra responsabilidad, cabria esperar una respuesta
negativa: a la vista de ciertos resultados pareceria que no siempre educamos en valores.
Sin embargo, no es esa la conclusion correcta. Siempre educamos en valores. Lo que
constatamos es la diferencia producida entre los valores que creiamos transmitir y los
efectivamente transmitidos. Se trata de una diferencia detectada entre la imagen con la
que nos representamos la educacion —aquella que usamos para la reflexion y formula-
cioén de proyectos, la imagen de la que derivamos nuestras expectativas— y aquella que
los hechos posteriores a la aplicacion de las medidas educativas nos devuelven. No me

! SARTRE, J. P, 2002: “El Existencialismo es un humanismo”, en GOMEz, C.: Doce textos fundamenta-
les de la Etica del siglo xx. Madrid, Alianza, p. 157.
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refiero simplemente a ese desajuste entre teoria y practica, entre intencion y logro,
que se produce en todo lo humano, y que no hace sino mostrar la alteridad de la vida,
su autonomia y vitalidad, el cardcter imprevisible de lo historico que asi nos muestra
su realidad. Me refiero a ese grado en el que la distorsion de lo pretendido es senti-
da con mayor intensidad y genera, entre padres y educadores, sorpresa y honda pre-
ocupacion. Si eso es asi, y si la diferencia no consiste entre educar o no en valores,
sino entre los valores con los que se educa, deberiamos reconocer que cabe producir
y transmitir valores aun en contra del saber consciente y explicito de los educadores.
Lo que esta afirmacién plantea es que no solo convendria revisar lo que entendemos
por valor, sus estados y modos de funcionamiento, sino que la distorsidn misma
resulta reveladora de un modo humano de estar en el mundo, de un modo peculiar-
mente cultural no ya de educar, sino de ser hombre. El problema resulta revelador,
por tanto, de ese modelo antropoldgico en el que, de hecho, estamos embarcados en
este momento de Ja historia. Pero vayamos por partes y reflexionemos antes sobre los
valores, su naturaleza y sus modos de funcionamiento.

{COMO SON LOS VALORES?

Los valores son modelos culturales del bien. En la medida en que el hombre,
como las ciencias y la filosofia han sefialado, no tiene una tnica respuesta predeter-
minada ante su medio, sino que, haciéndose cargo de su situacidn, ha de elegir entre
posibilidades significativas hasta encontrar un sentido a su existencia, necesita la cul-
tura para subsistir. Ser humano supone usar criterios, mas 0 menos compartidos con
los miembros del propio grupo, para dirimir entre las alternativas que su inteligencia
le hace ver como posibles en la realidad. La eleccién es motivada, implica una pre-
ferencia y, por tanto, una valoracion diferenciada de las alternativas. “Elegir ser esto
o aquello es afirmar al mismo tiempo el valor de lo que elegimos”.’ “Pero, a menos
que ciertas opciones tengan mas significado que otras, la idea misma de autoeleccion
cae en la trivialidad y por lo tanto en la incoherencia. La autoeleccion como ideal
tiene sentido solo porque ciertas cuestiones son mas significativas que otras [...] Y
qué cuestiones son las significativas no es cosa que yo determine [...] Cerrarse a las
exigencias que proceden de més alla del yo supone suprimir precisamente las condi-
ciones de significacion”.* La fuente de la significacién nos trasciende. No solo nace-
mos en el seno de una tradicion cultural cuyo patrimonio de significados aprende-

! Ibidem, p. 140.

1

TAYLOR, C., 2002: “La ética de la autenticidad”, en GOMEz, C.: Doce textos fundamentales de la Etica
del siglo xx. Madrid, Alianza, pp. 236-237.
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mos, sino que incluso nuestra contribucion a su transformacion no puede prescindir
de su dimensi6n colectiva. Aunque la trayectoria de nuestras decisiones individuales
sea la que va constituyéndonos como personas, como seres unicos, siempre es social,
histérico, lingiiistico y cultural, el horizonte de la significacion. “El significado es lo
que yo no puedo inventar, adquirir ni sostener en aislamiento [...] Nadie es sujeto en
la soledad y el aislamiento, sino que siempre se es sujeto entre sujetos: el sentido de
la vida humana no es un monélogo sino que proviene del intercambio de sentidos, de
la polifonia coral”.* No solo la raiz de la significacion nos transciende. También para
elegir entre significados diferentes usamos modelos culturales: aquellos que la figu-
ra del valor nos ofrece. Esto no significa que ante cada situacion desarrollemos un
analisis logico, friamente racional y plenamente explicito. Si observamos el compor-
tamiento humano veremos como entre esa metddica elecciéon y la mera reaccion
impulsiva hay grados distintos de claridad y oscuridad en la conciencia del modelo
usado. Esa gradacidn encierra una gama de estados y procesos, en el campo de los
valores culturales, que creo 1util comprender antes de acercarnos al estudio de la
socializacion.

No es necesario que esos modelos culturales del bien contenidos en cada figura
de valor se presenten con toda claridad en la conciencia del actor para resultar efica-
ces en su accion. Mas bien es cierto lo contrario.® El estado mas firme del modelo
estd presente en el sujeto bajo su forma de creencia inadvertida, inconsciente. En
ellas estamos, como decia Ortega, aun sin saberlo. Tan convencidos estamos de aque-
llo en lo que creemos que ni se€ nos ocurre pensar que esa manera de entender las
cosas —la realidad— sea una construccion cultural. Asi son las creencias: creadoras
de realidad. Pero no por sostenerse en la fe pierde la realidad su consistencia.
Tampoco la norma, nacida de convenciones humanas, deja de ser obligatoria. Si
insistimos en esa dualidad de lo humano, como artificio y realidad a un tiempo, como
convencion y deber, como fe y verdad, es, mas bien, para subrayar la raiz de su fuer-
za. Que la fe y el acuerdo sostengan las mas humanas realidades no convierte a estas
en meras irrealidades, no las falsifica (a menos que la fe y el acuerdo ya lo fueran),
sino que nos sefiala el inico modo que tiene lo humano y normativo de alcanzar esta-
tuto de realidad. Claro que, al percatarnos de esto, hemos de recordar que no cabe
hacer creer cualquier cosa, ni forzar cualquier acuerdo. Las creaciones humanas

* SAVATER, F, 2002: op. cit., pp. 32-34.

*  Para un estudio metodoldgico de los valores véase SANMARTIN, R., 2003: Observar, escuchar, compa-
rar, escribir. La practica de la investigacion cualitativa. Barcelona, Ariel. Para un estudio de valores
culturales con ejemplos etnograficos tomados del trabajo de campo, puede verse SANMARTIN, R.,
1999: Valores culturales. El cambio social entre la tradicion y la modernidad. Granada, Comares.

- 125 -



Seccion de Antropologia Social

nacen y obligan porque nos convence el bien que vemos en ellas como posibilidad o
ya encarnado, y esa percepcion no puede falsearse sin dafio para quien de ese modo
se engafiaria. En la innegable bondad del bien encuentran esas creaciones la firmeza
que el rigor del conocimiento exigiria a cualquier saber. Con todo, esa raiz indudable
en el bien percibido no fija la creacién ni evita su cambio histérico. La variabilidad
de la figura concreta de una creencia moral, en tiempo y lugar, prueba la naturaleza
relacional y critica de sus formas, muestra como la modelacién del bien no se pro-
duce de un modo innato y abstracto, sino en tanto seres humanos concretos enfren-
tan situaciones reales en las que aprecian alternativas, y tanto unos como otras cam-
bian, obviamente. Aunque el bien es la raiz del convencimiento, la guia segura y rigu-
rosa del saber moral, no obstante ha de ser apreciado por hombres, en circunstancias
concretas y cambiantes. De ahi que tengamos que observar en la practica qué forma
toman esos modelos del bien en cada caso y no nos baste con la reflexién ética. Por
eso tampoco debemos presuponer que ya sabemos lo que significa la dignidad de la
persona, la verdad, la libertad, la justicia, la igualdad o cualquiera de los valores
como modelos culturales de actores sociales concretos. Eso es algo que siempre ha
de determinar la investigacién empirica.

Aunque ese estado creencial de los valores sea el més eficaz en su poder confi-
gurador de la conducta, también pueden concienciarse con mayor claridad los valo-
res. Diremos entonces, con Ortega, que se hallan en estado de idea. En dicho estado
podemos nombrar y describir la idea que poseemos de cada valor. En su estado cre-
encial es, mas bien, la creencia la que, sin darnos cuenta, nos posee. De ahi su efi-
cacia. De ahi también que tengamos que inferir el modelo del valor creido a partir de
la observacion repetida de las conductas que en él se han inspirado, ya que se dan sin
que el actor se percate lo suficiente como para poder contarlo al observador. Por otra
parte, en la medida en que esa conducta se produce siempre en el contexto de situa-
ciones reales y concretas, y ante un determinado horizonte, también tendremos que
escrutar ese horizonte hasta percibir el complejo conjunto de dilemas, retos, aspira-
ciones y concepciones que lo constituyen, asi como estudiar el mas inmediato marco
circunstancial que la conducta toma como referente. Conducta, contexto y horizonte
nos dan ya una pista sobre la metodologia y técnicas que habremos de emplear para
estudiar la figura concreta de los valores del grupo humano que observemos. Por
Sfigura concreta del valor entiendo la interpretacion especifica que hacen los actores
de lo que un valor significa al encarnarlo en la eleccion de alternativas en la que fun-
dan su conducta observable. Que sea suya esa interpretacion no quiere decir que la
formulen explicitamente, con palabras, o al responder a nuestras preguntas en una
entrevista de campo. El actor ofrece su interpretacion en su accién misma. Son sus
actos los que nos prueban el sentido y significado que tiene para ellos, en las situa-
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ciones reales, la dignidad, la justicia, la libertad, el orden, la igualdad, etc. Claro que
esa interpretacion suya la hemos de inferir nosotros. Ese es nuestro trabajo: encon-
trar como interpretan ellos el bien de cada situaciéon. No me refiero al bien teérico,
al que deberia haber, sino al que de hecho aspiran, el que buscan alcanzar con su
accion. Si se me admite la expresion, diria que el bien al que me estoy refiriendo es
el ideal real, no el ideal tedrico, no el ideal ideal, sino el que encarnan al preferir, al
elegir, al actuar, pues ese es el que en realidad, de verdad, les mueve, el que, de hecho,
les ha movido contando incluso con la lucha frente a las constricciones.

Esto nos lleva a una mas honda reflexién sobre la naturaleza de los valores cul-
turales. No pretendo negar el caracter ideal de los valores ni su papel justificador de
la conducta. Lo que quisiera es recordar la vieja distincion entre cultura ideal y cul-
tura real. Como adelantaba Malinowski en su obra, no es lo mismo “el verdadero
comportamiento [...] y [...] los relatos de los informantes [...]. El investigador de
campo [con su] observacién imparcial y desprejuiciada, [...] viviendo [entre los
informantes, logra] ejemplos de las creencias tal y como son vividas en realidad”.’
Tras esa distincidén subyace una imagen del hombre en la que cabe esa disparidad
entre la representacion consciente y la que se encarna en la accion, entre la idea y la
creencia. Claro que, aunque difieran relato y comportamiento, ambos son culturales,
fruto de una misma cultura. La cultura ideal y la real, la idea y la creencia, son, las
dos, cultura. Es mas, como indicaba, el actor puede concienciar su creencia y anali-
zar los componentes ideacionales que la forman. De hecho, los valores, en ese pro-
ceso, pueden pasar del estado de creencia al de idea. Pero lo que ahora quisiera sefia-
lar no es ese paso, sino la posibilidad de que, en unos mismos actores, difieran las
representaciones ideales y las creencias morales encarnadas en el verdadero com-
portamiento, tal y como son vividas en realidad, pues ese es, a mi entender, un aspec-
to importante del problema de la educacién actual. Entre el ideal ideal y el ideal real,
entre el valor relatado y el valor encarnado, existen diversas situaciones. El valor
inferido, tras observar y comparar los hechos, podemos entenderlo como resultado
del intento de aplicar el modelo ideal. Si entendiéramos asi la relacion entre ambos,
sus diferencias serian fruto de las limitaciones que las condiciones reales imponen a
las aspiraciones humanas. El valor encarnado en los hechos no seria sino el logro del
bien posible al que quedaria reducido el ideal deseable. Siempre hay que contar con
esa reduccion, y siempre nos ilustra acerca de la densidad del contexto en el que se
inscriben los hechos humanos y en el que cobran su sentido. Pero no es esa la unica
razon de la diferencia. En realidad son tan distintos los grados de esa diferencia que

* MaLwowskl, B., 1973 (1922): Los argonautas del Pacifico occidental. Barcelona, Peninsula, p. 35.
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en los casos en que esta es mayor sorprende la falta de reaccion de los actores, sobre
todo cuando esa distorsion persiste en el tiempo. En el campo del que hablamos, la
persistencia de la distorsion entre los valores idealmente deseables y los efectivamen-
te asimilados en la educacion conduce a una clara frustracion entre los docentes, y es
sintoma de una situacion social en la que, ademas de los docentes, esta implicada la
cultura de la sociedad.

Segun sefiala un reciente estudio, el 9,88 % de los profesores consume tranquili-
zantes y el 16,9 % de los ensefiantes afirma tener mala salud. Ambas proporciones
superan el doble de lo que ocurre en el resto de la poblacion.® “Dos de cada 10 profe-
sores de secundaria piden baja por enfermedad a lo largo de un curso [y] el 22’4 % de
los docentes de secundaria solicitdé una o mas bajas durante el curso 2001-2002.
[Asimismo] se confirma que los trastornos relacionados con la salud mental figuran
entre los mas frecuentes problemas del profesorado [...]. A veces la baja no es mas
que una via de escape para desconectar de un trabajo que esta resultando demasiado
estresante [...] los docentes perciben como nocivos para su salud [...] la desmotiva-
cion y el poco interés del alumnado, la complejidad de la ensefianza a alumnos con
déficit y ritmos de aprendizaje diferente, la delegacion a la escuela de problemas y
conflictos que corresponde resolver a las familias y la falta de disciplina [...]. Los pro-
fesores [...] tienen la sensaciéon de que han perdido la capacidad de control y que ya
no tienen nada que ofrecer [...] se sienten incapaces de dar clase debido a una espiral
que les lleva a un cuadro de ansiedad que es percibido por los alumnos, al cual res-
ponden con mayor indisciplina y falta de respeto, que alimenta a su vez el malestar del
profesor”.” Tras ese malestar, cuyas tasas superan significativamente lo que sucede en
el resto de la poblacidn, se esconden, sin duda, muchos factores que no puedo abor-
dar, pero creo que si cabe destacar como uno de ellos la educacidn ética. Es decir, los
docentes, incluidos los padres, aunque se resistan a formularlo de un modo explicito,
sienten un tipo de fracaso que ni es solo profesional, ni afecta solo a los alumnos, sino
a su propia conciencia. En su preocupacién e impotencia, ademas de la decepcion por
el trabajo, late una apelacidn a su capacidad de ofrecer una imagen humana digna para
el futuro de los jovenes. De ahi que sientan ansiedad, malestar, estrés, soledad, falta de
respeto, pérdida del control, incapacidad y ganas de escapar. La preocupacién no es
solo una logica reaccidn ante los problemas de los jovenes, ni la angustia es un sim-
ple fruto de la incomodidad de soportar una clase con poca disciplina. Es la propia
persona y su dignidad la que resulta cuestionada, la que no se siente justificada. Y eso

%

Informe elaborado por Isidre Rabada Molina, de la Asociacion Rosa Sensat y Agencia de Salud
Piablica de Barcelona. £/ Pais, 29-1V-2003, p. 32.

* Ibidem.
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les sucede luego de haber desarrollado un trabajo en el que creen que se encarnan unas
figuras de valor que luego no ven asimiladas en la conducta de sus hijos y alumnos,
ya que estos no han movido sus actitudes en la direccién esperada.

Nos atrae cumplir los valores porque encierran una figuracién del bien. Todo valor
posee una capacidad motora dado que, al encarnar el bien, encierra en su significado
aquello que atrae e impulsa al ser humano hacia su logro y a identificarse con él. Al
aprehender lo que la figura de un valor encierra nace en nosotros esa especifica ener-
gia que solo el valor logra suscitar. Es asi como al emplear en la conducta la energia
que la aprehensién del valor nos ha otorgado, nos vemos trasladados cambiando la
posicion moral desde la que contemplamos el mundo. Libertad, igualdad, solidaridad,
justicia, orden, respeto, honor, tolerancia, dignidad, inocencia y tantos otros valores,
no son solo palabras. No son solo ideas cuya descripcion tengamos que aprender. Son
creencias morales, convicciones acerca de la bondad que ciertas conductas encarnan.
Los términos con los que describimos los valores son formas del bien —especificas,
segln la época y la sociedad— que, al vivirlas con intensidad, no solo emocionan, sino
que nos mueven interiormente y transforman la conducta. Si asimilamos unos valores,
dada su naturaleza creencial, estos, en tanto que convicciones, nos instan a la accidn
en la direccion que ellos apuntan. Al sentir que los cumplimos, nos restituyen y justi-
fican. Cumpliéndolos, nos ubicamos ante la época, y asi nos conducen, por un instante
al menos, al logro de una plenitud humana, a la posesion, en su unidad y redondez, de
una figura del hombre en el mundo.

Para facilitar tales logros las emociones operan como detonantes de la accion. El
miedo, la alegria, la tristeza, la ira, la vergiienza, la repugnancia o la sorpresa no son
valores, solo son emociones, pero estas irrumpen precisamente cuando los hechos de
la experiencia afectan a objetivos o proyectos importantes, es decir, a aquellos planes
vitales que mds valoran los actores. Tanto atrae al actor el bien que la figura del valor
encarna, como hacia su logro se ve ayudado por la emocién que nace del choque entre
los hechos y los valores integrados en sus planes vitales. Es decir, los valores son
modelos culturales del bien con los que se disefan los planes vitales y que, al chocar
con la realidad, despiertan emociones que contribuyen a evaluar los resultados e ini-
ciar la reaccion. Esos planes apuntan, en tltima instancia, a ese proyecto de construc-
cién de uno mismo y del propio mundo, que es vivir haciéndose cargo de la situacion,
eligiendo entre posibilidades significativas hasta encontrar un sentido a la existencia.
De ahi que al cumplir los valores se encarne esa figura humana valorada en la cultu-
ra de los actores. Pero tanto dicha figura como los planes que los actores disefian
nunca se representan con nitidez. En realidad ese disefio humano es un proyecto colec-
tivo, siempre inacabado, gestado en gran medida a ciegas y que alumbra a oscuras la
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historia. Sin embargo, en torno a esa imprecisa figura de lo humano gravita toda la
educacién. Por eso padres y docentes no pueden evitar el esfuerzo de contribuir per-
sonalmente a alumbrar lo humano en sus hijos y alumnos, pues no sirven, como cosa
ya hecha, los logros heredados. Claro esta que la ceguera y oscuridad de cada época
varian de intensidad. Los sintomas antes apuntados, y el desasosiego de padres y
docentes, parecen sugerir que hoy se siente escasa la luz para mirar hacia delante y ver
la figura humana que entre todos estamos construyendo. De ahi que nos sorprendan
los primeros resultados, la cosecha mas primera. De ahi también que la sorpresa inci-
da en la estabilidad personal y eso nos desvele la debilidad del suelo que sostiene a los
actores, la poca firmeza de la creencia cultural en €]l hombre. Al respecto Fernando
Savater senala algo que conviene matizar: “No hay educacion si no hay verdad que
transmitir, si todo es mas o menos verdad, [...] y no se puede decidir racionalmente
entre tanta diversidad. No puede ensefarse nada si ni siquiera el maestro cree en la
verdad de lo que ensefia [...]. Las verdades [...] se nos parecen mucho: son fragiles,
revisables, sujetas a controversia [...]. Pero no por ello dejan de ser verdades, es decir
mas solidas, justificadas y utiles que otras creencias que se les oponen. Son también
mas dignas de estudio”.'” Sin duda, Savater acierta al destacar la debilidad de la fe en
las verdades como base del problema pedagdgico, pero no es cierto que no pueda
enseriarse nada sin esa fe. Lamentablemente siempre se ensefia lo que se posee.
Comentado Geertz lo que aprendid de J. Dewey sefiala que: “al ser el pensamiento
conducta, los resultados del pensamiento reflejan inevitablemente la calidad del tipo
de situacion humana en la que se obtuvieron™." En esa situacidn escolar y familiar, en
la que la calidad de la fe y las verdades es tan débil, es en la que, de hecho, se obtie-
ne lo aprendido. Esa debilidad es, pues, lo que de hecho estamos ensefiando.

LOS VALORES EN LOS QUE EDUCAMOS

Ensefiar es un prolongado acto humano que integra muchos aspectos: informacion,
explicacidn, aliento a la autonomia del pensar, entrenamiento, correccion, orientaciéon
y muchos mas, pero en el que nunca puede faltar el ejemplo, el testimonio, la presen-
cia del maestro, su conviccion como sostén que da vida a cuanto explica, describe o
informa. Sin duda, el estudio y aplicacién de buenas técnicas pedagdgicas puede ayu-
dar, pero nunca puede paliar la carencia de esa fe en los valores humanos que en su
accion testimonia el buen maestro. Ensefiar y educar son actos humanos plenos que,
como amar, decidir, arrepentirse, perdonar, crear una obra de arte, gozarla, conver-
' Op. cit., pp. 134-135.

""" GEErTZ, C., 1996: Los usos de la diversidad. Barcelona, Paidos, p. 40.
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tirse o rezar, se hacen de un modo inevitable; actos que, o bien se hacen con todo
nuestro ser, 0 no se hacen, y que cuando se hacen solo llegan alld donde nuestro
limitado ser alcanza. Este es, especialmente, el caso de los valores. Los valores solo
existen en la efectiva valoracion que hacen los actores al preferir, al elegir, al juz-
gar, al realizar una accion que tiende a encarnar esa figura del bien en la que efec-
tivamente se cree, y todo eso solo existe si hay una persona haciéndolo. Poseen,
pues, un modo precario de existencia, tan fragil como nuestra propia fe, tan poten-
te como nuestra conviccidon. No es el valor, por tanto, algo que pueda asimilarse
partiendo de la mera informacion sobre sus contenidos, ni algo que, una vez adqui-
rido desde el ejemplo y la interaccidn, se logre de una vez por todas. Tampoco es
algo que pueda simularse. Si asi pensaramos, estariamos olvidando caracteristicas
basicas de la verdad: su transitividad e invulnerabilidad. Hagamos lo que hagamos
no podemos alterar ni un apice la verdad de lo que hacemos. Por mas que cambie-
mos el nombre de nuestras acciones, son estas las que obran y, aunque queramos
transmitir una determinada interpretacién de su sentido, no estd eso en nuestras
manos. El sentido no lo infieren los hijos y los alumnos de nuestra representacion,
de como la nombremos, ni de nuestro deseo, sino de la logica total de las situacio-
nes y del horizonte cultural de la época que compartimos. En ese marco gana nues-
tra accidén el sentido que se merece, y ese es el que se capta, ese el que integra la
cultura real, el que realmente ensefiamos. No olvidemos que la fuente de la signifi-
cacién trasciende siempre al sujeto.

Esos valores reales, contenidos en lo que de hecho estamos prefiriendo, no pier-
den su naturaleza ideal. Siguen constituyendo la estrella que orienta las aspiracio-
nes, la imagen del bien todavia ausente y que por ello se persigue con esa linea de
conducta que hemos preferido tomar. Aun sintiendo la limitacion de nuestras posi-
bilidades, son esos los valores que nos mueven, aunque no nos atrevamos a recono-
cerlo y acostumbremos a nombrar otros valores mas ideales, mas correctos, como
guia convencional y aceptable. Detectamos la disparidad entre ambas figuras de
valor contrastando la conducta observada y los relatos de los actores o sus docu-
mentos, como los Proyectos Educativos de los Centros. Por ello, como decia, solo
un estudio empirico de la conducta puede desvelar la realidad de los valores. Esto
nos remite al curriculum oculto de cada centro docente y al estilo educativo en el
seno de cada familia. La Administracién y las comunidades educativas son cons-
cientes de esa disparidad. Reconocen que “de hecho no vale nada ‘predicar’ en las
aulas ciertos valores y, en cambio, organizar el centro u ofrecer modelos de actua-
cidn, tanto por parte del profesorado como por los padres, que den un mensaje cla-
ramente contradictorio. Cuando esto sucede el ‘curriculum oculto’ acaba imponién-
dose, anulando el discurso tedrico”." Bajo el término curriculum oculto entienden
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“todo aquello que se ensefia y aprende en la escuela de manera implicita y que pasa,
en gran medida, inadvertido por su propia cotidianeidad y ausencia de intencionali-
dad”.” Pero eso es, precisamente, lo que importa estudiar: el curriculum oculto, y no
como algo excepcional, sino tomandolo como el curriculum auténtico, al menos en
el campo de los valores. La insuficiente atencion que los educadores prestan al curri-
culum oculto, o la ausencia de distancia critica de los padres ante su propia accién
diaria en la familia, sitia a unos y a otros en una actitud ingenua, mas proxima a la
que Lévi-Strauss atribuia a los historiadores al distinguir su trabajo del de los antro-
pélogos. Decia Lévi-Strauss en 1949 que “la célebre formula de Marx: ‘los hombres
hacen su propia historia, pero no saben que la hacen’ justifica, en su primer término,
la historia, y en su segundo, la etnologia”,” entendiendo que “la historia organiza sus
datos en relacion con las expresiones conscientes de la vida social, y la etnologia en
relacion con las condiciones inconscientes”." No pretendo derivar de la cita una
orientacidn estructuralista hacia las leyes del inconsciente al estudiar los valores, sino
subrayar como cometido antropoldgico esa orientacion hacia los hechos que nos
ocultamos, cuya relevancia siempre han destacado los fildsofos de la sospecha
(Marx, Nietzsche, Freud) y que, con otras palabras, también se subrayaba en la dis-
tincion malinowskiana entre cultura ideal y real. Se trata de una distincion antropo-
légica, propia de todo fendmeno humano y, por tanto, no es una mera disfuncién
facilmente corregible. Por eso exige del observador, del analista de la educacién, una
constancia de la atencion en esa direccion. Por eso, también, confiar excesivamente
en la estrategia pedagdgica de la clarificacion de valores entre los alumnos y remitir
la educacion en valores a los temas transversales (educacion moral y civica, educa-
cién para la paz, para la igualdad de oportunidades de ambos sexos, educacidn
ambiental, para la salud, educacion sexual y vial, educacion del consumidor) impli-
ca un olvido ingenuo del caracter estructural de lo oculto, como si solo operase con
eficacia el discurso explicito de los actores, o como si la explicitacion de contenidos
ocultos eliminase esa dimension implicita de toda accion humana. Siempre habra un
curriculum oculto por méas que se vaya explicitando. Siempre nuestras acciones
encarnaran ese hondo nivel de la voluntad que nace de su querer mas radical y per-
sonal, ese fondo vital y primero al que se referia Ortega cuando sefialaba que “no
somos [...] en ultima instancia, conocimiento, puesto que este depende de un siste-

Véase Temas Transversales y Desarrollo Curricular del Ministerio de Fducacién y Ciencia. Madrid,
Secretaria de Estado de Educacion.

" lbidem.
" LEvi-StrAUSS, C., 1968: Antropologia Estructural. Buenos Aires, EUDEBA, p. 24.
' Ibidem, p. 19.
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ma de preferencias que més profundo y anterior existe en nosotros”.' “Lo importan-
te es que sepamos a cuales valores sirve ese fondo secreto del hombre”."”. Que los
alumnos pongan en claro sus valores o que los docentes traigan a la luz su curricu-
lum oculto ni es la Gnica solucién ni puede ser una solucion definitiva. Los proble-
mas no se solucionan modificando las representaciones explicitas —las ideas— ni
exponiendo los valores reconocidos publicamente como propios de la sociedad. Asi
solo se alcanza lo politicamente correcto. Es en los hechos, en la accién —en las cre-
encias— en la moralidad real de los actores, donde los cambios, si se realizan, aca-
ban siendo eficaces. Sin duda hay que hacer ver, con explicaciones, el sentido de los
valores, pero esa explicacion, por mas arropada que esté en el curriculum, serd papel
mojado sin el sostén constante de los valores por parte de los padres y maestros.
Educar no es introducir una informacién en la memoria de los hijos y alumnos.
Tampoco consiste en lograr de estos una obediencia formal que haga facil la vida
familiar y comodo el trabajo en el aula. De ese modo, 1o que entonces transmitimos
son comodidad, facilidad y formalismo como valores que efectivamente mueven a
padres y educadores en su accion, pues ese es el fondo humano que impregna en esos
casos la interaccidn con hijos y alumnos, y eso es lo que reciben.

Educar es algo que nos hacemos unos a otros, como cuando nos queremos o nos
maltratamos. Ese hacernos es una relacion de persona a persona. Captar el valor en
el testimonio personal de aquellos con quienes nos educamos constituye una apre-
hensién cualitativamente diferente del aprendizaje curricular basado en la explica-
cién y el estudio. Solo asi se captan las creencias. No podemos transmitir una creen-
cia con la mera informacién de sus contenidos, como si de una idea se tratase. El
valor que la persona encarna en el testimonio de su conducta nos penetra como un
dato de experiencia, nos impone su realidad no a /a fuerza, sino por la fuerza de su
verdad, al ver el bien en acto, haciéndose, aunque no se nos informe de su nombre y
todavia no lo hayamos analizado. Pero el bien en acto, haciéndose —el valor valien-
do— solo opera a través de la voluntad, por eso, mas que del conocimiento, su trans-
mision depende de la fe de quien lo encarna, de la vitalidad efectiva de ese conven-
cimiento, de la autenticidad con la que el sujeto vive sus convicciones. Sean estas las
que fueren, son esas las que acaban transmitiéndose en casa y en la escuela porque
esas son las que hijos y alumnos sienten como condimento de la convivencia, esas
creencias morales implicitas, que ni sus portadores han puesto en claro, son las que,
como un marco u horizonte esférico que todo lo envuelve, crea la atmdsfera que res-

' ORTEGA Y GASSET, J., 1986 (1940): [deas y creencias y otros ensayos de filosofia. Madrid, Alianza
Editorial, p. 143.

" Ibidem, p. 150.
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piramos y, como una savia que circula en la red de relaciones, llena de energia y de
sentido nuestras vidas.

Si entre esas creencias implicitas y las ideas con las que nos representamos los
ideales educativos existe, efectivamente, la disparidad observada, es posible concluir
que no solo tenemos un problema en las aulas, sino un problema antropolégico, pues-
to que deriva de nuestra manera de estar en el mundo, de un modo peculiarmente cul-
tural no ya de educar, sino de ser hombre, segun el cual vivimos sin tener una clara
conciencia de lo que estamos prefiriendo, sin un contacto adecuado con ese fondo
silencioso y oscuro en el que se gesta el querer de la voluntad. Ese divorcio entre las
representaciones explicitas —las ideas y modelos conscientes— y los valores reales
—como modelos culturales implicitos— es también fruto de una valoracién cultural:
nos encontramos en una situacion cultural en la que el sujeto humano se identifica
con el discurso de sus sensaciones y representaciones explicitas. Se valora, como
modelo de Hombre, a una especie de espectador que disfruta consumiendo sus repre-
sentaciones, a una especie de jugador ludopata que, con el continuo discurso que le
posee, ahoga la alteridad adiscursiva de la experiencia y, de ese modo, pierde con-
tacto con toda trascendencia. Ese cierre del sujeto en el discurso de sus representa-
ciones dificulta la apertura de su atencidn para percibir las mociones adiscursivas de
la voluntad y, por ello, también pierde contacto con su propia moralidad. No creo,
pues, que para educar en valores sea suficiente con clarificarlos. Tendriamos, mas
bien, que integrar los valores en ese fondo verdadero de todo curriculum oculto en el
que operan como creencias, y hacerlo con cierta determinacién.
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