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Introducción 

Desde 1971. focha de publicación del libro de John Rawls, A 
Them:v of Justice, la filosofia liberal ha cobrado un nuevo impulso que 
se refleja no solamente en la reflexión política sino también en el 
campo de la ética,. del derecho y de la economía. Según Daniel Bcll: 
"Mientras que el liberalismo como política pública se ha derrumbado, 
la filosofia política liberal ha estallado con gran fuerza intelectual y 
entusiasmo, y ha dado nueva vida a un campo que babia estado 
moribundo desde mediados de siglo a causa de las criticas del 
positivismo y a la debilidad del utilitarismo que había servido de 
refuerzo al pensamiento liberal". 1 · 

Al mismo tiempo, la obra del filósofo estadounidense ha 
constituido, sin lugar a dudas, un punto de inflexión en la filosofia 
contemporánea, lo que permite afirmar con Robert Nozick que hoy los 
filósofos de!a'politica, o deben trabajar dentro de la teoría de Rawls, o 
bien explicar por qué no lo hacen. 

Desde principios 'de los setenta hasta nuestros días, la línea 
abierta por Rawls en lo. que se conoce como "liberalismo igualitario" 
ha encontrado numerosos seguidores, quienes apoyándose en mayor o 
menor grado en algunas de sus premisas. han desarrollado un cuerpo 
de ideas que torna distancia no sólo frente a posiciones tradicionalistas 
y cornunitarístas, sino también dentro de las mismas filas liberales, 
frente a posiciones utilitaristas .y libertarias. 

En efecto. cori .·.respecto a estas últimas --las pos1e10nes 
utilitaristas y libertarias77 ;. c{Ue'' también reconocen el principio de 
autonomía, el libcralismo'·iguá.litario se presenta corno una tercera 
alternativa que. por;·un:··'.lado;.''.rcéhaza el liberalismo holista de los 
utilitaristas. orientadó ·"al incremento de .la autonomía global de un 

1 Daniel Bell, "La~ guerras culturales en USA (1965~1990)", en CLAVES de /a 
Ra:ó11 Práctica. Madrid .. No:32, p.16 



grupo como si se tratara de un sólo individuo" y. por otro. rechaza el 
liberalismo conservador de los libertarios que pretende "que la 
autonomía se distribuya espontáneamente" y en "dejar intacta la 
autonomía que cada uno parece (ilusoriamcnte)haber alcanzado por sí 
mismo" .2 El liberalismo igualitario pretende: "maximizar la autonomía 
de cada individuo por separado en la medida en que ello no implique 
poner en situació.n de menor ·autonomía comparativa a otros 
individuos".3 

Como se puede apr~ciar;- esta directiva es una reformulación 
del principio de diferencia .de Rawls, poniendo el acento en el valor de 
la autonomía y en la obligación de· expandir la de aquéllos cuya 
capacidad para elegir y. materializar planes de vida esté más 
restringida. Si se parte de este principio para caracterizar al liberalismo 
es claro. como sostiene el mismo Nino, que éste responde satisfactoria 
y plenamente a los reclamos que comúnmente se le hacen sobre la base 
de valores igualitarios y democráticos. 

El reclamo al liberalismo de que atenta contra la igualdad se ha 
apoyado en la idea de que frente a la tensión entre los valores de 
libertad e igualdad, el liberalismo otorga prioridad al primero 
argumentando que la idea de autonomía individual es antagónica con 
exigencias de apoyo solidario a los más necesitados. 

La respuesta a este reclamo consiste en mostrar que no existe 
una tensión entre libertad e igualdad si se reconoce que ambos valores 
responden a estructuras diferentes pero complementarias. La libertad 
es un valor sustantivo, cuya_ extensión no depende de cómo está 
distribuido entre diversos individuos •. ni incluye a priori un criterio de 
distribución. En cambio. la igualdad es en sí misma un. valor adjc~ivo. 

2 Carlos S. Nino, Etica y Derechos /-luma11os. Ed. Aslrca. Búcnos Aires, 1989.(2a~ 
edición ampliada y revisada), p.344 .. 
3 /bid. p.345 . 
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que se refiere a la distribución de algún otro valor. La igualdad no es 
valiosa si no se predica de alguna situación o propiedad que es en sí 
misma valiosa. Esto sugiere la posibilidad de combinación de ambos 
valores: la justicia consiste en una distribución igualitaria de la libertad 
bajo el criterio de que las diferencias de autonomía pueden estar 
justificadas si la mayor autonomía de algunos sirve para incrementar la 
de los menos autónomos y no produce ningún efecto negativo en la de 
estos últimos. 

Esta reformulación del princ1p10 de diferencia supone, corno 
tendré ocasión de demostrar, la necesidad de deberes positivos 
generales para promover la autonomía de los menos autónomos, y 
también, el reconocimiento de necesidades básicas que son 
compatibles con la autonomía personal en la medida en que se 
identifican corno estado de cosas que son prerrequisitos para la 
materialización de planes de vida libremente elegidos. 

Si se acepta el punto de vista anterior, el liberalismo muestra 
que lejos de ser un adversario de los derechos sociales --como los 
derechos a la salud, a una vivienda digna, a un salario justo y a la 
educación, entre otros-- éstos son una extensión natural de los 
derechos individuales. Así pues, sería inconsistente reconocer un 
derecho referido a la vida o a la integridad física y no admitir que ellos 
son violados cuando se omite otorgar los medios necesarios para su 
goce y su ejercicio. El liberalismo se opone, entonces, a quienes 
sostienen que los derechos negativos son los únicos existentes o bien 
que éstos tienen una mayor jcrarquia que los derechos positivos. 
Contra esta posición, el liberalismo igualitario otorga la misma 
relevancia moral a la actividad como a la no actividad, de tal manera 
que, según su concepción, los derechos no sólo se violan por actos 
positivos sino también por omisiones. 

El reclamo de la democracia se presenta con respecto a la 
tensión que surge entre los derechos humanos y las decisiones 
democráticas. La alternativa consiste en sostener que los derechos 
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humanos limitan las decisiones que se toman a través del proceso 
democrático, o bien, que las decisiones mayoritarias prevalecen en 
todos los casos sobre los derechos individuales. hasta el punto de que 
éstos son fijados a través de tales decisiones. Ahora bien, si se 
considera que el liberalismo igualitario abarca derechos que no sólo se 
violan por actos positivos sino también por omisiones, el campo de los 
derechos tiene una extensión tal que dificilmcntc deja espacio moral 
para las decisiones democráticas. Las únicas cuestiones que podrían 
ser decididas democráticamente serian cuestiones no dominadas por 
derechos y. en la medida que tales derechos ocupan un papel relevante 
en la moral pública, no serian ·cuestiones morales. · 

Naturalmente; la validez de esta conclusión depende de la 
justificación de la democracia que se acepte. Sin entrar en mayores 
especificaciones por el; .. momento; pienso que no es aceptable la 
justificación de la democracia por la vía del consenso fáctico de los 
individuos o del pueblo; tampoco es aceptable la justificación 
perfeccionista en la linea de lo , que hoy se conoce como 
rcpublicariismo c1v1co. Me inclino por la aceptación de una 
justificación dialógica de la democracia, sobre la base de un 
objctivismo· moral que parta de la "práctica social de la discusión 

: moral". Esta justificación disuelve la tensión entre democracia y 
derechos humanos estableciendo una distinción de planos: los derechos 
humanos pertenecen al plano ontológico; la democracia, en cambio, se 
ubica en el plano epistemológico, es decir, consiste en el mejor 
procedimiento para tener acceso cognoscitivo a tales derechos. De esta 
conclusión se sigue que la justificación epistemológica de la 
dcmocracia4 provee las bases para la conciliación entre el liberalismo 
y la democracia. en tanto que ésta aun con todas sus imperfecciones, es 
el medio más apto para alcanzar el reconocimiento de los principios 
lih..:ralcs de autonomía. dignidad e igualdad de la persona, con todos 

::isc Carlos S. Nino, Fundamemos de. Derecho Co11stilucio11al, Astrca, Buenos 
•. 1992. pp. 194 SS. 
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los derechos que de ellos se derivan. Esto pcnnitc proponer como base 
de un consenso profundo un liberalismo igualitario y dcmocrático.5 

A partir de este esbozo general del liberalismo. el enfoque 
liberal igualitario de la educación adhcriria al esquema que Amy 
Gutmann ha denominado de "Estado democrático". y que consiste en 
"distribuir la autoridad educacional de fonna tal que proporcione a sus 
miembros una educación adecuada para participar en politicas 
democráticas~ para escoger entre (un rango limitado de) formas de vida 
buena. y para compartir en las diversas sub-comunidades. tales como 
las familias. la identidad que existe en las vidas de sus ciudadanos".6 

5 Uno de los pensadores que ha contribuido de forma decisiva al desarrollo de una 
teoría liberal basada en la libre discusión como fundamento de la democracia ha 
sido, sin lugar a· dudas, Karl Popper y. en su oportunidad, me valdré de su 
racionalismo critico para objetar el absolutismo moral. Las siguientes frases de 
Popper ilustran el talante liberal en el cual se inspira este trabajo: " .•. entiendo por 
liberal a un hombre que aprecia la libertad individual y que tiene presente los 
peligros inherentes a todas las formas de poder y de autoridad ..• El liberal no sueña 
con un perrccto acuerdo en las opiniones: sólo desea la mutua fertilización de las 
opiniones y el consiguiente desarrollo de las ideas ... la tradición de la discusión 
racional crea. en el campo político. la tradición de gobernar mediante la discusión 
y. con ella. el hábito de escuchar el punto de vista del otro. el desarrollo del sentido 
de Ja justicia y la predisposición al compromiso". E11 Busc:a de u11 Mundo Mejor. 
Paidós. Barcelona-Buenos Aires-México. 1994. pp. 197. 205-6. En esta misma 
dirección son igualmente ilustrativas las siguientes palabras de Hans Kelscn: "La 
democracia moderna no puede separarse del liberalismo político. El principio 
básico de éste es que el gobierno no debe interferir en ciertas esferas de intereses 
del individuo. que deben ser protegidas por la ley como derechos o libertades 
humanas fundamentales. El respeto a estos derechos salvaguarda a las minorías 
contra el dominio arbitrario de las mayorías. Panicndo de la tensión permanente 
entre mayoría y minoría. gobierno y oposición. resulta tan característica del proceso 
dialéctico de la fonnación democrática de la voluntad del Estado. se puede decir 
con razón: democracia es discusión''. "Los Fundamentos de la Democracia" en 
Escritos sobre la Democracia y el Socialismo. Ed. Debate, Madrid, 1988. p.243. 
6 Amy Gutmann. Democralic Educalio11. Princcton Univcrsity Prcss, 1987. p.42 
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Sin embargo, el tratamiento de una educación liberal quedaría 
incompleto si se limitara a explicitar sus condiciones de posibilidad y a 
responder al problema de la distribución de la autoridad educativa. El 
tema de fondo es y seguirá siendo el relativo a su contenido, es decir, a 
los valores que conforman lo que llamaré el "carácter liberal" de 
educadores y educandos. 

Cuando se habla de "carácter liberal" generalmente se le asocia 
y de manera equivocada, con todas o alguna de las siguientes 
características:. un temperamento auto-interesado que parte del 
desacuerdo o conflicto con otras personas o grupos; un espíritu de 
neutralidad con C"cspccto a diversas formas o planes de vida posible; un 
empeño inquebrantable por separar la moralidad privada de la pública. 

Dichas características se podrian cspccificaC" aún más, pero 
pienso que en esta enunciación general quedan sintetizadas las 
actitudes que ponen a prueba los tres pilares que constituyen una 
adecuada concepción liberal de la educación: la existencia de un 
pluralismo de valores y, a partir de su reconocimiento, la necesidad de 
promovcC" la diversidad soCial y cultural para enriquecer la vida de 
cada uno de los individuos y de los educandos en particular; la 
imparcialidad y el respeto mutuo, que no deben confundirse con la 
indiferencia y el sometimiento; y, quizás lo más importante, la 
comprensión de que la moC"al tiene un carácter indcC"ogablc y 
supC"cmo.7 A partiC" de estos tres fundamentos no resulta dificil 
dcsprcndcC" un conjunto de valot'cs --C"csponsabilidad, tolcC"ancia y 
solidaddad, por ejemplo-- que deben inspfrat' la actividad educativa en 
una sociedad .que se pt'ecie de legítimamente democrática. 

7 Véase Erri~s{;)' C:{~~..Ó,.;··v~tdé~: "Moral y Política" en Derecho. Elica _v Política. 
Centro de Estudios ConstitÚcionalcs. Madrid. 1993, p. 546 s. 



El propósito del Capítulo I es hacer explícitos los fundamentos 
éticos de un modelo liberal y democrático de la educación. Comenzaré 
por los fundamentos rnctaéticos e intentaré justificar mi preferencia 
por un enfoque objctivista de la moral, después de analizar y criticar 
otros enfoques posibles. 

Desde la perspectiva objctivista y tomando como punto de 
partida la práctica social de la discusión moral, se harán explícitos tres 
principios normativos: el de autonomía. el de dignidad y el de igualdad 
de la persona. que. servirán corno marco regulativo de la educación. 
Enseguida,, analizaré las propiedades de la persona moral que se 
requieren para el ejercicio de tales principios y de los derechos que de 
ellos se derivan: ,Concluiré con una recapitulación de este primer 
apartado y:un primer acercamiento a lo que entenderé por educación 
liberal; 

Con el fin de delimitar con más claridad el modelo liberal de 
educación desde un enfoque igualitario y democrático, en el Capitulo 
Il analizaré y criticaré . tres modelos alternativos que, para situarlos 
rápidamente en el debate contemporáneo, llamaré modelos tradicional, 
libertarlo y cómunitario de educación. 

·El modelo igualitario y democrático de educación rechaza los 
excesos en los que puede incurrir el modelo libertario con su fuerte 
individualismo. con una concepción de la igualdad de oportunidades 
entendida exclusivamente desde un punto de vista procedimental y con 
una comprensión neutral de los valores que termina asignando la 
autoridad educativa exclusivamente a los educadores profesionales: 
también rechaza los excesos del modelo comunitario con su visión 
integrista de la sociedad, que asigna la autoridad educativa 
exclusivamente a los padres de familia en el contexto de las 
comunidades vecinales: asimismo rechaza los excesos del modelo 
tradicionalista con su concepción tclcológica del ser humano, en el 
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contexto de un estado perfeccionista que asigna la autoridad educativa 
a las autoridades civiles o religiosas. 

Al Capitulo 111 lo he dividido en dos partes. La primera intenta 
ofrecer una justificación ético-política de la educación en el marco de 
un liberalismo igualitario y democrático mientras que la segunda trata 
de dar cuenta de los valores inherentes a la educación. Si la primera 
parte tiene que ver con aspectos relacionados con la igualdad educativa 
-~enº el acceso, en las oportunidades y en los resultados-- así como con 
los problemas derivados de la autoridad educativa y su distribución, la 
segunda con el contenido y la necesidad de comprender y desarrollar 
ciertas virtudes indispensables en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Hace ya algunos años, en una lúcida entrevista, Brian Magcc le 
inquiria a Ronald Dworkin sobre lo que considerarla más vulnerable 
en la concepción liberal y, por supuesto, ligada a esta pregunta, cuál 
seria la tarea del pensamiento político para el futuro inmediato. Parte 
de· la respuesta de Dworkin fue la siguiente: "La idea crucial, me 
parece a mi, es la idea de imaginación. El liberal está preocupado por 
expandir la imaginación sin imponer ninguna elección particular por 
encima de ella. Pero sólo he mencionado el problema, no lo he 
abordado. Creo que el liberalismo es muy débil en este punto y 
necesita una tcoria de la educación y una teoría de la cultura que no 
posee. Esa es, pienso, parte de la rcs_pucsta a la pregunta: ¿Hacia dónde 
se debe orientar la teoría politica?".8 

8 Brian Magcc. Me11 o.f Ideas. Oxford Univcrsity Prcss, 1992 (primera edición, 
1978). p. 228. Entre nosotros. como compañero de viaje de un liberalismo 
igualitario. Carlos de la Isla ha insistido, reiteradamente, en la necesidad de una 
educación que sirva 0 al desarrollo de las capacidades criticas del educando 
situándola en lo que ha llamado la "utopla de la imaginación". Véase, "De la 
educación oficial conservadora a la utopía de la imaginación", Estudios 37, 
Instituto TccnológicoAutónomo de México (IT AM). México. verano 1994 
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Pienso que el modelo de educación critica e imaginativa 
responde a las exigencias del liberalismo igualitario, y este trabajo 
pretende ser una modesta contribución al desarrollo de una cultura 
liberal que coloca a la educación, como sugiere Dworkin, en el punto 
central de su propuesta teórica. 
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1. Fundamentos éticos de la educación 

El propósito de este capítulo es hacer explícitos los 
fundamentos éticos de un modelo liberal igualitario y democrático de 
educación. 

Para entrar en materia es oportuno tener presente que en las 
discusiones contemporáneas sobre el papel de la ética en la reflexión 
filosófica se distinguen tres niveles de análisis. El primero tiene que 
ver con Jos enunciados éticos, su valor de verdad y el significado de 
los conceptos morales (mctaética). El segundo se refiere a los 
argumentos en favor o en contra de las acciones humanas y a los 
principios que las regulan (ética normativa). El tercero describe los 
comportamientos morales y las reglas que los rigen (ética descriptiva). 
A diferencia de Jos dos primeros, este último se mueve en un orden 
cmpírico.1 

1 Algunos autores contemporáneos como Bernard Williams no encuentran 
convincente la distinción entre mctaética y ética: "Existen varias razones para esto, 
pero la más relevante aquí es que ahora es obvio (una vez más obvio} que lo que 
uno piensa sobre el objeto materia del pensamiento ético ... debe afectar las pruebas 
para la aceptabilidad o coherencia que le son apropiadas; y el uso de tales pruebas 
debe afectar los resultados de cualquier etica sustantiva". Ethi<'s a11d the Limits of 
Philosop/ly. Fontana Prcss. London. 1993 (3a. impresión revisada}. p. 73. Williams 
tiene razón en criticar la tendencia de no pocos filósofos analíticos en reducir el 
campo de la lilosofia moral a la mctaética. En los últimos tiempos, existe una 
fucne orientación a reconocer que no existe una separación tajante entre los 
diversos niveles de la ética y a prestar mayor inlcrés por los problemas de la ética 
normativa. La distinción. sin embargo. me sigue pareciendo apropiada para evitar 
confusiones teóricas. En este sentido~ coincido con Fernando Salmerón cuando 
afirma: "Nadie duda de que entre estos dos tipos de cuestiones se da una conexión 
estrecha: pero la mayor parte de los estudiosos de la filosofia están de acuerdo en 
que se trata de planteamientos de distinto nivel. Y el simple hecho de no confundir 
estos niveles rcpresenla un progreso que en filosofia ha hecho posible algunos 
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Desde ,el punto de vista mctaético intentaré justificar mi 
preferencia por un cnfbquc objctivista de la moral. que toma distancia 
critica frente a dos'' posiciorícs · extremas: el subjetivismo y el 
absolutismo moraL 

Á p~rtir';éiC:1c:;'riro(¡\'.ic);l)j~ihri~ta_y_d~sdcla práctica social de la 
discusión rnoral/én el nivel dc~:la:-ética normativa. se inferirán tres 
principios ; gcnéralcs>.:rcgÚlativÓs ;'.de ~una educación liberal: el de 
autonomía: cfdc dignidad y el de .igÚaldad de la persona. Del análisis 
de cada: uno éic:cstos principios se pcidr'án derivar las propiedades de la 
persona moráfqúc son necesarias para sú 'éjcrcicio . 

. - ' ",'>" ';--. --.- . - - . . , . ',') ' -

.. como esp~ro mostrar. los prin~ipi~s normativos no se seguirán 
. de una.concepción anterior y descriptiva de la naturaleza humana que 
neis baria· incurrir irremediablemente én la llamada falacia naturalista; 
más. bien. es la adopción de los principios y;dc los derechos que de 
ellos se derivan los que permitirán ofrecer una formulación fundada de 
aquellas propiedades que son requeridas para su ejercicio y que en su 
conjunto constituyen a la persona moral. 

Concluiré este primer capitulo con. algunos comentarios que 
destacan la relevancia de los fundamentos éticos y de la concepción de 
la persona moral para una correcta comprensión de la educación desde 
un punto de vista liberal. Entenderé por ésta. de forma preliminar. 
como aquella educación adecuada para servir a la vida de un 
ciudadano libre e igual en una democracia moderna. 

En tanto el propósito principal. es hacer explícitos los niveles 
mctaético y normativo corno fundamentos de la educación, no me 

avances". E11se1la11:a y Fil~sofia. • El; CÓl~gi~· Nacional y Fondo de Cultura 
Económica. México. 199 1: p.' 16: 
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ocuparé del nivel descriptivo. que correspondería mejor a un estudio 
de sociología moral o. en su caso. de sociología educativa. 

1.1. Fundamentos metaéticos 

Desde el punto de vista mctaético es posible distinguir. al 
menos. tres enunciados sobre los principios morales: 

-Los principios morales son absolutos, es decir. su carácter de 
inviolabilidad es racionalmente incuestionable (absolutismo 
moral). 

-Los principios morales son subjetivos. es decir, no son 
susceptibles de justificación racional sobre la base de algún 
criterio objetivo (sl1bjctivismo moral). 

-Los principios morales son objetivos. es decir, se apoyan en 
cor:isidcraCiónés que • . prima facie. cualquiera debería aceptar 

.· (objctí.Yi.Sffio 1TIC:ira1):2 · 
' . ' ;"f.'.'·'··., .. ,, •.... • ' 

. . Cadá: .• ~n6 de.estos enunciados merece una explicación más 
dctenida:·:Po'rJo5p'rónto~ h'ay quehacer notar que no todo rechazo del 
absolutismómóral~conduée· necesariamente a 'una posición subjctivista. 
Entre ambos se .J;.ucdé. sostener un objetivismo moraJ.3 

2 Sigo'con algÍ.ina UbcrtÍÍd ·la tipología propuesta por James Fishkin, Justice. Equal 
Oppor1uj,i(y a11d tite. Family:· Yalc Univcrsity Press. New Ha ven. 1983, p.169 ss. y, 
del mismo autor •. "Las Fronteras de la Obligacion" en Doxa 3. Alicante. 1986, pp. 
80-82 '. ' ' ' . 
~ Cofia séñala Fishkin. c~istc una tCndcincia común· a ercer que cualquier 
alCjamiento . del absolutismo moral. por mínimo que éste sea, conduce 
irremediablemente. al relativismo o a la arbitrariedad. Uno de los ejemplos más 
ilustres de esta posición es el de Leo Strauss. que en su crítica a lsaiah Berlin 
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1.1.1. Absolutismo moral 

Para esta postura, la inviolabilidad de los princ1p1os significa 
que no está moralmente justificado invalidarlos aun cuando exista un 
conflicto entre ellos. Estas situaciones se presentan en un contexto 
trágico,- donde nada de lo que uno hiciera seria moralmente aceptable o 
correcto. La alternativa seria o bien la no actividad, que incurriría en 
un acto de omisión moralmente reprobable. o bien la actividad, que 
entonces respondería no ya a razones objetivas sino a razones 
subjetivas que privilegiarían, dogmáticamente, un principio sobre los 
demás. 

Para el absolutismo moral todos los intentos de ofrecer razones 
en apoyo de las creencias últimas son superfluos. Las verdades 
morales autocvidcntcs o bien se adquieren por una intuición 
metafísica no corroborablc intcrsubjctivamcntc, o bien por un acto de 
fe rcligiosa.4 En el marco del pensamiento judea-cristiano 
contemporáneo, por ejemplo, alguien como Jacqucs Maritain o, más 
recientemente, filósofos en diálogo con la filosofia analítica 

reprocha a éste su intento de ubicarse en un punto intermedio entre el relativismo y 
el absolutismo con la propuesta de un objetivismo pluralista de Jos valores. Véase 
Fishkin, Justice. Equal Opport1111ity a11d the Fami(v. p.190 ss. 
4 Pienso que el absolutismo moral es inseparable de cualquier confesión de fo 
religiosa. Existe en todo creyente una convicción radical o moderadamente 
f"undamentalista que es condición de posibilidad para el ejercicio de su actividad 
religiosa. ¿De qué otra manera se pueden entender las siguientes palabras?: 
"Seguramente. hay muchos problemas filosóficos cuya solución puede buscarse y 
cncontrafsc sin referencia alguna directa a la fe en la palabra de Dios. pero no 
podría decirse otro tanto de los problemas fundamentales de la mctafisica. de la 
leologia natural y de la moral. Cuando el espíritu del crisliano joven despierta a la 
curiosidad metafisiea. la fe de su infancia ya le ha proporcionado respuestas 
verdaderas para la mayor parle de las grandes interrogantes". Eticnne Gilson, El 
Filó.mfo y la Teología. Guadarrama. Madrid. 1962. p.20. 
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anglosajona, como_ John e Finnis, representan esta posición en su 
esfuerzo por actualizar y hacer compatibles las tesis básicas de Tomás 
de Aquino con las corrientes filosóficas modernas. 

P.ara Jacqucs Maritain la filosofía debe entenderse en dos 
sentidos distintos: o bien como naturale=a --la filosofia esencialmente 
considerada-, o bien como estado --la filosofia como ejercicio del 
filosofar. La primera. en tanto naturaleza, no depende de la fe cristiana 
en su objeto, en sus principios, ni en sus métodos. Pero como estado, 
el filósofo cristiano sabe que la gracia asume y perfecciona la 
naturaleza humana y la fe robustece la inteligencia, permitiéndole 
acceder a ciertas verdades con seguridad y sin mezcla de errores. La fe 
y la gracia, entonces, no son algo exterior, que se presenten corno un 
limite negativo a la razón, sino interior, con una interioridad no 
esencial sino existencial. La fe guía a la filosofia sin lesionar su 
autonomía dado que ésta juzga sobre las cosas según sus leyes propias 
y en virtud de criterios racionalcs.5 

Maritain resumió estas verdades a las que la inteligencia puede 
acceder auxiliada por la fe, en cuatro: la noción de creación; la noción 
de naturaleza abierta a la trascendencia; la noción de Dios corno ser 
subsistente y, por consiguiente, la noción de persona; y la noción de 
pecado, como ofensa al Dios personal. A estas verdades habría que 
agregar el principio práctico fundamental que regula la actividad 
humana: "se debe hacer el bien y evitar el mal" que se presenta como 
principium per se notum, es decir, autocvidcntc. La aceptación de estas 
verdades permiten defender lo que se configurarla, sin contradicción, 
como una "filosofía cristiana". 

S Véase Jacques Maritain. De la philosophie chretie1111e. Deselée de Brouwer. 
París. 1933. La distinción entre verdades susceptibles de ser adquiridas por la sola 
razón y verdades de fe se inspira en Tomás de Aquino. especialmente., Sun1a co11tra 
Ge11tiles. Biblioteca de Autores Cristianos. Madrid, 1967, Libro 1, Caps. 111 y IV. 
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Por su parte John Finnis piensa que es factible defender los 
"absolutos morales" evitando algunos errores clásicos como, por 
ejemplo, deducir los principios morales de la naturaleza humana e 
incurrir así en la llamada falacia naturalista, o bien, suponer la 
existencia de Dios para justificar finalmente tales principios. 

Apoyado en textos de Tomás de Aquino. Finnis intenta mostrar 
que los principios prácticos pueden ser conocidos por cualquier 
persona con sus capacidades normales y corroborados 
intersubjetivamente a través del cjerc1c10 de su razonabilidad 
práctica,6 entendiendo por normas morales absolutas aquéllas que no 
presentan excepción alguna. Las excepciones son lógicamente posibles 
--concebibles-- pero deben ser moralmente excluidas: "Una norma que 
no admite excepción es aquélla que nos dice que, cuando quiera que 
hagamos una elección, no debemos escoger hacer tal cosa (ni siquiera 
deliberar si hacerlo o no)" .7 

El primero y el más abstracto principio práctico absoluto que 
regula la actividad humana es formulado por Finnis en los siguientes 
términos: "Cuando se actúa voluntariamente en vista de los bienes 
humanos y se evita aquello que les es opuesto. uno debe escoger y 
querer aquéllas y sólo aquellas posibilidades cuyo deseo es com§atible 
con la realización humana integral (integral /111man.fi1ifil/men1)". 

6 Véase John Finnis. Natural Law a11d Natural Riglus. Oxford. 1980. especialmente 
Capitulo V. Para una actualización del jusnaturalismo tomista desde las premisas de 
Finnis y a partir de una metodología analítica. véase Alfonso Gómcz Lobo. 
"Derecho Natural: Un Análisis Contcmpor.i.nco de sus Fundamentos". Revista 
Lati11oamerica11a de Filosofia. Vol. XII. No.2.julio 1986. 
7 John Finnis. Moral Absolmes. The Catholie University of America Press. 
Washington D.C .• 1991. p.3. 
8 /bid. p.45. Finnis toma la noción de integral human fulfil/meút de Ja Encíclica 
Populorum Progressio de Paulo VI. 1967. quien a su· vez se.inspiró en;"Jaéques 
Maritain. especialmente. en su libro ll11ma11ismo /11/egral. Carlos Lohlé/Buenos 
Aires. 1966. ·""· · "<. · 
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En el contexto de Ja tradición cristiana. Ja noción de integral 
lzuman fi1/fillment adquiere una connotación específica: "La acción 
moral. entonces. es Ja cooperación en Ja realización del plan divino. Lo 
·raéional de tal actividad. incluyendo Ja adhesión a Jos absolutos 
morales. es el ideal de Ja realización humana integral, un ideal que la 
fe cristiana transfbrma en Ja esperanza por el reino futuro" .9 

Tanto la posición de Maritain como la de Finnis son criticables. 
Con respecto a Ja posición de Maritain me parecen muy lúcidas las 
siguientes criticas de Fcrnand van Stccnbcrghcn: 1. hay que distinguir 
entre filosofia en sentido amplio y filosofia en sentido estricto. En el 
sentido amplio se puede hablar de "filosofia cristiana" como se habla 
de "filosofia hindú" o "Ja filosofia de Homero"; pero en sentido 
estricto. el término "filosofia" designa un saber de nivel científico: 
metódico. reflexivo y critico; 2. Ja filosofia en sentido estricto no 
podría ser calificada de cristiana porque es un saber puramente 
racional. y por tanto. todo préstamo que hiciera de las verdades 
reveladas seria ilegitimo y contaminante; 3. se debe reconocer Ja 
influencia ejercida por el cristianismo en Ja evolución de la filosofia. 
pero hay que matizar reconociendo que ha sido un hecho 
frecuentemente benéfico pero también negativo. y que tal influencia 
no se ha c¿crcido sólo directamente sobre Ja filosofia. sino sobre Jos 
filóso:fos. l 

Con respecto a Ja postura de Finnis sin duda constituye un 
esfuerzo intelectual notablc desembarazar a la filosofia de corte 
tomista del reproche tantas veces escuchado de incurrir en Ja :falacia 
naturalistal 1 pero no queda claro cómo supcra··Finnis una concepción 

9 /bid:' p;JÓ6. .•· .· .. ·.··.··• ... ·· ..... · .• ·. · ... · 1 º· Fcrnand ,van. Stccnbergheñ. "FHosofia ,·ji Cristianismo. Epilogo de un debate 
antiguo" .Revista déFilosoJia. UIA. 62.' mayo-agosto 1988. pp. 140-1 s l. 
1 1 John Finnis; Natural Law a11d Na/un~/ Rights;' p. 33 ss 
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mctaética intuicionista y. menos aún. cómo pretende una 
corroboración intersubjetiva de los principios morales implícitos en la 
ley natural. Si la corroboración intersubjetiva es posterior a la 
intuición . de los principios, resulta irrelevante como criterio de 

·objetividad; si es anterior, entonces se debe aceptar la insuficiencia de 
la intuición. que irremediablemente conduciría a un solipsismo tnoral. 
Por otra ·parte, apelar a nociones corno "realización integral" o 
"autorrcalización" en el contexto de un plan providencial divino, es 
abrir las puertas a un pcrf"eccionisrno moral injustificado y con una 
fuerte dosis de dogmatismo. 

Contra el absolutismo moral es necesario sostener la 
posibilidad de un control racional de nuestras creencias y. por lo tanto, 
invalidar cualquier argumento de autoridad aceptado dogmáticamente. 
A este respecto. nadie mejor que Popper ha visto con claridad la 
necesidad de anteponer a todo autoritarismo dogmático un 
racionalismo critico fundado en la objetividad de la experiencia y en la 
disposición al diálogo critico, lo que implica la confrontación de 
argumentos y la disponibilidad a abandonar las creencias cuando 
existen razones fundadas para hacerlo: " ... el autoritarismo y el 
racionalismo, tal como nosotros los entendernos, no pueden conciliarse 
puesto que la argumentación --incluida la crítica y el arte de escuchar 
la crítica-- es la base de la racionalidad... De este modo, en última 
instancia, el racionalismo se halla vinculado con el reconocimiento de 
la necesidad de instituciones sociales destinadas a proteger la libertad 
de crítica. la libertad de pensamiento y. de esta manera, la libertad de 
los hombres" .12 · 

12 Karl Popper. La Sociedad Abierta y sus Enemigos. Buenos Aires. 1967, vol. 11. 
p. 317 y 336. Para Popper. la libertad de pensamiento y la discusión racional son 
valores liberales que no requieren de ulterior justificación pero "pueden justificarse 
pragmáticamente sobre la base del papel que desempeñan en Ja búsqueda de la 
verdad". Esta exige, al menos. "a) imaginación. b) ensayo y error. c) el 
descubrimiento gradual de nuestros prejuicios mediante a). b) y la discusión 
critica"'. En Busca de 1111 l'vfumfo Mejor. pp. 204-5. 
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Por lo expuesto, resulta fácil desprender que el absolutismo 
moral no constituyc,.un fundamento mctaético adecuado para un 
modelo de educación cdcmocrática que, como se verá, exige la 
presencia de un Estado pluralista con respecto a las diversas 
concepciones de lo bueno que. como enfáticamente sostiene Popper, 
asegure la libertad de conciencia y de expresión especialmente en 
materia religiosa y·~ para'nucstro caso, educativa. 

_Corno mostraré en el siguiente capitulo. el absolutismo moral 
constituye el fundamento mctaético de un modelo de educación que he 
denominado "tradicional", radicalmente opuesto a un modelo 
educativo liberal. 

.1.1.2. Subjetivismo moral 

Con respecto al subjetivismo moral, James Fishkin propone las 
siguientes tres variantes: pcrsonalista, relativista y univcrsalista.13 

Para el .subjetivismo per.sonali.sta la validez de los principios 
morales depende de lo que una persona acepta como criterios éticos 
para sí misma; sostiene, entonces, que nadie puede juzgar moralmente 
a otro, es decir, que no puede haber evaluaciones morales 
interpersonales. 

Para el .subjetivismo. relativi.sta la validez de los principios 
morales depende de lo;', que.:', un/,, grupo de personas (sociedad, 
comunidad) acepta como ciitci-ios.'[éticos para sí mismo; sosteniendo, 
por ello, que puede habcr::cválUaéionés morales interpersonales, pero 
sólo "intragrupo'' y rI() ''.!ntc¡--gr:ÍJp<;f'· " 

13 Jam~s Fishkin. Ju.sud~. E~;,~¡ ó;;.{J~,:fl~//u~ a11d tlle Family. p. 18 ss. 
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Para el ·subjetivismo universa/isla, la validez de los princ1p1os 
morales depende de lo que una persona o grupo acepta como criterios 
éticos no sólo para sí mismo;· sino también para la aplicación universal, 
pero eon.1a·rcscrva de que estos ·criterios son siempre subjetivos y no 
pueden serjústifieados sobre la base de algún criterio objctivo.14 

C:ori"·rcs'pecto al -iubjetivismo p·l!l'sonalista o individual. que 
sostienc;:quc: las<;:valoracióncs_::rnoralcs responden a los deseos o 
intereses privaclos,dcl_sujctÓ,Ja .cémsccucncia lógica es la postulación 
del ' escepticismo~ii·rnás·:.;:rádicaL':\Si·· no existen evaluaciones 
intcrpersonalcs;·;:'.résl.lli:a; imposiblc\cjé:rcer un control racional de las 
prcfcrencias;'Ias'puertiis •. entóncés~ quedan abiertas para renunciar a la 
morál.o para apelar á :otro tipo·:dc :valores como, por ejemplo, los 
estéticos_." · · · · · · ' 

·~· 

El subjetivisri-to individual parece ser la vía más adecuada para 
la de:fcn"sa _de la: autonomía: del. sujcto·:y. con ella, de una postura 
liberal; Si. lo. bueno': fuera talgo :objetivamente determinable, piensan 
algurios::libcralés~ \nada>impcdiriá imponerlo a los individuos y esta 
imposición c~ncl~cina:}ncvitablementc al pcr:fcccionismo moral. 

. La 'i~~rii·~~¡ie ; utilitarista del liberalismo comprendió, 
rápidamente/que la.'défcnsa del individuo debía hacerse sobre la.base 
de: que c)ibierú:se' constituye a partir de preferencias subjetivas. 
cuale'squicra::c¡Üc ellas sean; con el riesgo evidente de caer en el 
csccpticismo.15: 

14 Véase Ru~h zim:mcrling. El Concepto de Influencia y Otros Ensayos. Biblioteca 
de Etica.:··FHÓsofia del Derecho y Politica, No.33, Distribuciones Fontamara; 
México~ 1993;.pp.' 67-68 · 
IS Comcnladorcs tan lúcidos del pcnsamicnlo de J. S. Mili. como P.F.Strawson, 
han visto en su pensamiento la insinuación de -un profundo csceplicismo--sobrc la -
verdad en ética. Véa.~c John Gray. Liberali.rn1s:Routlcdgc. London and Ncw'York. 
1989. p. 244. . . ' ' 
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Uno de los autores que con más empeño ha defendido la 
autonomía del sujeto sobre la base de un subjetivismo individual es 
David Richards. Para este autor actuar autónomamcntc es escoger y 
revisar. los fines propios de cada uno, cualesquiera que ellos sean, de 

.acuerdo con los estándares de la propia subjetividad. En la medida en 
que tales fines sean escogidos autónomamcntc, en esa misma medida 
son moralmente correctos. De esta manera. Richards no duda en 
identificar su punto de vista moral con la tradición de Pico della 
Mirandola y Sartrc.16 Su subjetivismo es evidente en la descripción 
que propone de la racionalidad: "la idea de racionalidad, empicada en 
el contexto de las elecciones de vida, considera de manera importante 
como dato fundamental los fines de los agentes determinados por sus 
apetitos, deseos, aspiraciones, capacidades, y asi sucesivamente ... Las 
elecciones son evaluadas en razón del grado en que satisfacen los fines 

·del agcntc".17, 

Del texto .se desprende, claramente, que lejos de que nuestras 
clcccioncs.obcdczcan a razones, más bien responden a la satisfacción 

. de de.seos, ápctitos, o cualquier otra manifestación de subjetividad. 

·. El;'.c.rror de Richards, y en general de todos aquellos que se 
alinean.en posiciones subjctivistas radicales o moderadas, es confundir 
entrécl,enfoquc interno y externo de las preferencias y negar, sin más, 
el primero; Lo cierto es que lo valioso precede al deseo, al punto de 
que 'si alguien no considerara algo como valioso dejaría de desearlo. 

16 .David Richards, Sex. Drugs. Death. a11d tite Law. Rowman and Littlcficld, 
Totowa. NJ, 1982. p.274. En esta misma linea de reflexión, Bruce Ackcrmann 
afirma: "No existen significados morales escondidos en las entrañas del universo. 
Todo lo que existe eres tú luchando en un mundo en el cual nada ni nadie ha sido 
creado". Social Justic:e i11 tite Liberal State •. Yale Univcrsity Prcss, New Haven. 
1980. p.368. ' ' 
17 Citado por Roben Gcorgc; Maki11g Me11 Moral_,Clarendom Press, Oxrord. 1993. 
p.154. 
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Por ello tiene razón Joscph Raz cuando apunta que: "Uno no quiere la 
medicina que desea tener si ella no posee las propiedades medicinales 
que considera es la razón para conseguirla. Las personas que desean un 
Estado que subsidie las artes no lo desearían si tales subsidios no 
ayudan al desarrollo o propagación de las mismas que consideran es la 
razón para subsidiarlas ... ': El deseo no es en si mismo una razón~ es 
meramente un apoyo· o reforzamiento de una razón independiente a 
él".18 

.. ,- .. -'. 

En esta misma linea de razonamiento, Lorcn Lomasky afirma: 
"Si no hay valor que sea antecedente del deseo, entonces el deseo por x 
es un deseo por algó que carece de valor. y su satisfacción es su valor. 
Los derechos liberales pueden dejar a la gente en libertad para 
perseguir lo que desean. pero todo el conjunto de deseos, derechos y 
persecución de proyectos se hace vacío. El agnosticismo hacia el valor 
impersonal define al· liberalismo sólo al costo de hacer que la 
concepción de. la actividad práctica que guía al liberalismo devenga 
vacua, sin esperanza. La victoria es pírrica" .19 

Dicho de otra manera, el valor de la autonomía no deriva de 
una visión externa de las preferencias, sino de que existan razones 
acerca de estados de cosas valiosas que subyacen a aquéllas. 

Los otros dos tipos de subjetivismo, el relativista y el 
univcrsalista, en principio estarían dispuestos a aceptar el discurso 
moral· sobre la base de evaluaciones interpersonales y a promover una 
actitud de tolerancia frente a opiniones opuestas. Un buen ejemplo es 
el caso de Hans Kclscn. Para este jurista: "El principio moral que 
subyace a una teoría relativista de los valores o que de la misma puede 
deducirse, es el principio de la tolerancia, es decir, la exigencia de 
buena voluntad para comprender las concepciones religiosas o 

18 Joscph Raz, Morality of Freedom •. Clarcndom Prcss, Oxford, 1986, p.141. 
19 Citado por Carlos S. Nino. Etica y Derechos H11ma11os, p.213. 
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políticas de los demás, aun cuando no se las comparta o, mejor dicho, 
precisamente por no compartirlas y. por lo tanto, no impedir su 
exteriorización pacifica".20 _ 

Como afiÍ:lna ; Zimnicrling. el problema de estas pos1c10nes 
subjetivistas es que"en la medida en que infieren. a partir de premisas 
relativistas, un :-principio de tolerancia universal frente a otras 
posiciones'éticas/"''es~l°dcCir; un principio ético no relativista, son 
lógicamente inconsistcntes".21 Vale la pena detenerse un poco más en 
su análisis. 

·; .· J-'.: 

El · subjétivismo relativista suele identificarse con el 
subjetivismo social o convencionalismo. Así, por ejemplo, para Aulis 
Aarnio; desde. et· punto de vista de la teoría de Ja argumentación 
juridica, las valoraciones que realiza un jurista o un juez no serian 
arbitrarias, - respondiendo a deseos o intereses privados. sino a 
valoraciones que están representadas en su medio social. Aarnio piensa 
que una aserción es justificada si ella es aceptable por cierta 
audienda,22 y una de las condiciones para que Ja aserción sea 
aceptable cuando es de tipo valorativo, es que corresponda al sistema 
de valores de Ja audiencia. Precisamente, uno de Jos rasgos que 
individualizan a una audiencia es su alta convergencia valorativa, 
marco de toda posible argumentación frente a ese auditorio. De esta 

20 Hans Kelsen. ¿Qué es la Justicia?. Biblioleca de Etica. Filosofia del Ocre.cho y 
Política. No. 1 o. Distribuciones Fontamara. México, 1991, pp. 77-81. 
21 Ruth Zimmerling. op. cit .• p. 68 

·22 Esta concepción de audiencia en Aamio debe distinguirse de la idea 
perclmaniana de .. auditorio universal ... Para Aamio existe una ambigüedad ya que, 
por un lado. la idea de auditorio universal tiene un carácter . ideal que hace 
referencia a la .. humanidad ilustrada .. y. por otro lado. está histórica y culturalmente 
determinada. Aamio rccha7..a el carácter contra-fáctico de la idea de - aUditorio 
universal. Véa..ir;;c Manuel Aticnza .. La.Y Ra:o11es del DereG·/10 .. Teorías·. ·de'_-~/a 
Argume11tació11 Jurídica. Centro de Estudios Constitucionales. Madrid,· 1991. 
pp.89-90. 
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manera, los juicios que realiza un juez o un jurista estarían justificados 
si efectivamente la audiencia aceptase los principios implicados en 
tales juicios.23 

Desde el punto de vista ético, la teoría de Aarnio supone que 
los juicios morales. tienen una relación intrínseca con principios 
generales convencionalmente aceptados por los miembros de un grupo 
contcxtualmcntc indicado,<quc incluye tanto a quien juzga corno a 
quien es juzgado. 

Otra figura prominente que se alinea en un convencionalismo 
social desde el punto de vista de la teoría de la justicia es Michacl 
Walzcr. Para este autor, "los principios de justicia son en sí mismos 
plurales en su f"orma; que bienes sociales distintos deberían ser 
distribuidos por razones distintas, en arreglo a diforcntcs 
procedimientos y por distintos agentes; y que todas estas diforcncias 
derivan de la comprensión de los bienes sociales mismos. lo cual es 
producto inevitable del particularismo histórico y cultural" .24 

No existe un conjunto de bienes sociales concebibles para 
todos los mundos materiales y morales distintos. La cuestión de la 
justicia social tiene que ver con la distribución de bienes con 
significados sociales determinados para cada sociedad. Para Walzcr: 
"La justicia es relativa a los significados sociales. Por cierto, la 
relatividad de la justicia se desprende de la clásica definición no­
rclativa: dar a cada quien lo suyo, corno de mi propuesta: distribuir los 
bienes por razones 'internas'... Hay un número infinito de vidas 
posibles, configuradas por un número infinito de culturas, religiones, 
lineamientos políticos. condiciones geográficas, cte., posibles. Una 

23 Aulis Aarnio. Lo Racio11al como Ra:o11able. Centro de Estudios 
Constitucionales, Madrid. 1991. p. 279ss. 
24 · Michacl · Walzcr, Las Esferas de la Justicia. Fondo de Cultura Económica, 
Mé><ico; 1993. p.19. 
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sociedad determinada es justa si su vida esencial es vivida de cierta 
manera --esto cs. de una manera fiel a las nociones compartidas de sus 
miembros--" .25 

Walzcr está consciente del peligro que asecha en esta 
concepción: ¿existe alguna base para la crítica de los significados 
sociales de otra cultura? Responde: "Ni duda cabe de que la justicia es 
mejor que la tiranía; pero no tengo manera de determinar si una 
sociedad justa es mejor que otra sociedad justa ¿Existe acaso una 
noción determinada (y con ello una distribución determinada) de los 
bienes .sociales que sea simplemente buena? En este libro no me he 
referido a.tal cuestión. Como concepción singular. la idea del bien no 
rige nuestra argumentación acerca de lajusticia".26 

, · Con todo. Walzcr parece estar dispuesto a concebir un 
principio;:·común: "¿En virtud de qué características somos iguales 

. unos respectó de otros? Una característica. sobre todo es fundamental 
, para mi planteamiento. Somos (todos nosotros) criaturas que producen 
cultura:· hacemos y poblamos mundos llenos de sentido. Dado que no 
hay· manera de clasificar y ordenar estos mundos en lo concerniente a 

.sus nociones de los bienes sociales. hacemos justicia a las mujeres y a 
los hombres reales respetando sus creaciones particulares ... el respeto 
·mutuo y el autorrespcto compartido son las f"ucrzas más poderosas de 
la igualdad compleja. y son también la fuente de su posible 
duración" .27 

Pienso que para ambas posturas caben las siguientes críticas: el 
convencionalismo social. por .definición. convierte en verdadero al 
conservadurismo moral más absoluto:· El disidente que se atreviera a 
atacar las.:valoracioncs'cfo la socicdaddiría siempre algo falso. y así 

2s ibid. p.322. 
26Jbid. •.. ·. 
27 Ibid .• pp.J23-4 y330. 
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como no seria posible atacar las valoraciones básicas del grupo 
relevante, por más aberrantes que sean. tampoco seria posible hacer 
valoraciones interculturales.28 Las únicas razones válidas, como dice 
Walzer. serian las internas. El debate intercultural se anularía desde el 
momento en que queda excluida la posibilidad de valoración de 
principios morales externos e imparciales con respecto a las distintas 
concepciones de lo bueno de cada comunidad. El subjetivismo social 
terminaría aceptando que los juicios últimos expresarían simplemente 
decisiones, actitudes o emociones. 

Por otra parte, el principio del respeto a las distintas creaciones 
culturales sobre la base de la fidelidad que cada cultura tenga sobre sí 
misma no sólo termina confundiendo la justicia con la autenticidad. 
sino que postula un tipo de "tolerancia represiva". Como ha mostrado 
Ernesto Garzón Valdés, es falsa la creencia de que la tolerancia "en 
tanto virtud esencial de la democracia. sólo puede justificarse desde un 
relativismo radical. Por el contrario. lo único que se obtiene en ese 
caso es la tolerancia boba o la tolerancia represiva de la que hablaba 
Marcusc".29 

Contra Walzcr y. en general, contra el subjetivismo 
convencionalista, es posible argumentar a favor de un umbral básico 

28 Véase a este respecto. Peter Singer, Practica/ Ethics. Cambridge University 
Press. 1993 (2a. edición). p.6. 
29 Ernesto Gar?.ón Valdés, "La filosolia del derecho a lines del siglo XX", texto 
leido en la Universidad Autónoma Metropolitana (UAM), México, 20 de octubre de 
1992. Anadc GarJ:ón: "Marcusc exigía una 'tolerancia diferenciada'. con 
'fundamentación racional' que tuviera en cuenta las buenas razones aducidas por 
John Stuart Mili: la conexión que existe entre libertad y verdad aplicada a la 
posibilidad de desarrollo de la autonomia personal. Una tolerancia ilimitada 'se 
vuele problemática cuando no existe su fundamento racional. cuando la tolerancia 
es impuesta a individuos manipulados y adiestr.1dos, que repiten las opiniones de 
sus señores y la hctcronomia se convierte en autonomia'"• "No pongas tus sucias 
manos sobre Mo?.art. Algunas consideraciones sobre el concepto de tolerancia", en 
Derecho. Etica y Politica. p.411. Véase i11.fi·a p. 167s. 
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de homogeneidad objetiva a partir de una cxplicitación de las 
necesidades básicas y de los derechos humanos fundamentales. como 
tendré ocasión de mostrar más adelante. 

El subjelivismo universa/isla tiene la pretensión de trascender 
los limites comunitarios y aplicar criterios intcrgrupalcs sobre bases no 
objetivas. Así por ejemplo, Bcrnard Willíams critica el punto de vista 
moral desde la idea de imparcialidad defendida por autores como 
Rawls y Nagel: "Por el contrario. la concepción de Rawls, y la 
concepción de la racionalidad práctica, compartida por Nagel... me 
parece más bien implicar un punto de vista externo de la propia vida 
personal, como algo semejante a un rectángulo que debe ser 
óptimamente rellenado. Esta perspectiva omite la consideración vital 
ya mencionada. que la constitución y tamaño de este rectángulo 
depende de mí .•. El 8unto de vista correcto sobre nuestra vida personal 
es desde el ahora" .3 

La perspectiva desde el "ahora" supone una concepción de la 
persona con proyectos y deseos, interrelacionada a través de vínculos 
profundos como la amistad y dispuesta a la construcción de su 
"carácter". La perspectiva kantiana termina vaciando al individuo de 
moralidad,31 por eso piensa Williams. debe sustituirse por la 
hegeliana: "Hegel criticó admirablemente la moralidad kantiana 
'abstracta' y la contrastó con la noción de Sillliclzkeil. una existencia 
ética concretamente determinada que es expresada en las costumbres 
locales tradicionales. una forma de vida que adquiere un sentido 
particular para las personas que viven en ella" .32 

30 Bemard·· Williams, "Pcrsons, Charaeter and Morality" en Moral Luck. 
Cambridge Úniversity Prcss. 1981, pp. 12-13. 
31 Ibid.,p.19. . 
32 Bemard Will iams, Ethics and the Limils of Phi/osophy. p.104. 
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Para Williams, los conceptos éticos generales y abstractos, "lo 
bueno, lo correcto, el deber. y los restantes" y la capacidad reflexiva 
en el orden moral terminan aislando al sujeto y no sirven como guias 
de acción en el mundo real: "la reflexión puede destruir el 
conocimiento ·(reflection .can destroy knowledge)".33 Se necesitan 
conceptos densos (thick:notlons)'quc establezcan un puente entre el 
mundo· fáctico Y: el mundo normativo: ..... tales como traición y 
promesa, brutalidad y valcniia~··é¡uc parecen expresar una unión entre 
el hecho y el valor. El modo, en· el que se aplican estas nociones está 
determinado por C1 miSmóºrnundó (por ejemplo, por la forma en que 
uno mismo se ha comportado)-y, al mismo tiempo, su aplicación 
supone una cierta evaluación de la situación, de las personas o de las 
acciones" .34 ,· 

Por su parte, las evaluaciones no se realizan sólo desde un 
punto de vista intra-grupal sino también intcr-grupal, partiendo del 
hecho de un pluralismo cultural y de un punto de vista moral que 
Williams llama "relativismo de distancia". que no parte de una 
confrontación "nocional" de las culturas sino de una confrontación 
real. Desde esta perspectiva, las éticas fundadas en la reflexión o en la 
decisión trascendentales carecen de convicción. Se necesita, de nueva 
cuenta, alguna thick no/ion que permita la convergencia práctica. no 
coercitiva, entre las culturas. Williams propone las nociones de 
"confianza" y "seguridad" .35 Desde un relativismo de distancia, el 

33 /bid .. p.148. 
34 /bid .• p.129. Lo que propone Williams es una concepción más amplia de la 
moralidad que abarque la totalidad de nuestro modo de vivir y la calidad de 
nuestras relaciones con el mundo. De esta manera: "La comprensión y evaluación 
moral de las acciones se hará entonces utilizando estas nociones (si es una acción 
sincera. honesta. cruel. envidiosa. etc.}. más que preguntando simplemente si son 
buenas o malas. correctas o incorrectas ... Javier Esquive!. "Autoconocimiento y 
Moralº'.. en Revista de Filosofia. Universidad Iberoamericana (UIA). Año XVIl. 
México. 1984. p.431. 
35 /bid .• pp.170-171. 
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legado a las futuras generaciones consiste en esta actitud optimista de 
confianza y seguridad. 

No cabe duda de que el discurso crítico de Williams presenta la 
cara amable de un lenguaje rico y sugestivo. apoyado tanto en 
conocimientos históricos como en recursos literarios. Por supuesto que 
el estilo no es arbitrario. responde al énfasis puesto en el punto de 
partida moral -el mundo de los deseos. intereses y recuerdos del sujeto 
moral- así como en el ejercicio de las virtudes y vínculos solidarios 
con la comunidad. que constituyen su identidad. Por contraste. aquel 
que asume un punto de partida moral distinto. como el de la 
imparcialidad y adopta conceptos abstractos y no densos como los que 
sugiere Williams. está condenado a un lenguaje árido. abstracto y poco 
estimulante. También hay algo de cierto en ello. y los ejemplos 
abundan. Pero más allá de esta primera apreciación. existe una critica 
de :fondo hacia posturas como las de Kant y algunos de sus seguidores 
que me parece injustificada. Lo que autores como Rawls y Nagcl (al 
menos en sus primeras obras). Garzón Valdés. Dworkin y Nino 
defienden. no es una concepción dcscriptivista de la persona ntoral 
sino normativista. no preocupada por la pregunta ¿cómo son los 
individuos en sí mismos y en sus relaciones comunitarias?. sino por 
esta otra: ¿cómo deben ser tratados los individuos? Reprocharles. 
como lo hace Williams, que han olvidado al sujeto concreto es apuntar 
las críticas hacia un blanco inexistente. 

Partir de un punto de vista moral imparcial no es ignorar que el 
discurso moral también se mueve en un mundo real. Nada más 
concreto, por ejemplo. que tomar como punto de partida el 
reconocimiento de las necesidades básicas. las circunstancias de la 
justicia o las convicciones espontáneas para un equilibrio reflexivo;36 

36 Contra la acusac1on ~-de· excesivo~-: racionalismo en Rawls~ es interesante la 
opinión de Brian Barry:'".Rawls cs':ínuydaró al sostener que la constitución de Ja 
posición original debe .justificarse por argumentos que no son ellos mismos 
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pero, precisamente. son un . punto de . partida que apunta hacia una 
empresa común más ambiciosa. como la posibilidad de lograr algún 
acuerdo entre puntos de vista distintos y encontrados. Para ello es 
necesario proporcionar razone.s objetivas para la acción y proponer un 
punto de vista universal e imparcial, que involucre a todos los seres 
humanos como agentes moralcs.37 

Por otra parte. recurrir a nociones como las de "carácter", 
"confianza" o "seguridad" parecen apelar más a la emotividad que a la 
racionalidad. pues para que estas nociones y la idea de una mayor 
comunicación intercultural y con las generaciones futuras adquieran 
pleno sentido deben de justificarse a partir de un principio más radical, 
como el mismo principio de igualdad. Los vínculos se consolidan sólo 
si existe un trasfondo de justicia sustantiva.38 

dcduci.Jos de la idea de racionalidad. Mis bien .. como él mismo señala.. "the idea· 
/lere is sin1ply to n1ake vivid to ourse/ves tlle 1·estriclio11s t/lat it seenis reaso11ab/e to 
in1pose 011 argunu!11ts for princ.:iples of justice. a11d therefore 011 tllese pri11ciples 
tllemsefre.•'. El primer ejemplo que ofrece Rawls de una restricción razonable es 
suficiente para mostrar que estas restricciones están llena..~ de contenido 
substantivo. "Thus. afirma. it seems reaso11ab/e a11d general/y acceptable l/1at 110 
011e sllould be advantaged or disadvanlaged by natural for·tune or social 
circun1sta11ces i11 the choice of principles"". Justice as In1partiality. Ox.ford 
Univcrsity Press. 1994, cap.3. 
37 La universalidad e imparcialidad del punto de vista moral no cs. por otra parte. 
palrimonio del pensamiento kantiano y de sus seguidores. Como afirma Pctcr 
Singcr: "Desde los tiempos antiguos. los filósofos y moralistas han expresado la 
idea de que la conducta ética es aceptable desde un punto de vista que es, de alguna 
manera. universal. La Golden Rule atribuida a Moisés, que se halla en el libro del 
Levítico y repetida subsecucntementc por Jesús, y que nos dice que debemos ir más 
allá de nuestro propio interés personal y /ove t/1y 11igllbour as tllyself da el mismo 
peso a los intereses de los otros como uno se los da a los propios. La misma idea 
de colocarse a si mismo en la posición del otro está implicita en la otra formulación 
cristiana del mandamiento. que debemos tratar a los demás como quisiéramos que 
trataran a uno mismo"'. Practica/ Ethics. p.11 .. 
38 Para las relaciones entre seguridad y justicia o equidad. véase Ernesto Garzón 
Valdés. "Seguridad jurídica y equidad". en Derecho. Etica y Política. pp.301-315. 
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Desde la perspectiva educativa. el subjetivismo. en cualquiera 
de sus formulaciones, no constituye un fundamento adecuado para una 
educación liberal. Mientras que el subjetivismo pcrsonalista se 
encuentra a la base de lo que he llamado un modelo "libertario" de 
educación. el subjetivismo convcncionalista y aun el universalista 
constituirían un fundamento posible para un modelo "comunitario" de 
educación. Ambos se analizarán en el capítulo siguiente. 

1.1.3. Objetivismo moral 

El objetivisrno moral parte de la idea de que los princ1p1os 
morales se apoyan en consideraciones que cualquiera podría aceptar. 
El enunciado es muy amplio y merece una explicación. 

Algunas teorías objetivistas entienden el término "apoyo" en el 
sentido de pretender "deducir" principios morales a partir de las 
propiedades naturales o de los deseos y prcf'ercncias del ser humano. 
sin necesidad de apelar a ninguna premisa normativa como 
fundamento. Tal es el caso de Alan Gewirth, quien pretende demostrar 
que de la naturaleza del ser humano corno "agente que persigue fines" 
se deduce el derecho de todo ser humano a los bienes necesarios -­
libertad y bienestar-- para perseguir algún fin.39 

Para GarL.ón. en el ámbito de una democracia representativa, existe una relación 
rcciprocamcntc condicionante entre seguridad y equidad. La violación de esta 
última en casos extremos afecta la existencia misma del orden jurídico y estatal. 
39 Véase Ruth Zimmcrling, op. cit., p.69 y el análisis critico de Margarct Moore 
sobre la obra clásica de Gcwirth. Reaso11 a11d Mora/ity. en Fou11datio11s of 
Libera/ism. Clarcndom Prcss, Oxford, 1993, pp. 9-33. El error argumentativo de 
Gcwirth. piensa Moorc. es que al tomar como punto de partida moral el auto­
interés del individuo deja su teoría abierta a dos concepciones de la persona moral 
yuxtapuestas: el yo prudencial. movido a actuar por los deseos y el yo moral, que 
actúa por obediencia a la razón. Dado que ambos aspectos de la persona son 
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Este objctivismo dcscriptivista incurre en un problema 
insuperable. como lo es la pretensión de "saltar la brecha entre lo 
fáctico y lo .. normativo, deduciendo prescripciones para la acción 
humana a partir de las descripciones de las propiedades naturales o 
preferencias de los individuos" ,40 problema que desde Hume se 
conoce como falacia naturalista. 

Existe otra forma de entender el objetivismo moral y es aquélla 
que parte de la aceptación de premisas normativas que se obtienen a 
través de un consenso fáctico. Un ejemplo de este tipo lo proporciona 
Niklas Luhman cuando sostiene: "El sistema político tiene que poder 
combinar motivaciones incompatibles del más diverso tipo e igualarlas 
de manera tal que se produzca casi una aceptación no motivada, 
evidente. de las decisiones obligatorias" .41 Lo sorprendente de esta 
afirmación, es que el consenso fáctico al que apela Luhman puede 
realizarse con independencia de las motivaciones que conducen al 
mismo, lo que podría significar, como bien señala Garzón Valdés, caer 
en la indoctrinación o la manipulación.42 

totalmente distintos y desintegrados, resulta dificil concebir cómo la persona podría 
ser movida a actuar moralmente. 
40 Ruth Zimmerling, op. cit .• p.70 
41 Citado por Ernesto Gar1:ón Valdés, "Consenso, racionalidad, legitimidad" en 
Derecho. Etica y Política, p.456. 
42 La tesis de Luhmann es criticada por Garzón Valdés porque es falso que la gente 
acepte las decisiones procedimentales sin motivación alguna y que la población 
carezca de pautas valorativas con respecto a los aspectos vitales de su vida en 
sociedad: .. Las decisiones tienen que estar basadas en buenas razones y haberse 
llegado a ellas a través de la evaluación de argumentos y contraargumentos y no 
arbitrariamente ... Pero no sólo se trata de que la decisión sea racional sino que 
también ha de ser razonable, es decir, responder a ciertas pautas valorativas de los 
destinatarios"', '"El concepto de legitimidad en Niklas Luhmann" en Derecho. Etica 
y Política. p. 51"4. 
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Sin alguna valoración objetiva, el consenso fáctico termina 
siendo una variante del subjetivismo relativista que se analizó más 
arriba. En cf"ccto, el consenso f"áctico "no admite ningún criterio 
objetivo para juzgar moralmente la práctica social, sino que se basa en 
las actitudes subjetivas, ·es decir, en las preferencias de los individuos 
que constituyen una determinada sociedad. El postulado del consenso 
fáctico es;·: pues, él mismo relativista y por ello padece del mismo 
inconveniente: establece un criterio universal, el principio proccdural 
del cohscnso: f"áctico; pero con ello sanciona un total relativismo de 
resultados> es decir, no tiene ningún criterio sustancial para evaluar 
actos o· estado de cosas".43 

Descartada la justificación a través del consenso f"áctico nos 
queda otra vía para evitar deducciones injustificadas: Ja aceptación de 
premisas normativas a partir de la práctica social de la discusión 

. moral, asumiendo la perspectiva moral de Ja universalidad y de la 
, imparcialidad. Las premisas obtenidas, que se apoyan también en 
condiciones empíricas, deben ser aceptadas sin justificación ulterior. 
Pero, en tanto fruto de un acuerdo discursivo moral, siempre podrán 
ser racionalmente cuestionables, por lo que los principios morales 
tendrán, entonces, una validez primafacie y no absoluta. 

Desde John Rawls esta vía ha sido explorada por muchos 
pensadores que, en general, se podrian agrupar bajo el término que él 
mismo ha acuñado: constructivismo. Me parece ésta una vía f"ccunda y 
dificil de sintetizar, si consideramos las variantes que se presentan, 
desde la del mismo Rawls hasta la de alguien ajeno a la tradición 
anglosajona como Habcrmas44, pasando por la postura de autores 
como Ackcrman45 y Nage146. Quiero, sin embargo, desarrollar una 

43 Ruth Zimmerling. op. cit .• p.72 
44 Véase JOrgcn Habermas. Co11cie11cia /v/oral y Acción Con1u11icativa. Península. 
Barcelona. 1985 
45 Véase Bruce Ackerman. op. cit. 
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propuesta que, desde sus primeras formulaciones, se ha ido 
enriqueciendo hasta conformar una teoría que me parece adecuada 
para la fundamentación de un modelo liberal de educación, como es ·la 
de Carlos s; · N ino.-, . . 

El enfoque constructivista · ·que Nino propone para la 
fundamentación de los juicios . morales tiene sus raíces en dos 

--tradiciórics'cn'-apariencia ·radicalménte-opuestas, la hobcssiana y la 
kantiana: Sin embargo, ambas -·aparecen conectadas en lo que Nino 
llama "la práctica social de la discusión moral" que, por una parte, 
satisface ciertas funciones rclacioriadas con la superación de conflictos 
y el facilitamicnto de la cooperación a través del consenso y, por otra, 
comprende ciertos presupuestos procedimentales y aun sustantivos 
apropiados para satisfacer tales funciones. 

Nino propone su posición metaética sobre el conocimiento 
moral, contrastándola con las de Rawls y Habermas. Para el primero, 
la verdad moral se apoya en presupuestos formales del razonamiento 
práctico-individual y sólo se accede a su conocimiento a través de la 
reflexión individual. Para el segundo, la verdad moral está constituida 
por el consenso que efectivamente se obtiene en una discusión 
intersubjetiva real, constreñida por la regla de la imparcialidad, y sólo 
es posible acceder a principios morales válidos a través del método de 
la discusión colectiva. Con Rawls y contra Habermas, Nino sostiene 
que la verdad moral se constituye no por el resultado sino por los 
presupuestos de la práctica intersubjetiva del discurso moral pero, 
dado que esos presupuestos exigen la imparcialidad y es sumamente 
dificil que se tomen en cuenta todos los intereses de otros si no es 
mediante su participación en la discusión colectiva, contra Rawls y con 
Habermas, este método parece ser mucho más confiable que la 
reflexión individual. Entre el constructivismo formalista de Rawls y el 

46 Véase Thomas Nagcl. The Possibility of Altr11ism. Princcton Univcrsity Prcss. 
Ncw Jersey. 1970 
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constructivismo ontológico de Habcnnas, Nino propone lo que ha 
llamado un constructivismo epistemológico. Desde esta posición, el 
consenso obtenido en una discusión moral real si bien no es 
constitutivo de principios morales válidos es un buen indicio para 
saber cuáles son éstos, ya que la unanimidad o el procedimiento de 
discusión mayoritaria entre los interesados proporciona cierta garantia 
de imparcialidad, aunque-por supuesto no la ascgura.47 

La tradición hobbcsiana a la que se refiere Nino es la que 
pretende explicar la generalidad de las normas morales y juridicas, a 
partir de la existencia de ciertas circunstancias básicas de la vida del 

·hombre en sociedad. Desde Hobbcs hasta Rawls. incluidos filósofos 
como Hume y Hart, la pretensión de la moral y del derecho, ha sido la 
superación de dificultades y limitaciones, reconociendo ciertas 
circunstancias básicas de todos los seres humanos. En general, se está 
de acuerdo en que tales circunstancias básicas son, o bien objetivas: 
escasez de recursos, vulnerabilidad e igualdad aproximada de los 
hombres y coexistencia de los individuos en áreas geográficas 
determinadas: o bien subjetivas: intereses divergentes entre los 
hombres, conocimiento y capacidad de raciocinio limitados, asi como 
también la simpatía respecto de intereses ajenos. Dadas estas 
cfrcunstancias, el hombre tiende tanto a la generación de conflictos 
como a su resolución a través de acciones cooperativas. Precisamente, 
la pretensión de la moral, como del derecho, es la de reducir los 
conflictos y f"acilitar la cooperación a través del consenso. Para ello los 
hombres generan una práctica social de discurso moral, que consiste en 
of"reccr argumentos a f"avor o en contra de ciertas conductas o 
pretensiones. 

Debe insistirse en que en esta propuesta, el discurso moral que 
opera a través del consenso no se halla desencarnado, con los juicios 

47 Véase Carlos S. Nino. El Constnli:tivismo Etico, Centro de. Estudios 
Constitucionales. Madrid. 1991. especialmente· CapilÚlo V.:. 
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morales justificándose en el vacío, sino que parte del reconocimiento 
objetivo y de la necesidad práctica de superar las limitaciones del ser 
humano, fijando lo que Ruth Zimmerling ha llamado el "límite 
inferior" de la moral. Pienso, en este punto, que la cstrncturación 
adecuada de las circunstancias del ser humano, tanto objetivas como 
subjetivas, para fijar el límite inferior de la moral, se debe realizar a 
través de una tcoria de las necesidades básicas como criterio objetivo y 
univcrsa1.48 Esta es la linea abierta por filósofos como Mario Bungc y 
Ernesto GarzóffValdés; queme parece plenamente compatible con el 
constrnctivismo que propone Carlos S. Nino. 

Para Bungc, en palabras de Garzón Valdés: "Los enunciados 
sobre necesidades son enunciados relativos con respecto a un doble 
marco de referencia: primero, la existencia de leyes naturales que 
establecen una relación causal entre la satisfacción de las necesidades 
básicas y el we/1-being de las personas~ y, segundo, la evaluación que 
los hombres establecen con respecto a su well-being. El primer aspecto 
de esta vinculación relacional aportarla un elemento de objetividad; el 
segundo contendría un ingrediente normativo: los hombres califican de 
buena la satisfacción de las necesidades básicas y sostienen por ello 
que debe ser su satisfacción". 

El tránsito de la constatación a la exigencia de satisfacción de 
las necesidades, del orden causal al orden normativo, "estaría ya 
contenido en la suposición --también cmpiricamcntc verificable-- de 
que la no satisfacción de las necesidades básicas afecta intereses vitales 
de los hombres ... La conclusión que de aquí puede inferirse reza: los 
hombres tienen derecho a no ser dañados en sus intereses vitales y 

48 Véase iufra p. 132s. 
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tienen el deber de no dañar a los demás impidiendo la satisfacción de 
sus necesidades básicas o de sus intereses vitales" .49 

Al comentar la posición de Bunge. Garzón es igualmente 
enfático cuando sostiene que: "si se admite que la moral tiene por 
función esencial la determinación de los derechos y deberes 
universalmente válidos de los hombres. la vía más adecuada para 
acercarse a su enumeración concreta es dirigir la atención sobre sus 
necesidades básicas ya que es su satisfacción la que permite que el 
hombre pueda existir como ser viviente. Las reglas morales son 
directivas para seres vivos y no pautas de conducta para seres 
meramente posibles ... Creo que Bunge no tendría mayor inconveniente 
en aceptar esta hipótesis básica: si se quiere hablar de moral. hay que 
suponer la existencia de ciertas condiciones que todos los hombres 
tienen interés en satisfacer porque sin ella su existencia es imposible. 
No se trataría. pues. de sostener que está moralmente debido procurar 
la satisfacción de todo lo que los hombres califican de bueno sino tan 
sólo de aquellas cosas o estados de cosas que son buenas por ser 
condición necesaria de la existencia humana o de su wel/-bebig. La 
suposición tácita es que la sociedad no es un club de suicidas y que la 
función esencial de la ética es propiciar aquellas conductas que se 
juzgan indispensables para lograr un estado de cosas que posibilite la 
satisfacción de necesidades que comparten todos los hombres por el 
hecho de ser tales. Es esta coparticipación de necesidades lo que 
constituye el fundamento de la igualdad humana" .50 

49 Ernesto Garzón Valdés. "Necesidades básicas. deseos legitimas, y legitimidad 
política en la concepción ética de Mario Bunge". en Derecllo. Etica y Política. 
~.423. 

O Ihid .• p.424. Para un análisis del concepto y del carácter normativo de las 
necesidades básicas. véase Javier de Lucas y Maria José Añón. "Necesidades, 
Razones. Derechos". Dmca 7. Universidad de Alicante. 1990. Campano con los 
autores la idea de que las descripciones sobre necesidades no proporcionan o no 
constituyen eo ipso una justificación para hacer prescripciones. Má.s bien. una vez 
que se ha mostrado la existencia de una necesidad. puede argumentarse que 
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. Con todo. pienso que el reconocimiento de las necesidades 
básicas _constituye un "límite inferior". sin embargo permite asegurar 
un criterio objetivo y universal ·para la moral. 

Junto. a· la tradición hobbcsiana que he hecho extensiva a una 
-tcoria:dc las ncccsidadcs-básicas0 Ninoproponc la tradición kantiana 
conectada -también a• Ja práctica social -de la discusión moral. en la 
medida en que la misma tiene ciertos presupuestos procedimentales y 
sustantivos. En este scntido,'Nino puede decir que la práctica social de 
la discusión moral, tal como se da_cn la éultura postiluminista, es una 
institución - protolibcral; puesto ·que tiene por presupuestos ciertos 
valores y reglas procedimentales que conducen a principios liberales. 

Sin lugar a dudas el filósofo que más ha contribuido a revalorar 
la tradición kantiana. destacando la relevancia de los rasgos formales 
básicos que debe satisfacer todo juicio moral así como ciertos 
principios sustantivos. ha sido John Rawls. Estos supuestos formales y 
sustantivos colocan al sujeto en un "punto de vista moral" que no es 
sino el de la imparcialidad. En términos _de Zimrncrling, asi como era 
necesario un "límite inferior" de la moral.·rcsulta necesario también un 
"límite superior": el reconocimiento del ser humano como agente libre 
o autónomo.51 

constituye una buena razón para su satisfacción: "las necesidades constituyen un 
argumento suficiente para que aparezca un deber correlativo de satisfacción y 
justificar- a su vez con razones por qué se niega la satisfacción a determinadas 
necesidades'" (pp. 69-70). De aquí la conveniencia de situar el planteamiento de las 
ncccSidadcs en el ámbito de la racionalidad discursiva. es decir: "en aquel á.mbito 
que permite dar razón de por qué se rcali7..an determinadas acciones ~ por ·qué se 
toman ciertas decisiones'" (p.73). - · 
SI Ruth Zimmerling. op. cit .• p.73 
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La posición originaria de Rawls, piensa Nino, no es otra cosa 
que una "dramatización de las condiciones procedimentales de nuestra 
práctica del discurso moral". Contra la acusación que Richard Hare 
hace a Rawls de que manipula las condiciones procedimentales para 
derivar sus conocidos principios de justicia, Nino sale en su defensa, 
proponiendo una interpretación de la posición originaria que refleje la 
forma del discurso moral positivo o real, tomando en consideración la 
plausibilidad --de acuerdo con nuestras convicciones intuitivas- de las 
soluciones sustantivas que ella es capaz de generar. El ejemplo que 
propone Nino es muy ilustrativo: si las reglas formales que hemos 
reconstruido permiten justificar un principio que favorece una práctica 
generalmente rechazada, corno la esclavitud, es de presumir que debe 
haber algún aspecto formal del discurso moral incompatible con esa 
práctica, que probablemente se ha pasado por alto en el momento de la 
reconstrucción. Esto indica que el "equilibrio reflexivo" debe 
conformarse a partir de tres términos y no de dos, como sugiere Rawls, 
a saber: convicciones intuitivas particulares, principios sustantivos 
"generales que den cuenta de ellas (hasta aquí Rawls) y reglas o 
aspectos formales del discurso moral que permitan derivar tales 
principios; De esta f"orrna, el equilibrio reflexivo opera de la siguiente 
manera: se deben abandonar~ aquellas intuiciones que no puedan 
justificarse sobre la base de principios plausibles; modificar aquellos 
principios que no den cuenta de intuiciones firmes o que no parecen 
derivar de reglas f"ormales del discurso moral; y alterar la 
reconstrucción de las reglas f"ormalcs cuando éstas no permitan derivar 
principios plausibles. Para evitar la circularidad, la reconstrucción que 
se haya hecho del discurso moral vigente se debe someter a un test 
independiente, que no es otro que el de las funciones sociales y las 
necesidades básicas que debe satisfacer el discurso rnoraJ.52 

No es necesario intentar especificar ahora los presupuestos 
f"ormalcs --generalidad, imparcialidad, publicidad y universalidad de 

52 Carlos S. Ni no. Etica y Derechos J/11nia11os p. 106 
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los princ1p1os-- y sustantivos del discurso moraJ,53 pero si vale la 
pena enfatizar con Nino que sólo es posible la existencia de éste si se 
excluyen argumentos, formas de pcrsuación o técnicas de motivación 
basados en la obediencia dogmática a ciertas autoridades -humanas o 
divinas-, el recurso a amenazas de daño o a ofertas de beneficio, así 
como el engaño o el condicionamiento a través de la propaganda: "El 
discurso moral está dirigido a obtener una convergencia en acciones y 
actitudes, a través de una aceptación libre por parte de los individuos, 
de principios para guiar sus acciones y sus actitudes frente a acciones 
de otros" .54 Es en este mismo sentido que Kant entiende la autonomía 
del sujeto moral como respeto voluntario a la ley. 

A diferencia de las orientaciones Illctaéticas absolutista y 
subjctivista, el enfoque objctivista, desarrollado por filósofos como 
Fishkin. Bungc, Garzón Valdés y Zimmcrling, compatible, a mi modo 
de ver, con un enfoque constructivista;·como el que he presentado en 
la versión de ·Nino55, ofrece los ·fundamentos adecuados para un 
modelo libcral"dc· educación; como tendré ocasión de analizar en el 
Capítulo lll.· · ·<:ce· · 

Hasta aquí los fundamentos mctaéticos. En lo que resta de este 
capítulo quiero analizar, desde el punto de vista de la ética normativa, 

S3 Un esfucr¿o notable en la especificación de las reglas y formas del discurso 
práctico general, y jurídico en particular. es el que propone Robert Alexy. Teoría 
de la Arg11me11tació11 Jurídica. Centro de Estudios Constitucionales, Madrid, 1989: 
véase especialmente la Tabla de Reglas y Formas Elaboradas. p.283 ss. 
S4 Carlos S. Nino. Etica y Derechos lluma11os. p.109. 
SS Entre los autores hispanos que aceptan una mediación entre el eonstructivismo y 
ta tcoria de las necesidades básicas cabe citar a Elias Diaz. Etica co11tra Política. 
Biblioteca de Etica. Filosofia del Derecho y Política, No. 32, Distribuciones 
Fontamara. México. 1993, p.62: y Antonio Enrique Pércz Luño para quien una 
posible fundatncntación de los drcchos humanos debe moverse entre: "la tcoria 
consensual de la verdad elaborada por el último de los teóricos de la Escuela de 
Francfort. Júrgen Habermas. y la Escuela de Budapest y. de modo especial. por 
Agncs Hcllcr". citado por Elias Diaz. ibid. 
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los principios que servirán de marco regulativo para el modelo liberal 
de educación y la noción de persona implícita en él. 

1 .2. Principios normativos 

1.2.1. Principio de autonomía 

Si se parte de la discusión moral como práctica real, se debe 
aceptar que toda autoridad o convención social es susceptible de ser 
sometida a critica, excepto la práctica misma de criticar; rasgo del 
discurso moral que refleja la asunción del valor de la autonomía. 

En ef'ccto, la discusión moral está dirigida a superar conflictos 
y alcanzar cooperación a través del consenso; y éste supone la libre 
aceptación de principios para justificar acciones y actitudes, a menos 
de incurrir en una inconsistencia pragmática. De este presupuesto 
general de autonomía moral se deriva un principio más específico: el 
de autonomía personal. Este principio es distintivo de la concepción 
liberal de la sociedad y prescribe: que siendo valiosa la libre elección 
individua/ de planes de vida y la adopción de ideales de excelencia 
humana. el Estado (v los demás individuos) no debe intervenir en esa 
elección o adopción limitándose a diseiiar instituciones que faciliten la 
persecución individual de esos planes de vida y la satisfacción de los 
ideales de virtud que cada uno sustente e impidiendo }a. inte1ferencia 
mutua en el curso de tal persecución.56 · · · 

El enunciado de este principio parte de la.distinción entre dos 
dimensiones de cualquier sistema moral. Una de ellas está consti.tuida 

56 Véase Carlos S. Ni no. Etica .v Derechos lluma11os, p.204 
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por las reglas- morales que se refieren a-nuestro comportamiento hacia 
los demás. proscribiendo aquellas acciones que perjudiquen el 
bienestar de terceros u ordenando _.la realización de otras que 
promuevan -los intcrcsci; ajenos:, (moral intersubjetiva). La otra 
dimensión está constituida por las p-aütas morales que definen modelos 
de virtud personal y que pcrm~tcnjuzgar las acciones por sus efectos 
en el carácter moral del propio agente. perjudiquen o no a terceros 

- (moral autorrcfcrcntc). · 

El reconocimiento del principio de autonomía personal excluye 
la posibilidad de afirmar tesis pci:fcccionistas o patcmalistas no 
justifica.das. Tanto el pcrfoccionismo ·como el patcmalismo suponen 
que no sól_o existen planes de vida que son mejores que otros. y que 
constituyen la realización de ideales de excelencia. sino que en el 
primer 'caso' se supone que esos ideales han de ser impuestos para 
obligar a las personas a ser mejores. y en el segundo para evitar que se 
dañen a sí mismos. 

El punto de vista liberal no sostiene que el derecho debe ser 
indiferente a pautas y principios morales válidos y que la inmoralidad 
de un acto es irrelevante para justificar su punición jurídica. Implica. 
en cambio. limitar la vinculación entre el derecho y la moral a aquellas 
reglas morales que se refieren al bienestar de terceros. Los ideales de 
excelencia humana que integran el sistema moral que profesamos, no 
deben ser según este punto de vista, impuestos por el Estado. sino que 
deben quedar librados a la elección de los individuos y en todo caso 
ser materia de discusión y persuasión en el contexto social. Esta es la 
libertad fundamental que consagra el principio de autonomía personal. 

Ahora bien, el enunciado del principio de autonomía no 
excluye que el individuo acepte libremente la imposición de ciertos 
sacrificios. Por esta razón, una formulación más completa del principio 
debe considerar la justificación de sacrificios cuando éstos son 
libremente consentidos. En este sentido: los hombres deben ser 
tratados según sus decisiones. intenciones o manifestaciones de 
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consentimiento.57 Así enunciado. el principio de autonomía prccluye 
cualquier posibilidad de valorar las acciones de los hombres por sus 
particularidades personales de raza. religión. sexo. etc •.. y exige que en 
el diseño social se deba prestar especial atención a las instituciones 
basadas en el consentimiento;-· asimismo. abre un amplio margen para 
la realización de acciones qÚe; pese a su peligro o al sacrificio 
personal. deben ser permitidas por el Estado. 

El priricipic>dc}aiito~~rnía- permite identificar determinados 
bienes sobre los que :versan: Ciertos derechos cuya función es poner 
barreras . de protección;; -''.cartas de triunfo" en la terminología de 

. Dworkin-::58 , co.ntra:mcdidas que -persigan el beneficio de otros. del 
conjunto social o de entidades· supraindividualcs. 

Ef bi(;~ más g~~6ridO;;rotcgido por este principio es la libertad 
de_reálizar cualquier conducta que no perjudique a terceros. De manera 
más cspccifiea.'-entré otros. el r_cconocimicnto del libre desarrollo de la 
pcrsonalidad~·1a:Iíbcrtad de residencia y de circulación. la libertad de 
expresión de· ideas y actitudes religiosas, científicas, artísticas y 
políticas; y la libertad de asociación para participar en las comunidades 
voluntarias totales o parciales que los individuos consideren 
convenientes. 

Ahora bien. si la autonomía personal se toma aisladamente. 
puede llegar a ser un valor de índole agregativo. Esto quiere decir que. 
al· menos en una versión utilitarista. cuanto más autonomía hay en un 
grupo social la· situación es más valiosa, independientemente de cómo 
esté distribuida esa autonomía. Sin embargo. esta situación parece 
contravenir intuiciones muy arraigadas en el liberalismo. Por ejemplo, 
si una élite consigue grados inmensos de autonomía gracias a la 
esclavización del resto de la población, no parece que se trate de un 

57 Véase ibid .• p. 287. , 
5_8_ Ronald Dworkin. Taki11g Rights Seriously. Cambridge, 1977. pp. 91-2. 
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estado de cosas satisfactorio desde el punto de vista liberal. Por esta 
razón. es necesario defender un segundo principio, que limita el de la 
autonomía personal. 

1.2.2. Principio de dignidad 

Este principio está implícito en la adopción del punto de vista 
moral subyacente al discurso moral. La adopción de un "punto de vista 
moral" sugiere, por una parte, que se acepte la racionalidad e 
imparcialidad moral y. por otra, que tal imparcialidad no suponga 
hacer de lado la independencia y separabilidad de las personas sino, 
por el contrario. que cada una sea considerada en su propia identidad. 
En términos de Garzón Valdés, "por racionalidad habrá de entenderse 
la posibilidad de formular algunos principios que puedan ser aceptados 
como justificación final. es decir, desde el punto de vista moral, por 
cualquier individuo imparcial y racional... Tanto en el ámbito público 
como en el privado, los destinatarios de la acción son individuos y el 
reconocimiento de su individualidad prohibe tratar a unos como 
medios para la obtención o mantenimiento de bienes distribuiblcs" .59 

El principio que justifica las propiedades de racionalidad, 
universalidad e imparcialidad del punto de vista moral, es el de 
dignidad. Este principio, de evidentes orígenes kantianos, prescribe: 
que siendo valiosa la humanidad en la propia persona o en la persona 
de cualquier otro. no debe imponérsele contra s.u voluntad sacrificios 

··o privaciones que no redunden en su propio beneficio.60 · . : · · · 

59 Ernesto Gar.i:ón Valdés. "Moral y Política", en Derecho. EUca·y Política. p. 
555. . .. 
60 Véase Carlos Nino. Elica y Derl!clw.< l/11nra11os. p.239. Kant, c¡,mo' es sabido, 
formula el segundo imperativo en los siguientes términos: "obra de tal modo que 
trates a la humanidad. tanto en tu persona como en la persona de cualquier otro. 
sictnprc como un fin al mismo tiempo y nunca solamente como un medio·. 
Fo1111dalio11s of tire ./Wetaplrysics of Morals. (trad. de Lewis White Beck). 

44 



Este princtpto supone que no puede imponerse privaciones de 
bienes de una manera no justificada, ni que una persona pueda ser 
utilizada como instrumento para la satisfacción de los deseos de otra. 
En este sentido, dicho principio clausura el paso a ciertas versiones 
utilitaristas, que al preocuparse por la cantidad total de felicidad social 
violan la relevancia moral que tienen la scparabilidad e independencia 
de las personas. Cierra el paso, también, a cualquier expresión 
colectivista como la representada por los nacionalismos extremos. A 
su vez, el reconocimiento de este principio implica ciertas limitaciones 
en la búsqueda de los objetivos sociales y en la imposición de deberes 
personales, y restringe la aplicación de la regla de la mayoría en la 
resolución de los conflictos socialcs.61 

Este principio además permite identificar ciertos bienes y los 
derechos correspondientes, íntimamente relacionados con la identidad 
del individuo. El bien genérico es, sin duda, la vida misma y. más 
específicamente, entre otros, la integridad física y psíquica del 
individuo; la intimidad y privacidad afectiva, sexual y familiar; y el 
honor y la propia imagen. 

Macmillan Publishing Company. New York, 1987. p. 47. Añado el componente 
kantiano a la enunciación de lo que Nino llama "principio de inviolabilidad de la 
persona" para denotar con más claridad la influencia del filósofo alemán. Misma 
razón por la cual prefiero conservar el término "dignidad" al de "inviolabilidad". 
61 El principio de dignidad, asi entendido, se halla implicito en la "posición 
originariaº' de Rawls cuando sostiene este autor que cualquier individuo 
participante tiene la posibilidad de vetar principios de justicia y esquemas de 
cooperación que permitan eventualmente el sacrificio de alguien en aras de un 
incremento del bienestar colectivo: o bien. como condición necesaria para la 
"posibilidad del altruismo··. como sostiene Nagel. para quien las únicas razones 
aceptables son las razones objetivas. dado que sólo éstas combinan de una manera 
adecuada el punto de vista personal y el impersonal. evitando los peligros del 
solipsismo y la disociación. Véase Thomas Nagcl, The Possibility of Altruism. 
Cap. XI. 
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La adopción del punto de vista moral bajo la idea de 
imparcialidad requiere de una concepción normativa del principio de 
igual valor de toda persona .moral o, en términos de Dworkin, "de 
igual_ consideración y respeto". 62 Esto supone el derecho que tiene 
cada individuo a valerse de los recursos necesarios o a la satisfacción 
de .''bienes primarios" para poder llevar a cabo una vida autónoma y 
digna, en igualdad de condiciones respecto a todos los demás. Se 
requiere de un principio cuya directiva implique el trato igual a las 
personas •. o su trato diferenciado si existen diferencias relevantes, y la 
seguridad de una participación equitativa en los recursos o bienes 
disponfülcs. 

1.2.3. Principio de igualdad 

Antes de pasar al análisis del principio de igualdad conviene 
tener presente que, al considerar la noción de igualdad se hace 
referencia a una relación entre dos o más personas o cosas que, aunque 
difcrcneiables en uno o varios aspectos, son consideradas idénticas en 
otro conforme a un criterio relevante de comparación. La igualdad es 
una noción relacional entre personas o cosas y no una propiedad 
atribuible a las cosas o a las personas. 

Esta noción de igualdad se puede analizar tanto desde un punto 
de vista descriptivo corno de uno normativo, que es el que aquí me 
interesa: es decir, no la descripción de la condición humana sino cómo 
deben ser tratados los seres humanos. 

En un primer acercamiento, el principio normativo de igualdad 
se puede enunciar corno sigue: Todos los seres humanos deben ser 

62 Ronald Dworkin; "Libcralism"; en Michacl Sandcl (Ed.). Liberalism a11d its 
Critics. Ncw York U~ivcrsity Prcss. 1984. p.62. 
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tratados como iguales. Ahora bien. la realidad en la que se presenta el 
principio de igualdad es la enorme multiplicidad de rasgos. caracteres 
y circunstancias de los seres humanos. El principio de igualdad trata de 
establecer cuándo está justificado establecer diferencias en las 
consecuencias normativas y cuándo no lo está. 

El principio de igualdad afirma entonces que cuando no hay 
diferencias relevantes, el tratamiento debe ser igual y cuando hay 
diferencias relevantes el tratamiento debe ser diferenciado. Entre 
ambos tipos de tratamiento hay un orden lexicográfico. es decir. la 
diferenciación basada en rasgos distintivos relevantes procede sólo 
cuando la no discriminación por rasgos irrelevantes está satisfecha. Por 
ello. me parece muy acertada la enunciación del principio de igualdad 
en los términos de Laporta: Una institución satisface el principio de 
igualdad si y sólo si sufimcionamiento está abierto a todos en virtud 
de principios de no discriminación y, una ve:; satisfecha esa prioridad. 
adjudica a los individuos beneficios o cargas diferenciadamente en 
virtud de rasgos distintivos re/evante.S.63 

Ejemplos de rasgos no relevantes que no justificarían un trato 
discriminatorio entre las personas serian la raza. el sexo, las 
preferencias sexuales. o las convicciones religiosas. Ahora bien. si el 
principio de igualdad no se reduce exclusivamente al problema de la 
no discriminación sino al tratamiento diferenciado cuando existen 
diferencias relevantes. la pregunta a formular es cómo determinar que 
un rasgo o característica es relevante y de acuerdo con tal criterio 
proceder a la discriminación. 

A diferencia del enfoque escéptico que niega la posibilidad de 
determinar qué diferencias son relevantes. o del enfoque moral 
utilitarista que justifica la . desigualdad de tratamiento por los 
resuli::dos. pienso con Laporta. CJ.~c se requiere una justificación moral 

63 Francisco Lapona. "El principio de igualdad". Si~tema 67. Madrid. 1985. p. 27 
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dcontológica que dctcnninc la relevancia de las diferencias con 
respecto a principios morales, y que tales rasgos diferenciales 
constituirian una razón para un tratamiento difcrcncia1.64 

~:>~~o 
Varios. son _los·- princ1p1os que se han propuesto para la 

justificación de .un-tratamiento diferenciado. Trataré algunos de ellos 
en _el- Capitulo dlh'.aE analizar el problema de la igualdad en la 
ediiéación:~J>o[:Ío"pronto~ c'abc mencionar que el principio de igualdad, 
referido ;·.al{;problema1;\dc· la.justicia distributiva, tiene que ver 
primordialmente ·con la-distribución de bienes públicos y los derechos 
que •sirven. para':'.'su·'.·protécCión: los llamados derechos económicos, 

·'sociales y·culniralcs:•--
• • .! ;.;, 

- :La c~mbin~ción de los princ1p1os de autonomía, dignidad e 
igualdad de lá-persona, como ya he mencionado, constituye una base 
normativa suficiente para derivar una amplia gama de derechos 
humanos.-Pcro hay que destacar que la caracterización de los derechos 
humanos como una derivación de principios morales, es importante 
porque. de acuerdo con esta metodología habría que determinar 
primero cuáles son los principios morales de los que derivan los 
derechos básicos, para después poder definir a las personas morales 
como aquellos individuos que poseen las propiedades fácticas 
necesarias para gozar o ejercer tales derechos. La determinación de 
quiénes sean personas morales dependerá. entonces, de las condiciones 
que permitan gozar de los derechos generados por los principios 
morales básicos. 

64 lbid .• pp.17-9. 
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1.3. Concepción de la persona moral 

A partir de la práctica de la discusión moral se justifica una 
concepción de la persona que es parte esencial de la estructura 
subyacente al mismo discurso. En este sentido, tiene razón Michael 
Sandcl cuando sostiene que el liberalismo --especialmente en la 
versión de John Rawls-- no puede eludir una concepción de la persona 
moral 65 

Para Sandcl, en su critica de la concepción liberal, la prioridad 
de la justicia sobre otras virtudes, así corno la prioridad de los 
derechos sobre alguna concepción del bien sólo se puede sostener si se 
parte de una concepción de la persona corno unencumbered self, un yo 
entendido como "anterior e independiente de los propósitos y de los 
fincs".66 Para este "yo sin ataduras", continúa Sandcl, "lo que importa 
sobre todo, lo que es más esencial para nuestra personalidad, no son 
los fines que escogernos sino nuestra capacidad para escogerlos ... Sólo 
si el yo es anterior a sus fines puede lo correcto ser anterior al bien. 
Sólo si mi identidad no se encuentra atada a los propósitos e intereses 
que puedo tener en cualquier momento puedo concebirme a mí mismo 
corno un agente libre e independiente, capaz de elegir ... Libre de los 
dictados de la naturaleza y de la sanción de los roles sociales el sujeto 
humano se instala como soberano, protagonista de los únicos 

65 Sobre el origen de la cxprcs10n "persona" y las diversas acepciones que ha 
recibido tanto desde el punto de vista moral como jurídico (persona fisica y persona 
colectiva). véase Javier Esquivcl. '"La Persona Jurídica". en Conceptos Dogn1áticos 
y Teoría del Derecho. Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). 
México. 1979. 
66 Michacl Sandcl, "Thc proccdural rcpublic and the uncncumbercd sel!", en 
Shlomo Avincri and Avncr dc-Shalit. Con1n1u11ilaria11isn1 a11d i11dividualisn1. Oxfbrd 
Univcrsity Press. 1992. p.18. 
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significados morales que existen ... Somos, en términos de Rawls 'self­
originaling sources ofvalid claims"' .67 

· Una consecuencia que se sigue desde esta visión del yo "es la 
de colocado.·, más allá del alcance de la experiencia, hacerlo 
invulnerable.· .. Dada mi independencia de los valores, puedo ubicarme 
aparte de 'ellos; mi identidad pública como persona moral no se afecta 

·· porlo.$.'c~mbios en el tiempo en mi concepción de lo bucno".68 

Las .agudas criticas de filósofos comunitaristas como Sandcl, 
han obligado a los mismos liberales a delinear una concepción más 
cfara·y:acabada:de la persona. En un esfuerzo de síntesis Carlos Nino 
resume .. como principales características de la persona moral las 
sigui.entes: 

, a) Las personas morales están constituidas por su capacidad 
de cfogir. fines, .. adoptar intereses, formar deseos; esta 
capacidad~;, implica\7 la ··facultad de revisar y finalmente 
abandonar :cs:?s fine~, intereses y deseos. 

b) Esta capacidady la persona constituida por ella es previa a 
cualquier.:fin,''interés o deseo. Esto implica que cuando nos 
referimos. a :un interés o deseo presuponemos un sujeto de 

. ellos. y. que la identidad de ese sujeto, la persona moral, no 
cambiajunta~entc con sus fines, intereses o deseos. 

' ' ' 

e) Esta separación de la persona de cualquier fin, interés o 
deseo permite también aislar a la persona del flujo causal en 
el que los últimos, como cualquier fenómeno empírico, están 
inmersos~ La capacidad para elegir fines no es asi afectada por 

67 lbid .• pp.19-20. 
68 Michacl Sandcl, Libera/ism a11d tlle Limils of Justice. Cambridge Univcrsity 
Prcss. Cambridge, 1982, p.62. 
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ese flujo causal y ·el fin elegido puede ser normativamcntc 
adscripto a fa persona. 

d) Las personas morales están también separadas entre sí. 
Esto ;:significaC,cquc tienen sistemas separados de fines e 
interéscsj:y: quc.;son centros independientes de elecciones y 
decisiones.~{~ ·;,. 

-- eYSi/á.tgc/'~·~t~,u~~~.p-crsona moral nada que esté compuesto por 
ella . o; csté/cc:iiistituido a partir de ella puede ser también 
pcrsoná~rno.rat:'~En particular las personas colectivas no son 
·pcrsonas·~oralcs.69 > 

· Cada '.{ ~~~· ··~~ '-~stiis características merece un comentario 
. especial, pero: ante> todo es :importante tener en cuenta que estas 
caractcristicas. de· 1a<persoria moral no se justifican a partir de alguna 
concepción mctafisica o teológica previa sino que, como ya he dicho. 
se encuentran iri1pHcitas en la misma práctica del discurso moral. 

Con respecto a a) es evidente que si el propósito de todo 
discurso es lograr un consenso, se asume que cada sujeto participante 
es capaz .de elegir los principios normativos que guiarán sus acciones 
sobre la base· exclusiva de las razones dadas en el contexto del mismo 

. discurso.: Llarno la atención sobre el hecho de que esta primera 
característica de la persona moral se refiere al valor de la autonomía 
personal, entendida como la "capacidad" para elegir fines y no como el 
".ejercicio" de tal capacidad. El universo de los sujetos morales 
susceptibles de intervenir en la práctica del discurso no excluye a 
aquéllos que aún no ejercitan sus capacidades. pero podrán hacerlo si 
los obstáculos que se lo impiden pueden ser rcmovibles. Este es el caso 
de los fetos. por ejemplo. Algo muy distinto sucede con los sujetos 
morales no existentes como. por ejemplo. los cadáveres o las 

.69 Véase Carlos S. Nino, Etica y Derechos Humanos. p.172. 
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generaciones futuras. Ninguno de ambos pueden ser considerados 
personas morales, por el simple hecho de que un individuo inexistente 
no es capaz de nada. 

La característica b) se refiere a la identidad de las personas 
morales. Si se parte de una justificación de la persona moral desde la 
misma práctica social del discurso y excluimos cualquier referencia a 
una justificación de tipo metafísica o teológica, debemos excluir la 
posibilidad de hallar alguna propiedad primitiva y absoluta de la 
persona que defina su identidad. Por el contrario, como afirma Dcrck 
Parfit, para referirnos a una continuidad del sujeto debemos apelar a 
un punto de vista "complejo" de la persona, que supone considerar 
todo el conjunto de fenómenos psíquicos --recuerdos, valoraciones, 
actitudes, creencias-- concatenados causalmentc. 70 Desde este punto 
de vista, la identidad de la persona moral no se presenta bajo el tipo de 
"todo o nada" sino desde una perspectiva gradual, que implica la 
posibilidad de concebir la pérdida de la identidad personal o su 
desvanecimiento en una misma vida biológica. 

Por lo que hace a e) hay que reiterar que la concepción de la 
persona que se pretende caracterizar no es la de persona empírica 
inmersa en el flujo causal y sujeta a todas las contingencias sociales, 
históricas y políticas, sino a la persona moral precisamente abstraída 
de tales contingencias. Esta concepción normativa de la persona que 
supone el valor de la autonomía personal, dista mucho de identificarse 
con una visión individualista o atomista como parece desprenderse de 
las críticas de Sandel. Tampoco hay que entender que la conclusión 
lógica de afirmar la autonomía de la persona moral es adoptar un 
individualismo ético, como parece sugerir Stcvcn Lukcs.71 Pero, para 

70 Dcrck. Parfit, Reaso11s a11d Persous. Clarcndom Press. Oxford. 1984, Tercera 

~~r~~~ven Lukes.·J,;dividuali.rn1. Basil Blackwell. Oxford. 1973, p. I O 1. "De acuerdo 
con esta doctrina (el individualismo ético); lafue11te de moralidad, de valores y de 
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encontrar la distinción entre atomismo y autonomía, no es necesario 
apartarnos de los mismos comunitaristas. Así, por ejemplo, para 
Charles Taylor el atomismo, no la autonomía, requiere la afirmación 
del propósito o ideal de la auto-suficiencia para el individuo.72 Por su 
parte, afirma Jack Crittendcn: "La autonomía no implica 
necesariamente aislamiento... o auto-suficiencia... supone, por un 
lado, la habilidad para volver hacia atrás y adoptar una postura crítica 
sobre los valores y propósitos del grupo al que se pertenece y, por 
otro. la habilidad para hacer elecciones racionales sobre estos y otros 
posibles valores o propósitos. En ningún momento la autonomía exige. 
sin embargo, que uno no deba ser o no pueda estar influenciado por el 
propio grupo, por los semejantes o por el pasado". 73 

Más aún. la autonomía personal no es incompatible con los 
valores comunitarios. siempre que dichos valores no sean impuestos 
autoritariamente: "Un liberal puede y en realidad debe valorar las 
relaciones particulares con los padres. los hijos y la esposa. su 
pertenencia a una comunidad u otra. determinadas tradiciones y. sobre 
todo, un modo de vida o plan de vida que integre todos los aspectos 
mencionados. Pero un liberal debe valorar aún más la libertad de 
adoptar. modificar y eventualmente abandonar un modo de vida o plan 
de vida y todos sus aspectos específicos: en otras palabras, un liberal 
no puede valorar tanto todas esas relaciones como para valorar la 
imposición forzada de ellas. Así. el liberal no puede ser un fanático. 
Tiene que tener. por así decir, su mente dividida entre el compromiso 

principios morales. el creador de los mismos criterios de evaluación moral. es el 
individuo: éste llega a ser el árbitro supremo de la moral (y. por implicación, otros) 
valores. la última autoridad moral en el sentido más fundamental". Y agrega: " ••. el 
individualismo ético puede considerarse comno la consecuencia filosófica de tomar 
la idea de autonomía seriamente y de llevarla a sus conclusiones lógicas". 
7 2 Charles Taylor. "Atomism". en Sehlomo Avineri and Avner de-Shalit. op. cit •• 
~-32. . . 

3 Jack Crittenden, Beyo11d Individualism, Oxford University Press. 1992, p.78. 
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con un determinado proyecto y el examen de los mismos con el fin de 
determinar si ha de continuar con ellos o abando.narlos" .74 

La característica d) hace referencia a la scparabilidad e 
independencia de las personas, tanto desde un punto de vista moral 
como desde uno ontológico. Desde el punto de vista moral, filósofos 
como Rawls75 y Nozick76 han insistido en la scparabilidad e 
independencia del individuo para criticar al utilitarismo, al menos, en 
su versión más cruda, que permite que el individuo pueda ser 
sacrificado en beneficio de otros. De nueva cuenta, es Kant quien más 
claramente ha enfatizado que la personalidad en el ser humano debe 
ser tratada como fin en si mismo y no como mcdio.77 A este respecto, 
en su interpretación de la segunda formulación del imperativo 
categórico kantiano, filósofos como Paton y Bcck se inclinan a pensar 
que el valor moral de un ser racional depende de Ja posesión de una 
buena voluntad. independientemente de su ejercicio. De esta manera. 
en sentido estricto, Ja dignidad de la persona descansa en la capacidad 
racional de proponerse fines. es decir. en el valor de la autonomia.78 
Sin embargo, desde el punto de vista ontológico no hay que confundir 
autonomía con individualidad, pues no puede existir autonomía sin 
individualidad. Como sostiene Nagcl, no hay capacidad racional de 
valorar y proponerse fines sin que exista un centro de imputación de 
decisiones y acciones separado y distinto de otros ccntros.79 Pero si 

74 Carlos S. Nino. Etica y Derechos Huma11os. pp.194-5. 
75 John Rawls. A Themy of Justice. Harvard University Prcss. Cambridge, 1971,. 
~t?-26-7. ·.. • . 

6 Robert Nozick, A11archy, State a11d Utopio. Basic Books, New York, 1974, pp. 
28-9 y 32-3. 
77 Emanuel Kant. Critica de la Ra:ón Práctica. especialmente Primera Parte, 
Libro Primero. Cap.3 "De los motores de la Razón Pura Práctica", Pornia, México, 
1975. p. 141 SS. . ,· ' 

78 Véase Rodolfo Vázquez. "Respeto. deber y personalidad", Estudios 27, ITAM, 
México. pp. 69-77. : . -
79 Thomas Nagcl. Mortal Queslio11s,"Cambridge University Prcss. 1979. p. 91_. 

54 



hay individualidad sin autonomía en el sentido de tener una conciencia 
de continuidad. es decir. una conciencia de la identidad personal desde 
un punto de vista interno. indcpcndicntcrncntc de la mayor o menor 
capacidad racional de valorar y proponerse fines. En este sentido. la 
autonomía es una propiedad gradual a diferencia de la individualidad: 
"Un individuo más autónomo es tan individuo corno uno que lo es 
mcnos".80 

Por último. Ja característica e) excluye el status de persona 
moral a las comunidades en general. Las concepciones colectivistas o 
utilitaristas extremas de la sociedad tcnninan aceptando una forma de 
integrismo en Ja cual la existencia y el bienestar del individuo 
dependen de la existencia y del bienestar de la comunidad a Ja que 
pertenece. Ronald Dworkin critica esta forma de integración que llama 
"metafisica''. distinguiéndola de la integración "práctica", porque 
termina sucumbiendo al antropomorfismo. La integración mctafisica 
sugiere que tal integración "depende de una metafisica barroca que 
afirma que las comunidades son entidades fundamentales en el 
universo y que Jos seres humanos individuales son sólo abstracciones o 
ilusiones".81 Lo que está implícito en la critica de Dworkin es Ja idea 
de que las entidades colectivas --comunidad, nación, estado, etc.-- no 
tienen los atributos de individualidad, autonomia y dignidad que 
caracterizan a la persona moral, y extrapolarlos gratuitamente a las 
entidades colectivas es, por supuesto, una antropomorfización. 

80 Carlos . S. Nino et~ al.. La Auto11omfa Perso11al. Centro de Estudios 
Constitucionales; Madrid. 1992. pp.37-38 
81 Ronald Dwcirkin. "Liberal Community". en Shlomo Avincri and Avncr dc­
Shalil. op. cit .• pp; 208-210 
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1.4. Hacia una educación igualitaria y democrática 

En los incisos precedentes he intentado ofrecer los 
fundamentos rnctaéticos y normativos de una concepción liberal de la 
acción humana y de la persona moral. 

Recapitulando. he tratado de defender una concepción 
mctaética objctivista. que parte de la aceptación de que la "práctica 
social de la discusión moral" requiere de la satisfacción de ciertos 
bienes primarios o necesidades básicas. en tanto que "limite inferior de 
la moral". como del acuerdo sobre ciertos principios normativos que se 
hallan implicitos en la misma práctica del discurso, en cuanto que 
"límite superior de la moral". 

Por su parte. el objctivismo moral toma distancia tanto del 
subjetivismo en sus tres versiones posibles -pcrsonalista. 
convcncionalista y univcrsalista-- corno también de posiciones 
absolutistas. pues en moral se puede ser objctivista sin hacer 
concesiones al absolutismo. 

El análisis de diversas concepciones teóricas de la moral ha 
cumplido con un doble propósito: el primero. de carácter conceptual, 
me ha permitido delinear lo que entiendo por un enfoque objetivista de 
la moral. distinguiéndolo de otros enfoques posibles; el segundo. de 
carácter metodológico. me ha hecho posible explicitar los supuestos 
teóricos de la moral que sirven de fundamento para cuatro modelos 
posibles de educación que analizaré en los siguientes capítulos: el 
"tradicional" que descansa en una concepción absolutista de la moral; 
el "libertario", que lo hace en una concepción subjetivista individual; 
el "comunitario" en un convencionalismo (Capítulo U); y el "liberal", 
igualitario y democrático. que se basa en un objctivismo moral 
(Capítulo 111). 
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Desde el punto de vista de la ética normativa. concluyo que a 
partir de la práctica del discurso moral es posible llegar al acuerdo de 
tres principios normativos. como son los de autonomía. dignidad e 
igualdad de la persona. 

Estos tres principios se caracterizan por las siguientes notas: (i) 
su existencia depende de su validez o aceptabilidad intrínseca; son. por 
lo tanto. independientes. de su reconocimiento por cualquier orden 
jurídico o de su aceptación social; (ii) son aceptados como 
justificación final o última de las conductas, esto cs. no existen 
principios de otra clase que posean mayor poder justificatorio; (iii) 
sirven para valorar cualquier conducta. 

De lo anterior se sigue que no existe una moral específica para 
cada esfera de .la vid~ práctica: política. económica. juridica o 
educativa. Ni tampoco una moral para la vida pública y otra para la 
vida privada.82 

Las actividades educativas. en tanto que acciones voluntarias 
de los individuos, son justificables éticamente, y en la base de tal 
justificación se encuentran los principios de autonomía. dignidad e 
igualdad de la persona. Sólo es concebible una educación liberal si con 
ella se pretende: la formación y el ejercicio de la autonomía personal a 
partir de la satisfacción de las necesidades básicas; el fortalecimiento 
de la dignidad personal. la autoestima y la consideración y respeto 
hacia los semejantes. y el trato igualitario a través de la no 
discriminación o del trato diferenciado en virtud de rasgos distintivos 
relevantes. 

¿Quiénes son los suji::tos de una educación liberal? La respuesta 
parece clara. Todos aquellos·;' que satisfacen las propiedades que 

82 Sobre la unidad dél~ ;nora! y ladistinció;.,·cnti.; moral pública y privada. véase 
i11ji·a p. 152s. · · · .. 
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caracterizan a una persona moral: seres capaces de elegir fines, adoptar 
intereses y formar deseos; seres independientes, separables y con 
identidad gradual; y seres vinculados a un entorno comunitario, pero 
cuya libertad les permite adoptar, modificar o incluso abandonar dicho 
entorno si así lo juzgan conveniente. 

Pienso que una educación así concebida, justificada de acuerdo 
con tales principios normativos y a partir de tal concepción de la 
persona moral, sólo tiene cabida en una sociedad donde la autoridad 
educacional esté distribuida de manera que permita participar 
activamente ·a los ciudadanos tanto en el diseño de las políticas 
educativas como en los contenidos curriculares. En una palabra, se 
requiere de una sociedad democrática que asegure la enseñanza de 
aquellos ·valores necesarios para la reproducción del proceso 
dcmocraticó' mismo. Pienso que estos valores, como analizaré en el 
Capítulo 111, se desprenden de un modelo liberal de educación. 
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2. Tres modelos educativos 

Antes de analizar el modelo liberal de educación desde un 
enfoque igualitario y democrático 1 dedicaré este capitulo a un estudio 
critico y comparativo de otros tres modelos posibles --no son los 
únicos-- que, de manera estipulativa, llamaré: modelos tradicional, 
libertario y comunitario de educación. Como espero mostrar, desde un 
punto de vista ético-politico, ni el pcrfcccionismo, ni el neutralismo, ni 
el integrismo, respectivamente, constituyen el contexto de justificación 
adecuado para una educación considerada integralmente 

2.1 . Modelo tradicional 

Por modelo tradicional de educación entenderé aquél que, en el 
contexto de la cultura occidental, tiene sus orígenes en el pensamiento 
clásico y medieval; de manera singular, en pensadores como Platón, 
Aristóteles y Tomás de Aquino. 

Llamarle a este modelo "tradicional" no deja de ser un tanto 
arbitrario toda vez que existen buenas razones para reconocer otras 
tradiciones posibles, con igual vigencia contemporánea, como lo es, 
por ejemplo, la misma tradición liberal. Sin embargo, quiero conservar 
el término con el fin de denotar una línea de pensamiento que hunde 
sus raices en aquellas culturas que, de manera predominante, se 

1 Estoy consciente que la expresión "democrático" tiene una fuerte carga emotiva 
que puede prestarse a confusión· y ambigüedad. La prefiero, sin embargo, para 
enfatizar, desde un principio, mi compromiso .con una linea de pensamiento que 
toma distancia tanto de enfoques autoritarios como de enfoques anarquistas de la 
educación que coincideri en la ausencia total de !Jll control racional e intcn.~bjctivo 
de nuestras creencias. · · · · 
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reconocen como gcstadoras de un modo de ser occidental: la grcco­
romana y la judco-cristiana. Es esta tradición la que tiene en mente 
lsaiah Berlín cuando se refiere a ella como la Central Western 
Tradition, con su imagen plástica del Templo de Zoroastro en La 
Flauta Mágica, y que caracteriza con los siguientes términos: 
"primero, que todos los hombres tienen un propósito genuino, y 
solamente uno, la auto-dirección racional: segundo que todos los fines 
de los seres racionales deben adecuarse necesariamente a un modelo 
.universal y armonioso que sólo algunos hombres son capaces de 
discernir más claramente que otros: tercero. que todo conflicto, y 
consecuentemente toda tragedia, se debe solamente al choque de la 
razón con lo irracional o lo insuficientemente racional -los elementos 
inmaduros y no desarrollados en la vida-- tanto en lo individual como 
en lo comunitario, y que tales choques son, en principio, evitables ... ; 
finalmente, en tanto los hombres han sido hechos racionales, ellos 
obedecerán las leyes racionales de sus propias naturalezas, que es una 
y la misma para todos y. por lo tanto, en la permanencia y obediencia 
de la ley serán totalmente libres" .2 

Para Berlín, es el monismo autoritario de la Central Western 
Tradition lo que la distingue de la tradición liberal, con su pluralismo 
de valores: "El pluralismo, con la medida de la libertad 'negativa' que 
implica. me parece un ideal más genuino y más humano que los 
propósitos de aquéllos que buscan el ideal de un auto-dominio 
'positivo' en las grandiosas, disciplinadas y autoritarias estructuras de 
clases, o de personas, o de la humanidad en su conjunto" .3 

Más aún. para Bcrlin, su ya clásica distinción entre "libertad 
positiva" y "libertad negativa" adquiere importancia no sólo como 
mera distinción conceptual sino como oposición radical entre dos 
actitudes vitales: "Estas no son dos interpretaciones distintas de un 

2 lsaiah Bcrlin. Four Essavs 011 Libe1·ty. Oxford Uriivcrsity Prcss, 1969, p. 154 
3 !bid .• p. 171 . 
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mismo concepto, sino dos actitudes profundamente divergentes e 
irreconciliables de planes de vida" .4 

La conccpc1on de Bcrlin sobre la libertad y, en general, su 
propia idea del liberalismo no sólo tiene sus detractores en las filas del 
pensamiento tradicional sino también entre los mismos liberales 
aunque no es éste el lugar para polemizar con su posición. Lo que me 
interesa destacar con los textos citados es, por un lado, la idea de que 
existe una linea de pensamiento tradicional que, al menos, se puede 
prolongar hasta bien entrada la Edad Media y traerla hasta nuestros 
días, con sus sucesivos renacimientos, y que merece tanta atención 
corno la que le reconoce el mismo Berlin para distinguirla de su 
propia concepción liberal; por otro lado. me interesa hacer explicita 
una posición ético-política contenida en el enfoque tradicional, que se 
desprende de los textos de Bcrlin, y que bien puede sintetizar este 
modelo: el pcrfcccionisrno. Esta concepción sostiene que lo que es 
bueno para un individuo o lo que satisface sus intereses es 
independiente de sus propios deseos y que el Estado puede, a través de 
distintos medios. dar preferencia a aquellos intereses y planes de vida 
que son objetivamente mejores. 

Si, corno ya se ha visto, el absolutismo moral considera que 
todos los intentos de ofrecer razones en apoyos de las creencias 
últimas son superfluos esto conduce, desde el punto de vista ético­
politico, a la justificación de un perfoccionisrno autoritario que se basa 
en la pretensión de un acceso privilegiado a la vcrdad.5 

4 Ibid., p. 166 
· 5 Por autoritarismo no entiendo,, necesariamente. una postura dictatorial,. sino un 

gobierno en el que la gente tiene poco o ningún control. La obediencia a la 
autoridad responde a razones externas más que a razones internas. Asi. por ejemplo,, 
J. S. Mili se refiere a la moralidad tradicional con las siguientes palabras: "Las 
reglas que se obtienen entre eUos aparecen como auto-evidentes y auto­
justifleadas... porque el contenido es uno sobre el cual no es generalmente 
considerado necesario que las razones deban darse o bien por una persona a otras o 
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Cuando para comprender las relaciones entre autoridad y 
educación se parte del perfeccionismo puede aceptarse el siguiente 
enunciado: el Estado, a través de las instituciones educativas, tiene el 
derecho de imponer una educación fundada en aquellos valores 
superiores que perfeccionan el carácter moral de los educandos. Es lo 
que Amy Gutrnann denomina "Estado familiar" y que sintetiza de la 

-siguiente manera: "El propósito de la educación en el Estado familiar 
es cultivar la unidad (camaradería entre los ciudadanos) enseñando a 
todo niño educable cuál es la (única) vida buena e inculcándole el 
deseo de proponérsela por encima de otras. Los ciudadanos de un 
Estado familiar bien ordenado aprenden que no pueden realizar su 
propio bien si nó es contribuyendo al bien social, y que también son 
educados para' desear sólo aquello que es bueno para ellos mismos y su 
sócicdad".6 

Con este marco de referencia en las páginas siguientes de este 
inciso me propongo: 1. revisar la noción de pcrfcccionismo en las 
versiones de algunos clásicos y analizar algunas de sus variantes 
contemporáneas; 2. presentar una exposición critica del modelo 
tradicional de educación. 

2.1.1. Perfeccionismo 

Una de las preguntas centrales de Platón o, quizás, la pregunta 
central que permite establecer un hilo conductor a lo largo de su obra 
es la siguiente: ¿Podemos hablar con sentido de una buena educación 
sin saber qué son una sociedad justa y una persona vinuosa? 

. por cada una para si misma". 011 Liberty. Citado por Friedman. en Raz (cd.). 
~ut/lority, B:isil Blackwel\, Oxford, 1990. p.73. 

Amy Gutmann, op. cit .. p. 23 
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Si partirnos del supuesto de que es posible una sociedad justa, 
puesto que para Platón la vida virtuosa supone contribuir al bien de la 
sociedad, no puede existir un conflicto entre perseguir el bien del 
individuo y el bien de la polis. Por esta razón, corresponde a los 
gobernantes el uso exclusivo de la autoridad educativa como medio 
necesario para establecer la armonía entre ambos. La educación 
consiste, entonces, en el cultivo de la armonía interior de cada sujeto 
con la armonía exterior de la po7is a través del conocimiento y del 
deseo de alcanzar lo que es el supremo bien por encima de los bienes o 
de las formas de vida inforiores. 

Para los propósitos de una justificación de la exclusiva 
autoridad educativa de los gobernantes, la coherencia de la 
argumentación platónica no necesita partir del supuesto de una 
desigualdad natural de los hombres. Una sociedad pacífica y próspera 
sólo será posible en la medida en que los niños como futuros 
ciudadanos sepan asociar su propio bien con el de la sociedad, y son 
los gobernantes los que deben cumplir con este propósito porque son 
ellos. los hombres virtuosos, los que mejor conocen qué es lo bueno 
para la polis y qué f"orrnas de vida son superiores a otras. Cualquier 
delegación de esta autoridad educativa degeneraría en una suerte de 
subjetivismo moral propio de una mentalidad sofista. Estos, los 
sofistas, pretenden enseñar la virtud sin saber lo que cs. 

Las criticas al modelo perfeccionista de educación en Platón 
saltan a la vista. La más obvia es determinar cuál es la concepción 
correcta de lo bueno para cada persona. Si bien esto implica un serio 
problema. criticarlo no es la mejor estrategia para argumentar en 
contra de la propuesta platónica. Si partirnos de una postura escéptica 
para negar la objetividad del bien, reclamando que cada persona es 
libre para determinar su propia concepción del bien, la misma postura 
escéptica debería de usarse para rechazar el valor objetivo de la 
libertad que permite elegir entre los distintos planes de vida del 
individuo. 
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Lo que resulta cuestionable del modelo es que alguien 
suficientemente virtuoso descubra el bien y trate de convencer a todos 
de que tal bien es el más conveniente. Es probable que algunos se 
convenzan;·. como también que otros no lo hagan. Estos últimos, 
ciertamente; ·rechazarían cualquier injerencia de la autoridad en la 
educación Üe sus hijos, pero desde la postura platónica, la alternativa 
paraconclos disidentes seria la imposición dogmática del bicn.7 

Pc~o la principal objeción al modelo platónico no parte de una 
posición escéptica. Aun cuando los gobernantes virtuosos estuvieran 
en lo correcto al determinar que cierto plan de vida es objetivamente 
bueno,· seria incorrecto asumir que el mismo es bueno también para 
todos aquellos que por una razón u otra no lo identifican como tal para 
sus propias vidas. Amy Gutmann con razón se pregunta: "Podría 
mantenerse mi identidad personal si alguien tuviera éxito en imponer 
sobre mi (quizás a través de un lavado de cerebro) la conciencia y una 
vida apropiada de acuerdo con el equivalente contemporáneo de un 
guardián platónico? Supongamos que una vida ordenada a la polis pero 
en detrimento de la familia y de la propiedad privada fuera 
objetivamente mejor que cualquier otra que yo escogiera por mí 
misma. La pregunta por la identidad personal sigue presente: ¿Puedo 
vivir esta vida y conservar mi propia idcntidad?".8 

A la luz de la crítica anterior. lo que parece razonable aceptar 
contra el pcrfcccionismo educativo de tipo platónico es que. al final de 
cuentas, lo bueno para cada uno es aquello que elegido 
autónomamcntc y de acuerdo con las mejores luces morales --si bien 
las elecciones nunca exentas de equivocaciones--, satisface con la 
mayor plenitud posible un plan de vida personal. 

7 Platón, La Rep1iblica. 541 a 
8 Amy Gutmann, op. cit .• p. 26 
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Sin lugar a dudas, junto con Platón es Aristóteles quien más ha 
contribuido a la concepción de un pcrfcccionismo ético-político. 
considerando asimismo que las leyes de la polis tienen como finalidad 
hacer de los hombres ciudadanos buenos y justos, con el siguiente 
argumento: "Es por esto evidente que Ja ciudad que verdaderamente 
puede llamarse así, y no sólo de nombre, ha de tomar cuidado de la 
virtud, pues sin esto Ja comunidad se convierte en alianza militar que 
apenas diferirá por el lugar de las otras alianzas cuyos miembros viven 
aparte... Es evidente,· por tanto, que la polis no es la comunidad de 
Jugar, con el fin de prevenir agravios recíprocos y fomentar el 
comercio. Estas cosas son sin duda condiciones necesarias para la 
existencia de la ciudad. mas no porque se den todas ellas existirá ya Ja 
ciudad, sino que ésta es una comunidad para Ja vida mejor entre 
familias y linajes, y su fin es Ja vida perfecta y autosuficicntc" .9 

Para Aristóteles las leyes de la polis, por encima de cualquier 
otro propósito. deben cumplir con Ja finalidad principal de propiciar la 
educación virtuosa de sus ciudadanos. Sin embargo, Aristóteles, piensa 
que aunque todos Jos hombres comparten idéntica capacidad racional. 
no todos poseen la misma disposición de carácter para alcanzar la 
virtud. La diferencia entre los hombres no es, en principio, un 
problema de racionalidad sino de carácter y el carácter del hombre 
virtuoso no es general sino privilegio de unos pocos: "Pues los 
hombres en su mayoría no han nacido para obedecer al honor, sino al 
temor. ni está en su condición apartarse del mal por ser deshonroso, 
sino por el castigo. Viviendo como viven por Ja pasión, persiguen los 
placeres acomodados a su naturaleza y los medios de procurárselos. 
huyendo de las molestias contrarias, pero sin tener noción de Jo bello 

9 Aristóteles. PoÚtica, lll. v.· 1280b (trad. de Antonio Gómez Robledo). 
Universidad Nacional Autónoma de México. 1963 

65 



ni de lo verdaderamente deleitable. incapaces como son de 
gustarlq". 1 O 

El carácter que dispone a los pocos para la virtud no depende 
del ser humano si&10 de ciertas causas divinas presentes en algunos que 
son afortunados. Para que estos pocos lleguen a ser virtuosos, es 
suficiente con que adquieran el arte de la argumentación moral, y la 
educación debe proveer las bases suficientes para lograr el desarrollo 
de·tal-capacidad argumentativa, mientras que para el común de los 
hombres es necesaria la educación por medio de las leyes a los efectos 
de ser -utilizada para moderar las pasiones y lograr una convivencia 
pacifica y justa en la polis: "De consiguiente. las leyes deben regular la 
·educación y los oficios juveniles, que no serán ya penosos una vez que 
se hayan vuelto habituales ... Y por esto piensan algunos que así corno 
los legisladores deben exhortar a la virtud e inclinar a ella por la sola 
consideración del bien ... así también deben imponer penas y sanciones 
a los desobedientes y de mala condición; y a los incurables, 
desterrarlos en absoluto" .1 1 

Al igual que Platón, Aristóteles piensa que la autoridad pública 
debe estar encargada de la educación en la polis pero a diferencia de 
aquél su argumentación no se centra en los designios del gobernante 
virtuoso que conoce lo que es objetivamente bueno para la polis. sino 
que descansa en la generalidad coercitiva de la ley. Piensa que dado 
que los niños no son educados únicamente en sus hogares sino también 
por la comunidad. la autoridad paterna resulta insuficiente para 
transmitir todos los valores necesarios para una convivencia justa en la 
polis: "Ahora bien. la patria potestad no tiene esta fuerza ni esta 
necesidad; ni las tiene en general la autoridad de un hombre solo, a 
menos que sea rey o algo semejante; mas la ley si tiene poder 

1 O Etica Nicomaq11ea. X. ix. 1179b (trad. de Antonio Gómez Robledo). 
Universidad Nacional Autónoma de México. 1954 -
11/bid .. 1180a - - --
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coercitivo, puesto que es la expresión de una peculiar prudencia y 
razón".12 

No obstante este cnrasis legal. a diferencia de Platón, 
Aristóteles no rechaza la educación paterna. Está muy consciente de su 
importancia especialmente cuando no se cuenta con leyes justas. Desde 
este punto de vista, las distintas comunidades deben cumplir un papel 
complementario al de la polis reforzando las acciones virtuosas y 
previniendo los vicios: "Pues así como los preceptos legales y las 
costumbres tienen vigencia en las ciudades, así también las 
admoniciones y hábitos paternos la tienen en los hogares, y tanto más 
cuanto que intervienen el parentesco y los beneficios, como quiera que 
por naturaleza los hijos están dispuestos a amar y obedecer a sus 
padrcs".13 

Pero pese a este reconocimiento que atenúa el papel de los 
gobernantes, Aristóteles sólo reconoce a la autoridad educativa paterna 
una función complementaria respecto de la polis, pues las leyes tienen 
siempre una importancia prioritaria. En cualquier caso, son las 
comunidades política y familiar --en este orden-- las que juegan un 
papel relevante en el proceso educativo. Difícilmente se podrá 
encontrar entre los clásicos algún reconocimiento a la autonomía del 
niño o del adolescente que, a fin de cuentas, no son patrimonio ni de la 
polis ni de los mismos padres. 

Por otra parte, pienso que lo que resulta inaceptable de esta 
concepción es el alto precio que. ·se debe pagar por la virtud. El 
perfcccionismo aristotélico apela a la coerción a través de la ley y, de 
esta manera, pierde de vista que la bondad moral es, sobre todo, un 
asunto intemci y no externo. Pero no se llega a ser moralmente bueno a 
través de la coerción, ésta, a lo sumo puede conducir a una 

12 /bid. 
13 /bid .• 1180b 
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conformidad externa con las normas. A lo que se debe aspirar es a una 
conformidad por convicción. donde la elección de los individuos 
jugase un papel determinante. 

Con.Aristotclcs. Tomás de Aquino reconoce que existen ciertas 
personas "q.uch:iorsú: buena di~pósfoión; por la costumbre adquirida o. 

·sobre todo;·por .un''don divino; ·son inclinados a las obras de virtud" y. 
al mismo .ticmpo/quc·'.'hay también individuos rebeldes y propensos al 

·vicio.·a>.los'qúc'no'es'fáéiLpcrsuadir con palabras. a éstos era necesario 
rctracrlós"'.d.c.l{rnalórncdiaritc la fuerza y el miedo. para que asi. 
desistiendo;'cii'ariac) menos;• éfo cometer sus desmanes. dejasen en paz a 
los dernás.'f'dlc:Ís·rriisrnos.··aeostumbrándose a esto. acabaran haciendo 
voluntiínamcrite lo ·que 'aritcs hacían por miedo al castigo. llegando así 
a hacerse' virhios_os. Ahora bien. esta disciplina que obliga mediante el 
temor.a lapcna.ps la disciplina de la ley".14 

•• ·,:'\. - < •• -;; 

· · Hasta '."aquí su interpretac1on de Aristóteles. pero el 
perfcccionismo ·de· Tomás de Aquino, corno era de esperarse. se 

·plantea desde una perspectiva distinta de la de los griegos. La premisa 
básica'' de' la ·que parte en su Opúsculo sobre el Gobierno de los 
PrbÍcipes es que el principal bien común para las personas consiste en 
la beatitud celestial y la realización del mismo no sólo justifica la 
presericia de la Iglesia en este mundo sino que la constituye en la razón 
última de la autoridad pública: "Así corno la vida buena de los 
hombres se debe ordenar a la felicidad que esperarnos en el ciclo. así 
también el bien de la sociedad debe ordenarse a su fin ... Y ya dijimos 
que quien ha de procurar el fin último. ha de presidir a todos aquellos 
de quienes tiene cuidado en su ordenación al fin. y dirigirlos con su 

14 Tomás de Aquino, Suma de Teología, 1-11. c.95, a.l, Biblioteca de Autores 
Cristianos, Madrid, 1989 
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gobierno. Por ello el rey debe someterse al gobierno y régimen 
administrado por el ministerio saccrdotal".15 

La tarea del monarca es, mediante un proceso gradual, 
conducir a las personas a la vida virtuosa: "primero, el instituir las 
leyes que dirijan la sociedad a una vida recta: segundo, a conservarla: 
y tercero, a desarrollarla" .16 

Tomás de Aquino reconoce que el monarca debe establecer y 
mantener ciertas condiciones morales y materiales para educar al 
pueblo en la virtud. Entre ellas cabe destacar la unidad del pueblo en la 
paz y "guc haya suficiente abundancia de todo lo necesario para la 
vida".17 Asimismo, a diferencia de Aristóteles, Tomás de Aquino es 
más cauto respecto a las posibilidades de rcf"orzarniento de la moral 
por medio de las leyes. Así, cuando se pregunta "si incumbe a la ley 
humana reprimir todos los vicios" contesta: "Ahora bien, la ley 
humana está hecha para la masa, en la que la mayor parte son hombres 
imperfectos en la virtud. Y por eso la ley no prohibe todos aquellos 
vicios de los que se abstienen los virtuosos. sino sólo los más graves, 
aquellos de los que puede abstenerse la mayoría y que, sobre todo, 
hacen daño a los demás, sin cuya prohibición la sociedad humana no 
podría subsistir, tales corno el homicidio, el robo y cosas 
semejantes" .18 La mera prohibición legal de las acciones inmorales no 
hace a los hombres más virtuosos. 

Sin embargo, su actitud prudencial respecto a las leyes 
humanas cesa ante los requerimientos de tolerancia frente a otras 
creencias religiosas. Si los infieles son tolerados no es con el fin de 

15 Tomás de Aquino, Optisculo Sobr~ el Gobierno de los Pri11clpes; Libro Primero, 
Capítulo XV. Ed. Porrúa, México, 1990.- · 
16 Ibid. 
17 Ibid. . ~ . . · 
18 Tomás de Aquino, Suma de Teología~' 1-11, c.96, a.2 
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preservar algún bien sino para evitar males mayores. Cocrcionarlos 
para evitar hacer lo incorrecto impediría, eventualmente. hacer lo que 
es correcto: llegar a ser cristianos y aceptar la of"crta divina de una vida 
etcrna.19 Por lo que hace a los apóstatas y herejes, la actitud de Tomás 
de Aquino es de franca intolerancia y llega tan lejos como aprobar la 
ejecución de los herejes sobre la base de que tolerarlos propiciarla la 
descomposición de las comunidades políticas ordenadas e integradas 
alrededor de la fo religiosa. 

Resulta dificil valorar la pos1c1on de Tomás de Aquino con 
alguna imparcialidad si observamos su concepción de la tolerancia que 
cs. a todas luces, moralmente incorrecta. Creo. sin embargo, que su 
pcrfoccionismo comparado con las versiones de Platón y de Aristóteles 
presenta dos limitantcs que lo hacen más atractivo. La primera es que 
en su propósito de educar a la comunidad hacia una vida más virtuosa. 
el gobernante adquiere ciertas obligaciones con los gobernados y, entre 
ellas, debe destacarse la de satisfacer los bienes básicos, pues resulta 
prácticamente imposible actuar moralmente si no existen las 
condiciones materiales para hacerlo. La segunda es que. al parecer, 
Tomás de Aquino abre las puertas para concebir la posibilidad de un 
pcrf"cccionismo no coercitivo, dado que la ley humana no garantizarla 
la moralidad de la acción. Esta posición es congruente con su posición 
ética: lo que hace bueno o malo a un acto humano es su acuerdo o 
desacuerdo con la recta razón.20 Por consiguiente, la ley debe ser 
obedecida no por razones externas sino como resultado de un juicio 
deliberado que conduce al juicio práctico particular. 

Pese a estos matices de su perfcccionismo, Tomás de Aquino 
no puede evitar partir de una concepción monista del bien, la beatitud 
celestial. que es la que justifica a la comunidad política y a la Iglesia. 

19 /bid .• II-11• c.! O. a.11 
20 TomáS .de Aquino; S11ma de Teologia. l-11. c.18, a.S; 1-ll, e. 93. a.3, respuesta a 
la scg"und~ objCción. · · 
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Por encima de la autonomía del individuo para elegir y materializar los 
planes de vida que mejor le convengan, el Estado y la Iglesia, tienen el 
derecho de imponer la forma de vida que consideran. objetivamente 
mejor para perfeccionar. .el carácter moral de los hombres. 
Naturalmente, desde; esta, premisa _no es dificil 11egar a justificar 
acciones autoritarias. · .. ::,. 

·.- ., ·,-

Mientras que íiJ'.\id~ !i.'hti~ua y medieval sólo es concebible en 
el marco de una_ unidad~jerárquica de valores. pienso que hay que 
darle la razón a Berlin_: cuándo critica esta tradición. precisamente por 
no aceptar la posibilidad· de una pluralidad de valores igualmente 
objetivos y al mismo tiempo igualmente inconmensurables. Sólo si 
aceptamos esta pre.misa es posible rescatar el valor de la autonomía 
individual y la convivencia pacifica entre diferentes formas de vida 
posibles en la sociedad. 

En la linea abierta por Platón. Aristóteles y Tomás de Aquino, 
los sucesivos renacimientos del modelo tradicional hasta nuestros dias 
hacen suyas las premisas básicas del pcrfcccionismo como concepción 
ético-política. En la medida que esta concepción se opone al principio 
de autonomía, claramente se diferencia de una concepción liberal. Sin 
embargo. en años recientes. han surgido algunos pensadores liberales 
que sin rechazar la autonomía personal y aceptando un pluralismo con 
respecto a las distintas concepciones de lo bueno, piensan que es 
factible conciliar estas premisas con una posición perfeccionista. 

Así, por ejemplo, Vinit Haksar, piensa que la expresión 
"pcrfcccionismo" ha sido usada para referirse a dos tipos de creencias: 

(i) Algunos seres humanos son intrínsecamente inferiores a 
otros 
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(ii) Algunas formas de vida humana son intrínsecamente 
inferiores a otras2 1 

(i) es una versión fuerte del perfeccionismo mientras (ii) es una 
versión débil. (i) implica a (ii) pero no a la inversa: se puede ercer 
consistentemente que existe un plan de vida superior a otro sin que 
esto implique ercer que algunos seres humanos son superiores a otros. 

Desde el punto de vista ético-político, las consecuencias de 
aceptar (i) o (ii) resultan distintas: mientras en (i) el Estado 
lógicamente puede llegar hasta el extremo de sacrificar a los hombres 
inferiores en aras del beneficio de los supcriores.22 en (ii) el Estado 
debe promover planes de vida superiores a otros sin violar el principio 
de igual respeto a los seres humanos. Asimismo, mientras que (i) 
justificaría una política de intolerancia con los modos de vida 
inferiores: en (ii) el principio de igual respeto exigirla una actitud de 
tolerancia con los planes de vida inferiores. Pienso que una 
formulación más completa de ambas versiones del pcrfcccionismo 
podria ser la siguiente: 

(i) Algunos seres humanos son intrinsecamente inferiores a 
otros y el Estado debe promover los planes de vida de los 
hombres superiores y prohibir los de los inferiores 

21 Vinit Haksar. Liberty. Equality and Peifectio11ism. Oxford University Press, 
1979, p.! SS. 
22 A este respecto es claro Haksar cuando afirma: "El igualitarismo no puede 
aceptar el punto de vista de algunos pensadores como Nietzsche y Rashdall de que 
algunos seres humanos y principios políticos deban considerar sus diferencias con 
un valor intrínseco: · ... tlle lower wel/ bei11g --it ma.v be tlle very existe11ce-- of 
co11111/ess Chi11an1e11 or 11egroes n1ust be sacrificed that a /1igher life nray be 
pos.<ible for a much smaller 1111mber of while men"' (fra•e de Hastings Rashdall). 
/bid .. p.2 
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(ii) Algunas formas de vida humana son intrínsecamente 
inferiores a otras y el Estado debe promover las superiores y 
desalentar las inferiores. 

La versión débil del pcrfcccionisrno es compatible con el 
liberalismo. Más aún, Haksar piensa que Rawls fracasa en su intento 
de fundamentar una concepción liberal igualitaria prescindiendo de 
supuestos perfeccionistas. Su valoración de la autonomía corno parte 
esencial del bienestar humano es un tipo de pcrfcccionisrno. Para 
Kaksar los planes de vida que expanden la autonomía de los individuos 
son mejores que otros que no lo hacen o lo hacen en menor grado. 
Esto no supone que se deba sacrificar los planes de vida inferiores, ya 
que atentaría contra el principio de igual respeto a los seres humanos. 
El Estado debe tolerar los planes de vida inferiores, permitir incluso la 
libre discusión de sus méritos, pero también debe abstenerse de 
facilitarlos e incluso tiene la obligación de desalcntarlos. 

En la línea de Haksar aunque aparentemente sin ningún 
contacto con su obra, es Joseph Raz quien se presenta en nuestros días 
corno paladín de esta arremetida liberal en favor del perfcccionismo.23 
Para Raz, "el principio de autonomía es un principio perfeccionista. La 
vida autónoma es valiosa sólo si se ordena a la prosecución de 
proyectos y relaciones humanas aceptables y valiosas. El principio de 
autonomía permite, más aún, requiere, gobiernos para crear 
oportunidades moralmente valiosas y para eliminar las reprobables" .24 

23 Antes que Haksar y Raz. ya Brian Barry proponía como alternativa al 
liberalismo de Rawls un liberalismo perfeccionista. Todo partidario del liberalismo 
""debe tomar en cuenta la proposición de que algunos planes de vida, algunos tipos 
de carácter son más admirables que otros ... Sostiene que las sociedades deben 
organizarse de tal manera de favorecer en la mayor proporción posible de personas 
un tipo admirable de carácter y de crear las mejores oportunidades para actuar de 
acuerdo con la misma"". The Liberal The01y aj Justice. Clarendom Prcss. Oxford. 
1973.p.126 
24 Joscph Raz, Morality of F1·eedom. p. 417 
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El liberalismo de Raz es compatible con una posición 
perfeccionista si se aceptan las siguientes premisas. Primero. que el 
valor de los planes de vida de las personas se justifica por razones 
independientes a las creencias; segundo, que el pcrfeccionismo no 
supone necesariamente la imposición coercitiva de otros planes de 
vida; y tercero. que permitir que los gobernantes actúen de acuerdo 
con ciertos ideales no supone una moral rigorista. 

Con respecto al primero. Raz rechaza las concepciones 
liberales que pretenden salvar la autot'lomía del individuo partiendo de 
un subjetivismo pcrsonalista. El bienestar de un individuo no depende 
de sus creencias en el valor .de la 'vida· sino, al contrario, el valor de la 
vida responde a razones independientes a las de sus creencias: "el 
bienestar de una persona depende del valor de sus objetivos y 
propósitos". El alcance de esta afirmación se comprende mejor si se 
entiende que Raz no critica al liberalismo en lo que se refiere a la 
moral intersubjetiva. Con relación a ésta los liberales no tendrían 
dificultad en aceptar un objctivismo moral. Su critica se dirige a la 
misma moral autorrcfcrcnte para la cual parece existir un consenso 
entre los liberales en el sentido de que el Estado debe ser imparcial con 
respecto a la elección de planes de vida personales o ideales de 
excelencia personal. Raz piensa que es imposible distinguir entre 
ambas morales, ya que los ideales personales pueden expandirse hacia 
aspectos de la organización social en la medida en que el bienestar de 
los individuos está atado a formas de organización social. 

Con relación al pcrfcccionismo no coercitivo. Raz piensa que: 
"no toda acción perfeccionista es una imposición coercitiva de un 
estilo de vida. Muchas acciones perfeccionistas podrían alentar y 
facilitar acciones de un deseo determinado, o bien, desalentar modos 
de comportamiento indeseables. Conferir honores a los artistas. dar 
donaciones o préstamos a los centros comunitarios, cobrar impuestos 
por alguna actividad de ocio como, por ejemplo, la cacería ... no caen 
muy lejos de la amenaza a la imagen popular de aquellas personas 
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sancionadas por seguir su religión, expresar su punto de vista en 
público, dejarse crecer el pelo o consumir drogas inocuas".25 

La tercera premisa, supone el rechazo de una moral rigorista 
por parte de los gobernantes si se entiende que el valor de la 
autonomía personal sólo es posible si se acepta una moral pluralista: 
"existen muchas formas de vida valiosas que son incompatibles entre 
si" .26 Para Raz no es concebible la autonomía si no se parte de un 
pluralismo de valores entre los cuales el individuo pueda elegir 
libremente. Lo que hay que remarcar de esta concepción de Raz es que 
en ella la autonomía no consiste únicamente en la capacidad racional 
para elegir cualquier plan de vida posible sino aquellos planes que son 
valorados como buenos: alguien que escoge planes de vida 
degradantes no es un individuo autónomo. Raz da un paso más y 
piensa que la ponderación de los planes de vida sólo es posible si el 
valor de la autonomía es reconocido por la sociedad, porque no todo el 
mundo tiene interés en la autonomía, sino que ésta es un valor cultural. 
Por tal razón: "Para aquéllos que viven en un ambiente de autonomía 
no existe otra opción que la de ser autónomos ... Puesto que vivimos en 
una sociedad cuyas formas sociales están basadas ampliamente en la 
elección individual, y en la cual nuestras opciones están limitadas por 
lo que se encuentra disponible en nuestra sociedad, sólo podemos 
prosperar en ella si podemos ser exitosamente autónomos" .27 De igual 
manera, en otro tipo de sociedad que no presuponga el valor de la 
autonomía, también se podría vivir exitosamente con una forma de 
vida no autónoma.28 

¿Qué decir sobre estas versiones de un liberalismo 
pcrfccdonista? Pienso que tanto Haksar como Raz, especialmente este 

25 Ibid., p.161 
26 Ibid. 
27 Ibid., pp.391. 394 
28 Ibid .. p. 395. 
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último, tienen razón al rechazar una concepción subjctivista del bien 
moral y hacer compatible el liberalismo con una posición objetivista 
de acuerdo con la cual las creencias dependen de una deliberación 
racional sobre los valores y no al revés. También tienen razón cuando 
afirman que existen formas de vida objetivamente superiores a otras. 
Haksar está en lo cierto sosteniendo, por ejemplo, que el liberalismo 
de Rawls supone una concepción objetiva del bienestar humano que 
descansa en el valor de la autonomía. Sin embargo, aceptar un 
objetivisrno moral y reconocer que existen formas de vida superiores a 
otras no es hacer una concesión al pcrfcccionismo. La discrepancia de 
los liberales con el pcrfcccionismo es acerca de si la evaluación de 
planes de vida debe tener relevancia jurídica. es decir. para los 
liberales. el perfcccionismo amplía indebidamente las funciones del 
Estado de modo que éste se convierte en árbitro de formas de vida.29 
De esta conclusión a la denuncia de los riesgos del autoritarismo no 
media más 'que un paso. El mismo Raz lo señala al reconocer, " ... los 
peligros inherentes en la concentración de poder en pocas manos: el 
peligro de la corrupción, la insensibilidad burocrática ... y la distorsión 
de la información en los órganos centrales de gobierno" .30 Esta 
advertencia sobre la falibilidad del gobierno es una razón más para 
defender el anti-pcrfcccionismo libcrat.31 

Posiblemente el error fundamental de ambos pensadores es 
concebir el valor de la autonomía individual como una propiedad 
relativa a algunos planes de vida en lugar de entenderla como la 
capacidad para elegir entre la mayor variedad posible de planes de 
vida.· La autonomía, como ya se ha visto, es un valor objetivo que 
forma parte de toda concepción del bien. Su limitación o negación en 
cualquier comúnidad política es síntoma indubitable de autoritarismo. 

29 Véase Cario S. Nino. Etica y Derechos Humanos. p. 208 
30 Joscph Raz. Morality of Freedom, p.427 
31 Véase Stcphcn Mulhall y Adam Swifi. Liberals a11d Commu11itaria11s. 
Blackwcll. Oxford, 1992, p.259 

76 



Contra Raz. hay que decir que la idea central del liberalismo. 
es que el valor objetivo de la autonomía hace que las preferencias 
subjetivas del individuo. que no contradigan ese valor. deben ser 
respetadas aun cuando sean incorrectas. Y esto sólo es posible si 
partimos de la clara distinción entre una moral intersubjetiva y una 
moral autorrcfcrcnte. Por lo tanto. si los planes de vida personales 
reconocen los bienes humanos básicos. y los derechos que sirven para 
protegerlos no contradicen el valor de la autonomía aunque la 
comunidad en su mayoría califique a aquéllos de moralmente 
incorrectos, el Estado deberá permanecer imparcial. En este sentido 
deben entenderse las siguientes palabras de Kant: "Es una 
contradicción hacer de la pcñección de otro mi propio fin y sentirme 
obligado a promover su pcñección. La perfección de otro hombre 
como persona consiste precisamente en que sea capaz de determinar su 
fin para él mismo de ácucrdo con su propia concepción del deber. Y es 
una contradicción exigir (hacerlo un deber para mi) que debo hacer 
algo que nadie excepto otro puede hacer" .32 

Finalmente, con respecto al pcrfcccio.nismo no coercitivo. Raz 
parece tener razón si se. parte de una concepción muy estrecha de 
coerción entendiéndola en términos de sanción penal. La pregunta que 
se hace un liberal es ¿qué diferencia: habría entre este tipo de coerción 
y la afirmació'n, de que, ,"si/no se interrumpe la caceria, el Estado 
impondrá un impuesto fuerte'·' que es el ejemplo que usa Raz para 
ilustrar un caso de. nC> cocréión? Claramente. la sanción es más grande 
en el primer caso que en.el segundo. pero no resulta tan obvio de que 
ésta sea una dif'efoncia de cualidad más que de cantidad. Ambas son 
acciones que limitan. la- autóno.mia del individuo33. Pienso que si se 

32 Kant. Tlle Metapllysica/ Princfple. of Virtue. p.44. Citado por William Galston. 
Liberal Purposes. Cambridge Univcrsity Prcss, 1991. p. 85 · 
33 Véase Stcphcn Mulhall y'-Adam Swift; op. cit .• p.263. Ambos autores están en lo 
correcto cuando se refieren ·a los. SIJbsidios por parte del Estado. Si con el fin .de 
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entiende el pcrfcccionisrno en términos de una ampliación indebida del 
Estado corno 'árbitro de los distintos planes de vida. la coerción 
termina siendo una de sus propiedades intrínsecas. 

2.1.2. Crítica del Modelo Tradicional 

_ Para_ la exposición y critica del modelo tradicional de 
educación, a·- pártir de sus supuestos metaéticos absolutistas y la 
propuesta de: un perfeccionismo ético-político, me valdré de algunas 
ideas de uno de los rc}'.1rcsentantcs más controvertidos de este enf'oque, 
corno es Allan Bloorn.34 

subsidiar las artes el Estado interfiere en la libre elección de los ciudadanos a 
través de alguna orientación prcjuiciada no hay. claro está. coerción. pero hay 
manipulación y., como reconoce el propio Raz: "La manipulación. a diferencia de la 
coerción .. no interfiere con las opciones de las pcrsona'i. Más bien pervierte el modo 
como la persona alcanza las decisiones .. forma sus preferencias o adopta sus fines. 
Es. también. una invasión de su autonomía ..• ". Morality of Freedom. pp. 377-8. 
Sobre la relación entre autonomía. responsabilidad y coerción véase Harry 
Frankfurt. º'Coercion and Moral Rcsponsability" en Tcd Honderich (Ed.), Essays 011 

Freedom of Actio11. Routledgc and Kcgan Paul, London-Henley-Boston, 1973. Para 
Frankfurt: "La coerción debe implicar una violación de la autonomia de la victima. 
La victima de la coerción es necesariamente o bien movida en algún sentido contra 
su voluntad o su voluntad es en algún sentido evadida ... Desde luego, la condición 
de que la cocrsión debe implicar una violación de la autonomia de la victima se 
satisface por toda amenaza efectiva" pp. 80-81. 
34 Allan Bloom. The C/osi11g of the Ame1"ica11 Mi11d. Simon and Schustcr. Ncw 
York. 1987. Estoy consciente que el marco de referencia cultural del que parte 
Bloom es el de la sociedad estadounidense a partir de la posguerra hasta nuestros 
días y que .. varios de los problemas que se encuentran en el centro de su atención, 
podrían ser ajenos a otras mentalidades. Sin embargo, más allá de una primera 
lectura de su obra que justificaría este reparo, pienso que sus argumentos en 
defensa de una propuesta tradicionalista en educación trascienden el marco local y, 
con más o menos diferencias. conforman el núcleo de la Ce111ral Western Traditio11 
para usar los términos de Bcrlin. Señalado lo anterior, es cierto que Bloom en su 
afán de privilegiar la cultura occidental comete varios juicios temerarios que. con 
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Bloom parte de la idea de que las raíces de la crisis cultural por 
la que atraviesa Estados Unidos y, por extensión, la cultura occidental, 
son los supuestos ideológicos del movimiento de educación progresista 
que dominaron el curriculum después de la Segunda Guerra Mundial 
y. muy especialmente, los años sesenta, que habrían resultado 
desastrosos para la preservación de las virtudes heredadas de la cultura 
occidental: el relativismo cultural que no consideraba superiores los 
Grandes Libros (Great Books) de Occidcnte;35 la experiencia 

toda razón. son cuestionables: "Su amor por estos libros (los "Grandes Libros" de la 
Filosofia) ciertamente le ha impedido apreciar obras literarias y filosóficas que no 
están dentro de la tradición que iniciaron. El insiste en que 'sólo en las naciones 
occidentales. i.e .• aquéllas influidas por la filosofia griega. existe la voluntad de 
poner en duda la identificación del bien con el deseo propio'. Esta aseveración 
muestra una apabullante ignorancia de la tradición critica y racionalista del 
pensamiento clásico hindú. de los argumentos de los filósofos clásicos chinos y. por 
si fuera poco. de los incontables ejemplos de autocrítica filosófica y no filosófica 
de muchas partes del mundo". Martha Nussbaum. "Undemocratic Visits". citado en 
Stanley Aronowitz y Henry A. Giroux. "La escolaridad, la cultura y el 
analfabetismo en una época de sueños frustrados", Universidad Futura. Vol.l, 
No.2,junio de 1989. p.35. n.26. 
35 Bloom continúa la tradición "esencialista" en educación abierta por Robert 
Hutchins: "Hay un criterio objetivo para la verdad. la bondad, y los derechos y tales 
criterios son descubiertos por el hombre a través de su razón. aun cuando no puedan 
ser objetiva o científicamente vcriCicables". Educatio11 for Freedom. Louisiana 
State University Press, 1947, p. 86. Con respecto a los Great Book.• la justificación 
que ofrece Hutchins para su implementación en los primeros años del College 
responde plenamente a su concepción esencialisla: "La educación supone 
enscf\anaza. La enscnanza supone conocimiento. El conocimiento supone verdad. 
La verdad es en todo lugar la misma. Así la educación debería ser en todo lugar la 
misma. No me refiero a las posibilidades de diferencias en la organización. en la 
administración. en los hábitos locales o en las costumbres. Hay detalles. Sugiero 
que el corazón de cualquier curso de esrudio diseñado para toda persona será. si la 
educación es correctamente entendida. el mismo en cualquier tiempo. en cualquier 
lugar. bajo cualesquiera condiciones politicas9 sociales o económicas". T/le Jliglier 
Lean1i11g in America. Yalc Univcrsity Press, 1936. p. 66 

79 ma 
SliUTI 

1UIS 
DE LA 

.. l[ft 
llBUITECA 



estudiantil· que debía considerarse como una cxprcs1on legítima del 
conocimiento; las relaciones étnicas y sexuales que deben tener un 
papel significativo en el desarrollo intelectual dominante; y los excesos 
de la democracia que con sus reivindicaciones igualitarias pone el 
peligro el sistema de autoridad. Para Bloom la apertura que pretende la 
educación progresista ha conducido a un relativismo y un escepticismo 
con respecto a los valores que, paradójicamente, lejos de "abrir las 
mentes" las ha cerrado: "En la medida en que pensemos que en las 
universidades americanas podernos crear y recrear todos los estilos de 
vida y dejar convivir aun los valores más incoherentes, en esa misma 
medida, reforzarnos la idea de que no necesitarnos de los otros. La 
apertura termina en conformismo".36 

Bloom ataca la modernidad y propone la restauración del 
platonismo y la permanencia transhistórica de las formas de verdad en 
la educación. En, sus ataques aparecen todos los elementos de una 
postura elitista :como: el aborrecimiento de la cultura de masas, el 
rechazo dc)a experiencia como árbitro del gusto y de la pedagogía, la 
critica de lo que .llama el antiintclcctualisrno de las culturas populares. 
étnicas y raciales, así como de las comunidades feministas y 
homosexuales, todas ellas formas irracionales de cultura ajenas a la 
tradición occidental con su idea univcrsalista de amor a la sabiduría. 
Por todo esto para Bloom, la modernidad termina siendo una 
manifestación de nihilismo. Como afirman Aronowitz y Giroux: "El 
nihilismo (para Bloom) tiene una serie de raíces históricas: la 
modernidad de la vida fácil que enfatiza el pluralismo y la diversidad; 
las vacilaciones de la democracia, que permiten al ignorante un grado 
de libertad que no está preparado para utilizar; una fragmentación 
nacida de la incertidumbre de un orden moral que no puede presentar a 
los jóvenes ni una visión consistente del rriundo ni las expectativas que 
puedan dominar la avaricia de la vida moderna; y, ·en un contexto más 
político, la década de los sesenta, que se caracterizó por una flagrante 

36 /bid .• p.34 
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falta de respeto hacia la autoridad. especialmente la autoridad 
intelectual" .3 7 

En este ataque contra el nihilismo Bloom arremete contra el 
liberalismo acusándolo como uno de los principales culpables del 
deterioro de la educación y de la sociedad: "Pais. religión. familia. 
ideas de civilización, todas las fuerzas históricas y sentimentales que 
se erguían entre el infinito cósmico y el individuo. proporcionando 
alguna noción de lugar dentro del todo, han sido racionalizadas y han 
perdido su capacidad impulsora. Norteamérica ya no es sentida como 
un proyecto común sino como un marco dentro del cual la gente son 
sólo individuos. abandonados dentro de él... el alma de los jóvenes está 
en una situción similar a la de los primeros hombres en el estado de 
naturaleza, espiritualmente desnudos, desconectados, aislados, sin 
relación alguna incondicional o heredada con nada ni con nadie. 
Pueden ser lo que se les ocurra. sólo que no tienen ninguna razón para 
ser nada en particular. No sólo son libres de elegir el lugar a ocupar, 
sino que lo son también de decidir si creerán en Dios o serán ateos. o 
dejarán abierta la opción siendo agnósticos: si serán hctero u 
homosexuales o si también en esto dejarán abierta la opción; si se 
casarán o si permanecerán solteros; si tendrán hijos. y así 
infinitamente ... " .38 

Bloom no espera que todas las escuelas ayuden a poner 
remedio al malestar espiritual que vive Occidente. esta tarea recae en 
las veinte o treinta instituciones de educación superior que cuentan con 
la fortuna de albergar a los mejores estudiantes. Bajo estos supuestos 
es claro que para Bloom la admisión abierta va en detrimento de la 
calidad de la educación y que la ayuda a las minorías es claramente 
discriminatoria. Bloom hace un llamado a las escuelas elitistas para 
que introduzcan la filosofia como componente esencial de la educación 

37 Stanlcy Aronowitzy Henry A. Giroux, op. cit;. pp.21-22 
38 Allan Bloom. op. cit •. p.85 , 
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con objeto de contrarrestar el riesgo de que la educación sea dominada 
por los rígidos empirismos de la economía y las ciencias naturales. 
Pero, según este autor, no cualquier filosofia es apta ya que, la 
posterior a Hegel abandona la búsqueda de la verdad y se convierte en 
servidora del conocimiento técnico, lo que elimina la posibilidad de 
alcanzar la sabiduría. 

Creo que no es necesario abundar mucho más en el 
pensamiento de Bloom para referir un ejemplo de modelo tradicional 
de educación. Quiero detenerme ahora en algunas criticas a esta 
concepción . 

. Pic~so que Bloom se equivoca al intentar reconstruir la 
catcgoi-ía ·.de verdad moral a través de una lectura simplista, 
escncialista y elitista de la historia de las ideas. Sin duda es necesario 
recobrar una noción de verdad moral pero. a diferencia de Bloom, se 
.debe hacer con base en una lectura critica de la historia que reclame y 
valide .. el discurso racional y un carácter verdaderamente liberal. es 
decir, público, tolerante y pluralista. En este sentido. me parece 
totalmente arbitraria la conexión que establece Bloom entre 
liberalismo y nihilismo moral. El malestar de la sociedad 
estadounidense y de muchos países occidentales que, por cierto, habría 
que analizar incluyendo muchos más elementos críticos que los 
tratados por Bloom, responden, quizás. a otros factores como pueden 
ser la misma expansión del sistema capitalista de producción que 
promueve el autointerés a expensas de una mayor solidaridad con los 
menos favorecidos, el dominio público sobre los medios informativos, 
etc. Situaciones éstas que no suponen un nexo necesario con el 
liberalismo o, al menos, no con el liberalismo derivado de los 
principios normativos de autonomía, dignidad e igualdad de la persona 
con todos los bienes y derechos implícitos. Más aún, si respetadas 
todas estas condiciones los individuos deciden planear sus vidas de 
acuerdo con ideales que Bloom no comparte, como el ateísmo o la 
homosexualidad, ningún individuo ni mucho menos el Estado tienen 
derecho a limitar o restringir su libre elección. Reitero, un modelo 
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educativo inspirado en una concepción ético-política perfeccionista no 
puede conducir más que a un autoritarismo que se reflejará en cada 
nivel de la formación escolar. 

Por otra parte. la visión mcritocrática y elitista de Bloom. con 
fuertes resabios platónicos. es una postura gratuita. Como afirma 
Nussbaum: "(Los estudiantes que) son de clase acomodada y que 
sobresalen en los estudios. que pueden asistir a las pocas universidades 
de élite y continuar sus estudios sin la distracción de un trabajo, 
pueden considerarse aquéllos que poseen 'el mayor talento' y la 
naturaleza 'más compleja'. Se dice que son personas que 'fácilmente 
podrían beneficiarse de una educación liberal' y que son los que 'más 
necesitan una educación'. Parece que los que están en una situación de 
desventaja. tal como Bloom los imagina, tienen- menor talento. 
naturaleza más simple y menos necesidades. Sin embargo, jamás dice 
qué hacen. Simplemente no tiene interés en estos alumnos que no son 
de élite --una élite que él define claramente a partir del dinero y la 
posición social. al igual que por las características intelectuales de 
mayor valor" .39 

Por último, la suposición de que los alumnos son tabula rasa 
sobre la que el maestro, portador de la sabiduría de siglos, imprime su 
huella cs. precisamente, una de las razones de la desconfianza y 
escepticismo que. existe en muchos estudiantes hoy en dia. Pienso que 
·se dcbe,haéer.~un;uso democrático de los curricula. que no significa 
·desechar .. : los ·grandes textos, sino insertarlos críticamente en nuestro 
tiempo; :discutirlos.públicamente, lograr que sean apropiados más que 
rcvere!'lciadosy~·por ende, susceptibles de transformación. 

·.Al pcrfeccionismo educativo de Bloom y, en general, a esta 
concepción' ético-política que viola el principio de autonomía de los 
individuos se les podria aplicar, sin ninguna limitación, las siguientes 

39 Citad¿ por Aronowitz y Giroux. op. cit,. p. 26 
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palabras de Griffin: "Todos encontrwnos que la vcrs1on 'Super 
Hombre' (Super Raza o Super Clase) es inaceptable. Y esto no es un 
dogma moderno. La versión 'Super Hombre' es árida en espíritu. 
inmoral para recomendarla. en fin. confusa en su formulación" .40 
Llevado a un extremo grotesco. el perfeccionismo podria resumirse 
con las palabras que Voltaire pone en boca de Pangloss, "todo es para 
los mejores en el mejor de los mundos posibles" .41 

2.2. Modelo libertario 

Aunque como estrategia política el conservadurismo -tornado 
en un sentido muy amplio que incluye a los tradicionalistas-- y el 
líbertarismo. por las criticas al Estado Benefactor resultan aliadas. sus 
diferencias teóricas son considerables. Según Belscy, si el 
conservadurismo sostiene la idea de un gobierno fuerte bajo el 
esquema de un Estado-nación, un autoritarismo social y una sociedad 
jerárquicamente disciplinada, el libertarisrno defiende la afirmación 
del individuo bajo un esquema de Estado mínimo. libertad de elección 
y /aisse°::faire en un sistema de mercado.42 

Pensadores corno F.A. Hayck, Milton Fricdrnan, James 
Buchanan o Robert Nozick sin duda rechazarían un enfoque 
conservador,, del Estado con su énfasis en una visión orgánica, 
jerárquicamente natural y tradicionalista. Para Hayck, por ejemplo, 

40 James Griffin. Well-Bei11g. Clarcndom Prcss. Oxford, 1986, pp.60-61 
41 Voltaire, Cándido. · Citado en Barbara Goodwin, Using Political Ideas, John 
Wiley and Sons. England 1992 (tercera edición), p. 160. 
42 Citado por Sara Morgcnstcn. "Crisis de acumulación y respuesta educativa de la 
'Nueva Derecha'. Universidad Futura, Universidad Autónoma Metropolitana 
(UAM), México. Vol. l. No.2.junio 1989, p.49. 
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contra la oposición de los conservadores al cambio lo que caracteriza 
al liberalismo cs. precisamente, su disponibilidad a cambiar: "El 
liberalismo no es adverso a la evolución y al cambio; y ahí donde el 
cambio espontáneo ha sido suprimido por el control gubernamental se 
requiere otro tipo de política". Esta espontaneidad a la que se refiere 
Hayck encuentra su lugar natural en la auto-regulación de las fuerzas 
del mercado que contrasta con el sistema de orden jerárquico de los 
conservadores. El conservador "se siente seguro y contento sólo si sabe 
que alguna gran sabiduría supervisa el cambio, sólo si conoce que 
alguna autoridad está encargada de mantener el cambio 
'ordenadamente'". Pero, quizás, el punto central que separa al 
liberalismo del conservadurismo es la no interferencia coercitiva en la 
esfera privada de los individuos: "Pienso que el atributo más conspicuo 
del liberalismo que lo distingue tanto del conservadurismo como del 
socialismo es el punto de vista de que las creencias morales en tomo a 
las conductas (morales y religiosas) que no interfieren directamente 
con la esfera protegida de otras personas no justifica la cocrción".43 

Hayck es enfático en cuanto a la protección de la esfera privada 
de los individuos. De igual manera, rechaza el pcrfcccionismo 
autoritario y coercitivo que, como se ha visto, caracteriza a los 
tradicionalistas y que, según él, puede hacerse extensivo también a los 
socialistas. Sobre estos puntos no hay desacuerdo alguno entre los 
libcrtarios.44 Sin embargo, soy consciente de que bajo esta etiqueta 
reúno a pensadores que se identifican con distintas premisas teóricas: 
un marcado énfasis utilitarista bajo criterios de eficiencia económica 
(Fricdman) o de bienestar general (Hayck); una defensa del sistema de 
mercado y de los derechos de propiedad sobre bases consensualistas 
(Buchanan): o una defensa inquebrantable de los derechos individuales 

43 F. A. Hayek, "\Vhy 1 am not a Conscrvativc", en Tite Co11stitutio11 of Liberty. 
Routlcdge and Kcgan Paul, London. 1960. pp. 397-411 
44 Estas criticas al modelo tradicionalista son companidas por los liberales 
igualitarios. Al analizar el modelo democrático de educación abundaré en, las 
diferencias que separan a éstos de los libcnarios. 
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en el marco de una utopía pluralista (Nozick).45 También varían. con 
más o menos énfasis. sus referencias a los clásicos modernos desde 
Hobbcs hasta Mill. pasando por Lockc y Adarn Smith.46 

Pese a estas diferencias; además de un marcado individualismo. 
en todos ellos se advierte la preeminencia de una concepción de la 
libertad. entendida corno libertad negativa, por encima de la libertad 
positiva o. más precisamente. se concentran con exclusividad en la 
libertad negativa e ignoran la libertad positiva. 

Bajo estos supuestos, y desde el punto de vista de las relaciones 
entre autoridad y educación el modelo libertario supone que la 
educación no debe estar basada en ninguna concepción particular del 
bien sino en· proveer a los estudiantes aquellos elementos intelectuales 
y morales neutrales que les permitan elegir por ellos mismos cuando 
alcancen la edad de la razón. Sin excluir la importancia de los padres 
en la educación de los hijos. para los libertarios la autoridad educativa 
primordialmente se deposita en los educadores profesionales. Es lo que 
Arny Gutmann denomina "Estado de individuos" y asocia con las ideas 
de Mill: "El Estado de individuos responde así a la debilidad tanto del 
Estado familiar como del Estado de familias defendiendo el doble 
propósito de la oporunidad de elección y de la neutralidad entre 
distintas concepciones de la vida buena. Una autoridad educativa justa 
no debe prejuiciar la elección de los niños entre diversas formas de 
vida buena. sino que debe asegurar a cada uno la oportunidad de elegir 
libre y racionalmente entre un rango amplio de formas de vida".47 

45 Véase Milton Friedman, Capitalism a11d Freedom, University ofChicago Press, 
Chicago, 1962; F.A. Hayck. op. cit; James Buchanan, The Limits ofLiberty,.The 
Univcrsity ofChicago Press. 1975; Roben Nozick, op. cit. · · 
46 Incluso en Nozick su defensa de los derechos humanos es más deudora de Kant 
que de Locke. Véase Jonathan Wolff. Robert No:ick. Property. ·Justice a11d t/le 
Ml11imal State. Polity Prcss. 1991. pp. 24-33 · 
47 Amy Gutmann. op. cit .• p.34 
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De esta caracterización general de la educación libertaria 
quiero enfatizar dos supuestos que contrastan radicalmente con el 
tradicionalismo. Mientras éste mantiene un absolutismo con respecto 
a los principios moralci., el libcrtarismo partirá de un subjetivismo 
escéptico que sosticnc)a incapacidad del individuo para determinar 
una concepción de lo ·bueno; y si aquél terminaba por aceptar un 
pcrfcccionismo coercitivo, éste se manifiesta por un neutralismo ético-
político. · 

El subjctisimo pcrsonalista, como ya se ha visto siguiendo a 
Fishkin, niega la objetividad de los principios morales en cualquier 
sentido. Esta parece una condición necesaria para asegurar el respeto al 
plan de vida escogido por cada individuo. Lo libertarios argumentan 
que si lo que es bueno para los individuos fuera objetivamente 
determinable, esto bastaría para imponerlo independientemente de las 
decisiones y preferencias personales. La opción parece clara: o 
aceptamos el subjetivismo para asegurar la neutralidad del Estado o 
aceptamos el objctivismo pero a condición de también aceptar el 
perfcccionismo. No es necesario reiterar aquí la critica al 
pcrfcccionismo y al nexo necesario que los tradicionalistas ven entre 
objctivismo y pcrfcccionismo pero sí es oportuno destacar la relación 
que varios libertarios encuentran entre subjetivismo y neutralismo. El 
mismo Hayek es muy explícito al respecto cuando aflrrna: "Debe 
admitirse que en algún sentido el liberal es fundamentalmente un 
escéptico" .48 

Con este marco de rcfc_rencia,, me propongo en los siguientes 
incisos: 1 . analizar y criticar ciertas ideas básicas del libertarismo 
contemporáneo apoyándome en algunas citas de los clásicos 

48 F.A. Hayck. op. cit •• p. 406. Autores ·e.orno .John Gray saludan con cntusismo el 
regreso de lo que él llama el método "post~pirroniano": "implica un regreso de una 
posición de escepticismo comprehensivo •. ; a: las. práctica originales de la vida 
común'º, op. cit .• p.263 · ·· · · · ··· 
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modernos: y 2. presentar una exposición critica del modelo libertario 
de cducaéión. 

2.2.1. Neutralismo y Libertad Negativa 

Como ya señalé. una de tas ideas centrales entre los libertarios 
es ta primacía de ta libertad negativa sobre ta libertad positiva o. 
simplemente, ta negación de esta última. Entre tos clásicos modernos 
no es dificil encontrar referencias explicitas sobre este punto. Así por 
ejemplo. Thomas Hobbcs afirma con energía: "la libertad significa 
(propiamente) ta ausencia de oposición" .49 De igual manera para 
Lockc: "La libertad consiste en el poder de hacer o de no hacer: de 
hacer o de abstenerse de hacer como sea nuestra voluntad. Esto no 
puede negarse" .50 

Pero es Mitt quien más explícitamente dcsarrotla el Principio 
de Libertad en un texto muy cé::mocido: "Et objeto de este ensayo es el 
de proclamar un principio muy scricitto ... el único objeto que autoriza 
a los hombres, individual o cotcctivamcntc, a turbar ta libertad de 
acción de cualquiera de sus semejantes, es ta propia defensa: ta única 
razón legitima para usar ·de · 1a: fuerza contra un miembro de una 
comunidad civilizada es ta de impedirte· perjudicar a otros ... Sobre sí 
mismo. sobre su cuerpo y su espíritu. el individuo es soberano" .51 

Con respecto a ta educación, Adam Smith es muy terminante 
cuando afirma que las escuelas y tas universidades deben ser 

49 Thomas Hobbcs. Leviarha11. ºOf thc Libcrty of" Subjccts'. 11. 21. Citado por 
Qucntin Skinncr. ""Thc paradoxcs of Political Libcrty"", en Millcr, Liberty. p. 185. 
50 John Lockc, A11 Essay Co11cer11i11g lluma11 Understa11di11g. 11. 1. 56, The Ncw . 
American Library, Ncw York, 1974. · 
51 John Stuart Mili, 011 Liberty. Ed. por John Gray and G.W. Smith,·Routledgc, 
1991, pp.30-31 . . . 
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sostenidas por las colegiaturas de los estudiantes. Una de las razones es 
que la perspectiva de ganar más es el único incentivo para que el 
profesor trabaje con energía y propiedad. Por ello las universidades 
públicas, continúa Smith, enseñan con menor calidad que las escuelas 
privadas. El gobierno, como es claro, no tiene nada que hacer con la 
educación: no debe supervisar, ni subsidiar ni conferir privilcgios.52 

Mill, por su parte, es igualmente enfático en cuanto a la no 
intcrf"erencia del Estado: "En el caso de los niños, las nociones de 
libertad mal aplicadas constituyen un verdadero obstáculo para que el 
Estado cumpla con sus deberes. Se diría que los hijos de un hombre 
forman, en sentido literal, no en sentido figurado, parte de él mismo; 
tan celosa se muestra la opinión sobre la menor intervención de la ley 
sobre la autoridad exclusiva y absoluta del padre sobre ellos" .53 

Esta afirmación de Mili no debe entenderse bajo el supuesto de 
una concepción comunitaria de la educación por la cual, como veré 
más adelante, los padres en el contexto de la comunidad ejercerían un 
control total sobre el destino de sus hijos. Por el contrario, la defensa 
de Mili en cuanto a un control privado de la educación se sigue de la 
presunción empírica de que el control estatal de las escuelas sólo 
puede conducir a un "despotismo sobre las mentes"; situación que Mill 
sospecha puede reproducirse, también, en la dirección paterna. Por esta 
razón, limita severamente la autoridad educativa de los padres 
exigiendo un sistema de "exámenes públicos, que se extienda a todos 
los niños comenzando en una edad temprana". Para asegurar la 
neutralidad, la prueba de conocimientos debe basarse en "los hechos y 
en la ciencia positiva cxclusivamcntc".54 

5 2 Adam Smith, An I11quiry i11to the Nature a11d Causes of the Wealtll of Nations. 
Clarcndom Press,'Oxford, 1976, pp. 758-88 
53 John Stuart Mili. op. cit .• p.118 _ 
54 tbid .• pp.119-20 . 
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De los textos de Mill se desprende claramente una concepción 
de la libertad negativa que se complementa con otra premisa básica: 
la garantia de un Estado ncutrat.55 Quiero detenerme un poco más en 
ambas ideas y en la concepción individualista que se encuentra en su 
base. ~,v¡..- ~, "·---·~/_,. __ . "" 

'·'· 
Muchos críticos del liberalismo argumentan que los juicios 

sobre valores, · a· diferencia de los juicios sobre hechos, son 
simplemente expresiones ~·'dc'!~nl1estros gustos subjetivos. Este 
escepticismo acerca dc·/las; concepciones de lo bueno para el ser 
humano por lo gencrál se.acompaña de la critica de un individualismo 
abstracto o atomista. Ambas acusaciones son falsas si se refieren al 
liberalismo igualitario pero resultan verdaderas respecto del 
liberalismo libertario. En efecto, los libertarios parten de una 
conccpcton atomista del ser humano que se puede definir con los 
siguientes términos: "la hipótesis liberal (es) que los individuos son 
seres humanos esencialmente solitarios con necesidades e intereses que 
están separados si no es que en franca oposición a aqué11os de otros 
individuos" .56 O bien, de acuerdo con el conocido principio de 
Nozick: "De cada quien de acuerdo con lo que elige hacer, a cada cual 
de acuerdo con lo que hace para él ·mismo (quizás con la ayuda 
prestada por otros) y lo que los demás eligen hacer o dar a él" .57 Si 
tomamos a la letra este principio pienso que aun para él, que se apoya 

55 La interpretación que estoy suponiendo de los textos citados de Mili no me 
dejan duda sobre su marcado énfasis individualista. Estoy consciente. sin embargo. 
que su ensayo 011 Liberty es una obra profunda y. al mismo tiempo. ambigua. 
Quizás esta ambigüedad ha suscitado las interpretaciones más diversas. desde los 
que ven en Mill a un escéptico que cierra. con más o menos diferencias. la linea del 
utilitarismo clásico. hasta los que no dudan en considerarlo un igualitario precursor 
de Rawls y Dworkin. Sobre esta última. véase Will Kymlicka, Liberalism. 
Commu11ity a11d Culture. Clarendom Press. Oxford. 1989. pp.9-19. Regresaré sobre 
esta interpretación más adelante. 
56 Jaggar. p. 40. Citado por Kymlicka. ibid .•. p.14 
57 Robert Nozick. op. cit .. p.160 
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en el imperativo kantiano y en la premisa del seif-ownership, podria 
aplicarse el siguiente comentario: para los libertarios, "las demás 
personas tienden a aparecer como objetos, neutrales cuando no inciden 
sobre nosotros de alguna f"orma significativa pero, de otro modo, 
sirven como ayuda u obstáculo para la realización de mis propósitos y 
la satisfacción de mis deseos" .58 

Para los libertarios, las relaciones intcrsubjctivas terminan 
siendo relaciones instrumentales. Como señalé más arriba ellos no 
niegan la existencia de una csf"era privada del sujeto que debe ser 
protegida por el Estado, pero este reconocimiento de los derechos no 
es inquebrantable: "lo más importante es que nuestra mayor seguridad 
es que aquello que infringe la esfera privada debe permitirse sólo en 
aquellas situaciones en las que el beneficio público es claramente 
mayor que el daño hecho por la desilusión de las expectativas 
individuales" .59 Para Hayck, la violación de los derechos individuales 
es tolerable en la medida en que el estado de cosas que se sigue sea 
superior al que existía antes. 

En síntesis, el individualismo o atomismo no es una teoría 
igualitaria del sujeto sino libertaria. La idea del seif-sufficiency. la 
visión de la política a partir del self-interest y el credo You are what 
you own, rcforido este último a la propiedad o al self-ownershjg• no 
son sino prolongaciones contemporáneas del liberalismo clásico. O 

58 Arblaster A.. The Rise a11d Decli11e of Wester11 Liberalism. Citado por Jack 
Crittenden. op. cit .. p.191. n.5. 
59 Ibid .• p.218 
60 Sobre los distintos significados de individualismo ver S. Lukes. op. cit. Para 
Lukes. es Hobbcs quien se encuentra en el origen tanto del "individualismo 
abstracto" como del "individualismo metodológico" que caracteriza al liberalismo 
ilustrado. Según el primero. "las características relevantes de los individuos 
determinan los fines que Jos arreglos sociales poseen (actual o idealmente) para 
satisfacer, si tales caractcristicas. llamadas instintos. facultades. necesidades. 
deseos. derechos. etc .• se asumen como dadas. independientemente del contexto 
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Por lo que respecta a la libertad negativa es, sin lugar a dudas, 
lsaiah Bcrlin, quien más ha contribuido a desarrollar su concepto y la 
literatura sobre el tema generada a partir de él es abundante. Para 
Bcrlin la libertad negativa es la libertad de, distinta de la libertad 
positiva o libertad para en el sentido de autorrcalización.61 Los 
libertarios, en la línea de Bcrlin, identifican la libertad con su vertiente 

- riegativace.ºignoran o rechazan la positiva. Pero ¿respecto de qué se es 
libre? Pienso con Farrcll que una libertad negativa lo es con respecto 
al 'contenido de las normas jurídicas: "Si una norma juridica me 
prohibe ejercer el comercio, o practicar el culto religioso, yo no tengo 
libertad. (negativa) de hacerlo. Las normas jurídicas pueden abstenerse 
de coartar mi libertad en estos aspectos. y pueden no coartar mi 
libertad de dos maneras diferentes: 1. concediéndome expresamente la 
libertad de comerciar y de practicar el culto, o 2. guardando silencio 
sobre estas cuestiones, en un sistema jurídico que aplique el principio 
de que todo lo que no está juridicamcnte prohibido está jurídicamente 
pcnnitido. En cualquiera de estas dos formas yo tengo libertad 
negativa respecto de estas dos conductas... Al conceder libertades 
negativas las normasjuridicas crean una especie de cerco alrededor del 
individuo, cerco dentro del cual ni el Estado ni los demás individuos 
pueden intcrfcrir".62 

social" (p.73). Por su parte. el individualismo mctodólogico "es una doctrina sobre 
la explicación que afirma que todos los intentos para explicar los fenómenos 
sociales (o individuales) deben rechazarse ... a menos de que puedan expresarse 
totalmente en términos de hechos (facts) acerca de los individuos" (p.11 O). Tanto el 
"individualismo politico•• como el ""individualismo económico" descansan en una 
individualismo abstracto. 
61 l. Berlin, "Two Conccpts of Libcrty" en Four Essays 011 Liberty. 
62 Martin D. Farrell, La Filosofla del Liberalismo. p.182. En este sentido que 
apunta Farrcll. también Raz afirma: "El individualismo tiende a conducir a una 
visión del liberalismo como una teoría del gobierno limitado. Presenta una visión 
de la libertad polilica como una doctrina de lo que el gobierno no puede hacer, 
cómo no debe tratar a los sujetos. en qué áreas de la conducta individual se debe 
abstener de actuar. y principios similares". /vforali(v of Freedom. p.18 
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La preeminencia de la libertad negativa descansa en una 
premisa anterior, a saber, la distinción que todos los libertarios aceptan 
entre omitir y actuar. Así, para Nozick, si uno se abstiene de hacer 
ciertas cosas (robar, matar, violar) ha cumplido con su deber, en el 
sentido de haber respetado los derechos de los demás. De esta manera, 
los derechos del individuo son derechos a ciertas omisiones por parte 
de otros individuos, por lo tanto, para violar un derecho ajeno hay que 
hacer algo. Si un individuo se abstiene de actuar no puede estar 
violando los derechos de nadic.63 Ahora bien, si el omitir y el actuar 
son dos cosas dif"crcntcs, puesto que para el libertario, sólo se causa 
daño al actuar, los deberes que corresponde imponer al Estado sólo son 
deberes negativos; y si únicamente éstos son los deberes a imponer se 
sigue que la única libertad que le concierne al Estado es la libertad 
ncgativa.64 

Con respecto al neutralismo estatal, la argumentación libertaria 
es clara. La ignorancia sobre lo bueno implica escepticismo, que exige 
una actitud de tolerancia que a su vez requiere de una Estado neutral. 
Para los libertarios no existen bases racionales para escoger entre 
diforcntcs planes de vida, por lo que la neutralidad estatal es deseable 
como la única respuesta no arbitraria a este estado de cosas: "Un 
Estado o gobierno que demanda... lealtad ... dcbe mantenerse 
escrupulosamente neutral entre suG ciudadanos" .65 

El neutralismo se corresponde también con Ja concepción 
libertaria que rechaza la intervención del Estado a través de deberes 
positivos. El Estado sólo debe asegurar la libertad negativa de los 
individuos; cualquier injerencia conduciría a un paternalismo 
injustificable. 

63 .Véase Ibid .• p. J 23 
64 Ibid.. pp. 22-3 
65 Robcrt Nozick, op. cit.. p.33 
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¿Qué se puede decir de esta concepción libertaria contenida en 
las ideas centrales que he expuesto? Con respecto al énfasis utilitarista 
de algunos libertarios por lo que hace a la violación de derechos 
individuales, en la medida en que el estado de cosas que se siga sea 
superior al que existía antes, es discutible. Como apunta Kymlicka, 
apoyando-si::: en la critica de Bcrnard Williams al utilitarismo clásico, 
cstaversión .. ticnc que ver prinlariamcntc no con personas sino con 
estados de cosas (states of affairs).66 De esta manera. como lo 
entendió claramente Rawls, si los derechos se definen en términos de 
maximización del bienestar se está privilegiando lo bueno por encima 
de' ló ·correcto, incurriendo en una violación de la tesis de la 
sep~abilidad de las personas. Tanto Fricdman como Hayck, sin negar 
la'cxistcncia de los derechos individuales, terminan asignándoles un 
valor. puramente instrumental: "El error de Hayck, piensa con razón 
John.Gray, descansa no en trabajar con una concepción normativa de 
la libertad;' sino en intentar derivar el derecho de actuar, que es en lo 
que consiste la libertad, de un argumento totalmente consccucncialista. 
En la terina dé Hayck. un hombre posee el derecho de actuar cuando 
sus· acciones son gobernadas por un sistema de reglas que conduce al 
bien común".67 

La pregunta que es necesario formular a este tipo de 
utilitarismo es en definitiva ¿Para quién es un deber moral maximizar 
la utilidad? Ciertamente el beneficio no es para el "espectador. 
imparcial" inexistente, ni tampoco para el estado de cosas en si mismo 
porque éste no tiene reclamos morales. Y si la respuesta señala a 
aquellas personas que se benefician por la maximización de utilidad. 
entonces el criterio moral debe ser otro, a saber, dar a cada persona 
igual peso en sus preferencias. La razón es que privilegiar unas 
preferencias sobre otras nos situaría fuera del punto de vista moral que 

66 Will Kymlicka, op. cit .• p.27 
67 John Gray. Liberalisms. p.97 
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exige la imparcialidad. por el que se construye la ficción del 
espectador imparciai.68 La maximización del bienestar. entonces, no 
es el propósito final sino un sub-producto que deriva de una 
consideración nonnativa más radical: la igual consideración y respeto 
por las preferencias de cada persona; es decir. no se trata de un 
agregado de preferencias sine. de las preferencias de cada una de las 
personas. Así entendido,:- dentro del amplio margen que abre el 
dcontologismo, el utilitarismo se incorpora como una teoria más; ésta 
es la versión de autores_ como Harsanyi. Hare. Griffin y Singcr.69 

La situación no es tan clara para posiciones como las de Nozick 
y Buchanan, que no constituyen "'.ersiones utilitaristas del libertarismo. 
Sin embargo, creo que en: ambos pensadores la defensa de los derechos 
humanos sobre bases individualistas termina siendo auto-frustrante. 

Nozick sostiene que aun cuando los individuos no lo desearan 
expresamente, a largo plazo habrá de surgir un Estado que, si desea 
respetar la individualidad moral de las personas. necesariamente tendrá 
que ser no rcdistributivo. Los libertarios harían suya la siguiente 
exclamación: "!Dejen que la autonomía se distribuya 
espontáneamente. es decir, según hechos no dirigidos expresamente 
para efectuar esa distribución (la 'mano invisible') y que no violan los 
derechos de nadie; cualquier intento de intervenir deliberadamente al 
respecto es inaceptable, puesto que no existe f"orma legitima de 
redistribuir esa autonomía sin usar a ciertos hombres como meros 

68 Véase Will Kymlicka, op. cit., pp.25-6 
69 Todos estos autores harían suya la siguiente afirmación de Henry Sidgwick: " 
Llego al principio auto-evidente de que el bien de cada uno de los individuos es de 
no mayor importancia. desde el punto de vista (si puede decirse a.~i) del Universo, 
que el bien de cualquier otro individuo ... y es evidente para mi que como ser 
racional estoy limitado a aspirar al bien en general - en tanto es asequible por mis 
esfuerzos-- no meramente como una parte particular de él". Citado por Bcrnard 
Williams. Etlrics a11d tite Limits of Plrilosoplry. p. J 05 
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medios en beneficio de otros!".70 Esta mano invisible guía a las 
personas a través de asociaciones protectoras que funcionan corno 
compañías de seguros que defienden a sus clientes frente a ataques de 
terceros, hasta llegar al Estado mínimo que, de facto, aunque no de 
jure, detenta el monopolio de un poder adquirido sin violar el principio 
moral de la libertad individual. Este Estado, sostiene Nozick, no tiene 
funciones rcdistributivas. Corno se sabe, su tcoria de la distribución 
está dirigida a tres aspectos: la adquisición originaria de la propiedad, 
la transmisión de ésta y la correción de relaciones injustas de 
propiedad; se basa, además, en los tres principios de: apropiación 
justa, transmisión justa y correción. La tesis de Nozick se resume 
diciendo que "todo Jo ql!e surge de situaciones justas y de forma justa, 
es justo" y el mercado es el lugar natural para realizar todos los 
contratos entre los individuos . 

. ;.:, 

Esta posi¿ión de Nozick es objctablc. Por un lado, como señala 
Garzón Valdés, 13: dinámica .del mercado conduce necesariamente a un 
crecimiento ·aéumulátivo de la propiedad y a una notoria injusticia 
social que llegará aun umbral en el que se produce el llamado "Efecto 
Mateo", es dccfr;-:_una situación donde ocurre que "Al que tiene se le 
dará", favorécicndo la _consiguiente acumulación desproporcionada de 
la propiedad.: Lo importante a destacar es que si esta sociedad no 
quiere derrumbarse· corno consecuencia de su propia inestabilidad 
social, el Estado se verá estructuralmente obligado a asumir el papel de 
árbitro y así, inadvertidamente, el Estado mínimo se deslizará hacia un 
Estado social que, en aras de la paz social, tendrá que instrumentar 
profundas redistribuciones. Puesto que el Estado que entiende Nozick 
no tiene una legitimidad de jure sino de facto se puede llegar a la 
posibilidad de un Estado intervencionista con fuertes dosis de 
autoritarismo.71 Dicha. situación es autofrustrante porque en estas 

70 Véase Carlos Ni~o; Etiéa'y Derechas Humanos. p. 341 
71 Emesto· Gar.tón Valdés._','Mércado y Justicia". texto leido en el Simposio sobre 
Mercado y Justicia en el marco del S<;:minario Eduardo García Máy11e:. ITAM-
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condiciones lo que se pone en peligro es la misma libertad de los 
individuos y los derechos individuales derivados de la misma. 

Por otro lado. dejar que la autonomía se distribuya 
espontáneamente sin intervención del Estado, como sostiene Nozick. 
implica sacrificar o al menos limitar la satisfacción de planes de vida a 
ciertos hombres en beneficio de otros, fundamentalmente por omisión. 
Como afirma Nino: "Aunque es cierto que no viola el derecho de nadie 
la circunstancia de que mucha gente esté dispuesta a pagar 
voluntariamente unos pesos -a alguien para. por ejemplo. poder 
disfrutar de su virtuosismo deportivo (según el Carnoso ejemplo de 
Nozick relativo a Wilt Chamberlain). en cambio el hecho de que el 
individuo retenga todo lo que en esta :forma recibe. sí podria ser 
violatorio de los derechos de terceros. Esa retención permite al 
individuo satisfacer sus planes en mayor medida que lo que lo pueden 
hacer otros, gracias a que su omisión de compartir con otros el 
producto de su virtuosismo limita las posibilidades de éstos de 
satisfacer sus propios plancs".72 

Al igual que Nozick, Buchanan toma muy en serio la tesis 
individualista sobre bases consensuales. Cada una de las partes 
interviene en el contrato como persona individual, es decir. con sus 
derechos de propiedad claramente delimitados. Buchanan acepta la 
protección del Estado, cuya justificación reside en el consenso 
prestado por individuos racionales dispuestos a reducir los costos de 
conservación de sus propiedades. Según la visión contractualista de su 
tcoria. dado que desde antes de la creación del Estado protector ya 
existen derechos de propiedad (la llamada "distribución natural") el 
Estado protector no altera esta situación sino que simplemente la 
refuerza institucionalmente. Los únicos cambios que pueden 

Escuela Libre de Derecho, México. 1992. Publicado en/so11omia. Revista de Teoría 
7'. Filosofia del Derecho, No.2, ITAM- Fontamara, México, abril 1995. 

2 Carlos Nino. Etica y Derechos Hllma11os. pp.341-2 
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introducirse son aquéllos que resultan de las operaciones en el 
mercado que, por definición, son consensuales y. por lo tanto, 
"buenas". Como el propio Buchanan lo admite, el Estado que puede 
surgir bajo estas condiciones no excluye la posibilidad de una sociedad 
de amos y esclavos voluntarios a partir de contratos de esclavitud 
firmados por seres racionales que prefieren salvar su vida aun a costa 
de su libcrtad.73 De nueva cuenta. la teoría de Buchanan es 
autofrustrantc y no debe extrañar que la lógica interna de su 
argumentación lo lleve a consecuencias tan aberrantes como los 
contratos de esclavitud. 

Los casos de Nozick y Buchanan son ilustrativos para 
demostrar que la aplicación desnuda del principio del individualismo 
conduce a situaciones que contradicen el principio de libertad tan caro 
a los libertarios. El efecto de la perversidad está presente en ambas 
posiciones. Corno afirma Kyrnlicka: "El libcrtarismo comparte con el 
liberalismo igualtario un compromiso con el principio del respeto a las 
elecciones de las personas, pero rechaza el principio de rectificación de 
las circunsatancias desiguales. Llevado al extremo, esto no es sólo 
intuitivamente inaceptable, sino auto-destructivo, porque la falla de 
rectificar las circunsatancias desventajosas puede socavar los mismos 
valores (por ejemplo, la auto-determinación) que intenta promover el 
principio del respeto a las elecciones individuales".74 

Una manera de cntendei: la posición libertaria que distingue las 
acciones de las omisiones 75 sobre la base del individualismo es 

73 James Buchanan; op. ·cit.~ p. 59s 
74 Will Kymlicka. Colllemporary Politica/ Philosophy, Clarcndom Prcss, Oxford. 
1990, p.152 > ; · .. 
75 Una de las critic~ m~ ?gu~as~ al_~ distinción entre acciones y omisiones. que se 
caracteriza por ·su igualitarismo_ -Coritra posiciones decididamente libertarias. es la 
de Jonathan GJOver.''Para este·autor,:y coincido plenamente con él, es cuestionable 
la idea de qué üna: omisión' es menos; mala ·desde el punto de vista moral que una 
acción.positiva. Glovcr>intcüta·:ffiostrar.quc los· argumentos que se han esgrimido 
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interpretarla como un intento de privilegiar Ja libertad negativa sobre 
la libertad positiva. Para los libertarios. el papel del Estado se reduce a 
procurar el máximo posible de libertad negativa. sin tener en cuenta el 
número de súbditos que disfrutan de libertad positiva, ni el grado en 
que lo hacen. Martín Farrcll describe de modo consiso la postura de 
Friedrnan a este respecto: "el interés de Friedman por la libertad 
negativa es tan excluyente que propone soluciones que conducen a un 
exceso de tal libertad. Un ciudadano de los Estados Unidos que bajo 
las leyes de varios estados no es libre de ejercer la ocupación que 
desea a menos que pueda obtener una licencia para ello, dice Fricdman 
es privado de una parte esencial de su libertad. ¿En qué sentido pienso 
ya que hay un exceso de libertad? Obviamente en el sentido del 

para apoyar tal distinción se originan en ciertas confusiones que al ser aclaradas 
hacen que pierda toda sºu fuerza. Entre tales confusiones menciona aquélla que no 
distingue entre diíercntcs tipos de omisiones. Cuando se dice que una omisión es 
menos mala que una acción se piensa en aquélla en la cual el agente es totalmente 
ignorante de la situación por lo que no puede ser reprochado por no haber evitado 
el resultado dañoso. Glover muestra que además de estas omisiones existen otras 
como las omisiones reprochables (como la de aquél que priva a un enfermo de la 
medicina con la intención de que muera) o las omisiones negligentes (como aquél 
que provoca Ja muerte del paciente por un descuido que debió prever). Otro de los 
argumentos que Glovcr critica es el que se basa en la diferente probabilidad del 
resultado en las acciones y en las omisiones. En estas últimas se dice que el 
resultado nocivo es menos cierto que en el caso de las primeras. Glovcr piensa que 
esta diícrcncia es insuficiente para salvar la distinción, ya que no es dificil 
encontrar ejemplos en los cuales las omisiones conducen a un resultado dañoso con 
tanta certeza como una acción positiva. También critica Glovcr el argumento que 
se apoya en la idea de que mientras un acto positivo como matar es siempre un acto 
dirigido contra alguien en particular, el dejar morir no supone necesariamente el 
conocimiento de las victimas que son indeterminadas. Glover se pregunta con razón 
cuál puede ser la relevancia moral de que se pueda o no identificar previamente a 
las victimas de un homicidio. También en el caso de un acto positivo puede darse la 
misma indeterminación de las victimas (como cuando en un acto terrorista se hace 
explotar una bomba en un lugar público y concurrido) y también aqui no tiene 
mayor significación moral. Véase Causi11g Deatlt a11d Saving Lives, Penguin Books. 
Harmondsworth. England. 1977. Capitulo 7. pp. 92 ss. 
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principio de Mili: el límite de la libertad individual se encuentra en el 
daño de un tercero. Imaginemos que un individuo quiera ejercer la 
medicina sin licencia. A largo plazo el mercado seleccionarla los 
buenos médicos de los malos, pero ¿al costo de cuántas vidas en la 
etapa inmediata? No''parece moralmente aceptable el proponer un 
grado tal de libertad negativa que permita que un individuo dañe 
irreparablemente a sus congéneres". 76 

Bcrlin se equivoca' cuando entiende a la libertad positiva como 
elección. del camino singularmente correcto de vida personal, pues 
aquélla consiste, más bien, en la capacidad para deliberar 
racionalmente entre diferentes modos de vida posible y demanda 
ciertas condiciones materiales y mentales que permiten su ejercicio. 

Con respecto al neutralismo, tiene razón Kymkicka cuando 
afirma. "El verdadero asunto con respecto a la neutralidad no es el 
individualismo: nada en la insistencia de Rawls sobre el estado neutral 
es inconsistente con el reconocimiento de la importancia del mundo 
social para el desarrollo, la deliberación, y la persecución de los 
valores individualcs".77 

El neutralismo postulado por los libertarios, coherente con un 
subjetivismo de los valores, es concebido en términos negativos. En la 
medida en que es imposible partir de un criterio objetivo, el Estado no 
debe intervenir en los conflictos o desacuerdos entre los individuos, 
pero lo cierto es que el Estado no puede ni debe ser neutral. Como 
afirma Macedo: "Aun en sus formas no idealizadas el liberalismo no 
puede realmente ser neutral entre los distintos valores públicos -­
sostiene el mérito supremo de algunos valores públicos: la libertad 
individual y la responsabilidad, . la tolerancia del cambio y de la 

76 Martín D. Farrell, La Filosofla del Liberalismo. pp.133-4 
77 Will Kymlicka, "Liberal individualism and ncutralily", en Schlomo Avincri y 
Avncr de Shalit, op. cit •• p. 184 
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diversidad. y el respeto de los derechos de aquellos que a sí mismos 
respetan los valores liberales. El liberalismo requiere el apoyo de 
valores positivos para explicar por qué se debe respeto a las personas y 
para justificar los derechos que poseen. El liberalismo afirma, sobre 
todo. el valor positivo de la libertad. libertad para desear. criticar. 
revisar y perseguir un plan de vida, y reclama de las demás personas el 
respeto a Jos derechos de otros compartan o no Jos mismos propósitos 
o ideales".78 

Al mismo tiempo. el liberalismo requiere respeto por los 
derechos humanos, voluntad de persuadir más que de ejercer coerción, 
subordinación de los deseos e intereses personales a reglas 
impersonales de derecho y, de manera muy especial, contribuir a la 
satisf'acción de los bienes básicos. En este sentido. contra los 
libertarios cabe decir que el liberalismo igualitario defiende no un 
neutralismo sino un pluralismo que se f'unda en Ja objetividad de Jos 
valores. Como ya se ha dicho --y abundaré en ello al hablar del 
pluralismo-- existe un conjunto de valores objetivos que anteceden a 
las pref'ercncias individuales y. entre éstos. el de la autonomía personal 
que se encuentra a Ja base de cualquier plan de vida posible y debe ser 
obligación del Estado poner las condiciones necesarias para su 
desarrollo. En este sentido, partiendo de una distinción entre valores 
sustantivos primarios y valores sustantivos secundarios. John Kekes 
sostiene que: "Lo que el Estado debe hacer es. primero. usar su poder 
para proteger todos los valores procedimentales y sustantivos 
necesarios para cualquier plan de vida bueno y. segundo, hacer posible 
a los ciudadanos perseguir, dentro de los limites apropiados. aquellos 
valores secundarios que requieran. más allá de los valores primarios, 
para hacer posible en ellos mismos tales planes de vida. De cómo el 
Estado debe hacer esto. el punto de vista pluralista propone que debe 
asumir un papel activo para proteger tanto los valores procedimentales 
como los sustantivos. y debe mantenerse neutral con respecto a 

78 Stephcn Maccdo. Liberal Virt11es. Clarcndom Press. Oxford, 1990. p.258 
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aquellos valores secundarios cuyo mérito varía de acuerdo con las 
distintas concepciones sobre planes de vida ... 79 

Me inclino a pensar que muchas de las críticas dirigidas contra 
el neutralismo liberal son acertadas cuando atacan a los libertarios pero 
creo que no alcanzan a los igualitarios. Es cierto que estos últimos, 
comenzando por el mismo Rawls, pueden ser blanco de las críticas 
cuando usan la expresión neutralidad para referirse a la imparcialidad 
o al pluralismo, sin embargo, en este punto comparto la apreciación de 
Raz cuando afirma que la concepción de Rawls, "no es de hecho una 
doctrina de la neutralidad sino del pluralismo moral... El pluralismo 
moral afirma la existencia de una multitud de formas de vida 
incompatibles pero moralmente valiosas ... y combina naturalmente con 
el punto de vista de que los individuos deben desarrollarse libremente 
para encontrar la forma de bien que desean perseguir en su vida". 80 

En síntesis, el neutralismo supone un subjetivismo moral, por 
el contrario, el pluralismo parte de un objetivismo con respecto a los 
valores y, entre éstos, la autonomía ocupa un lugar relevante. Su 
formación y desarrollo exige la satisfacción de ciertos bienes básicos 
y, sin duda alguna, la educación ocupa un lugar fundamental. 

79 John Kckcs. The Mora/ity of Pluralism. Princcton Univcrsity Prcss, 1993, pp. 
213-4 
80 Joseph Raz. Morá/ity ÓfFreedom, pp.132-3 
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2.2.2. Crítica del Modelo Libertario 

Con respecto al modelo libertario de educación, en el marco 
del eficicntismo económico, la preocupación se ha centrado con cierta 
relevancia en las relaciones entre educación y productividad Con 
palabras de Aronowitz y Giroux: "Aquéllos que argumentan 
desvergonzadamente por la tecnificación de la educación en el marco 
de un mercado eficicntista enfatizan que la revolución científica y 
tecnológica normalmente aceptada impone una transformación 
tecnológica fundamental... Aun las clases en el nivel de primaria deben 
estar infundidas con la aspiración por la excelencia que significa lo 
mejor dentro del espíritu tecnológico, sí no en el método científico. 
Los estudiantes deben estar bien dirigidos desde una temprana edad y 
su sed para adquirir habilidades comcrcializablcs deben cultivarse a 
través de una intensa competencia, aun desde las guarderías... un 
nuevo etlzos se sobrcimponc: la autoridad de un mercado ferozmente 
competitivo. La coerción aparece bajo la forma de un temor 
externamente inducido. Si no aprendes 'nosotros', la escuela, no te 
castigaremos, la vida misma lo hará" .81 

Ante el fracaso de las tcorias tradicionales del desarrollo, 
economistas como Thcodorc Schultz y Gary Beckcr hicieron suya la 
afirmación de Alfred Marshall: "La más valiosa de todas los formas de 
capital es aquél invertido en los seres humanos". El incremento en el 
capital humano, entendido como el conjunto de conocimientos y 
habilidades que poseen los habitantes de un país y que inciden 
directamente en los procesos productivos mediante la educación 
formal, es relevante ya que cuanto mayor sea el nivel educativo medio 
de la población, mayor será el ingreso y más eficiente la asignación de 
recursos en la economía. Dicho de otra manera, a mayor educación 

81 Aronowitz y Giroux, Educatio11 under Siege. Routlcdgc & Kcgan Paul, London, 
1987, pp.190-1 
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mayores estímulos económicos y. a mayores ingresos, mayor 
incremento de la productividad marginal de los individuos en el 
mercado laboral. 

La Teoría del Capital Humano, como sugiere Isaac Katz.82 se 
complementa con la idea de que la eficiencia en la asignación de los 
recursos depende primordialmente de que el arreglo institucional en el 
cual se desenvuelve una economía defina con precisión los derechos de 
propiedad de los recursos utilizados en los procesos productivos y en 
las accciones de intercambio en los diferentes mercados. Una 
economía en la cual los derechos de propiedad no estén definidos, no 
podrá operar en un contexto competitivo y no pem~itirá alcanzar la 
maximización de bienestar de los individuos en particular y de la 
sociedad en sus conjunto. 

Con respecto al sistema educativo, continúa Katz, en el cual 
las escuelas privadas tienen bien definidos los derechos de propiedad, 
si la calidad de la educación ofrecida no es la demandada por los 
padres de-familia, el dueño de la escuela experimentará una pérdida de 
capital. Por el contrario. en una escuela gubernamental, el 
administrador no se ve exigido por estándares de calidad y por 
consiguiente-el presupuesto asignado a la escuela no guardará relación 

. con_. indicadores _de desempeño. Esta diferencia se reflejará en los 
respéctivós salariosdc los profesores de las escuelas privadas y los de 
las<cscuelas públicas; la productividad marginal de aquéllos será 
.mayor qúc la.de éstos con el efecto correspondiente sobre la calidad de 
la educación:-

< " ; ~ ' • 

- :c. - --.-Además;- existe un paternalismo gubernamental no justificado 
en laforrna cn.qúesc distribuye la demanda de la educación básica en 
las escuelas públicas,pÓr c1·cual a los alumnos se les asigna la escuela 

82 isaa~ Katzf-"Ed;,~~ciÓn: Elemento Clave del desarrollo económico", ITAM. 
México. 1992 
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dependiendo de la zona en que viven, privando de esta manera a los 
padres la decisión de elegir la escuela de su preferencia. Esto se 
traduce en una ausencia total de competencia entre las diversas 
escuelas y en la falta de incentivos para incrementar la calidad del 
servicio educativo .. Loccontrario.-·sucede en las escuelas particulares 
donde la competcnCia'tiendcla fráducirsc en una mayor calidad y 
eficiencia de los.servicios cduc;:átivos. 

·'.,' :'.·: 

Una solución -ccsugcri.da~ _por economistas como Milton 
Fricdman,83 es que en los niveles de educación básica se conccsionc el 
servicio educativo - a la·~ administración privada a través de la 
instrumentación de un - sistema-.· de bonos de educación válidos en 
cualquier escuela, pública:o:-privada, que se utilizarian por los padres 
de familia para elegir la-' cscllela de sus preferencia. Mediante tal 
procedimiento el gobierno:·. pagaría a las escuelas el equivalente 
monetario de los bonos, ~garantizando un mínimo de ingreso por 
alumno atendido y, con el fin de asegurar los niveles de calidad, el 
sistema se complcmentai-ía ajustándose a algún indicador de 
desempeño, com_o podríap. ser los exámenes nacionales de grado. 

Este modelo libertario de educación. con claras influencias de 
autores como Adan{Smith y también, aunque en menor grado, de John 
Stuart Mill, ·, no;;dcja de ser sugestivo si pensamos en los graves 
problemas dc'distribución de ingresos y falta de oportunidades que 

. afectan a. los·;.países ·subdesarrollados; sin embargo, el modelo resulta 
intcrcsánte, precisamente por las criticas que le caben. 

··con respecto a la Tcoria del Capital Humano, algunos 
economistas corno Hirsh y Shapiro, criticaron desde un principio su 
premisa de que la correlación de la educación con los ingresos exprese 

83 Milton Friedman, "Thc Role of Govemment in Education", Eco11omic a11d the 
Public Interest, Rutgcrs Univcrsity Prcss, 1956; Del mismo autor, Capitalism a11d 
Freedom. op. cit .• 1962, Cap.6 
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una relación causal entre la educación como un bien de inversión y la 
alta productividad de la mano de obra. Según ellos. la correlación 
observada más bien podría explicarse por la concepción de la 
educación como un bien de consumo. es decir. los individuos con 
mayores ingresos tienden a demandar y adquirir una educación mayor 
y mejor para sus hijos. De esta manera. mayor educación no redunda 
en mayor ingreso sino. al revés. mayor ingreso resulta en más alto 
consumo de cducación.84 

Análisis posteriores. como los llevados a cabo por Blau y 
Duncan en 1967, demostraron que aun cuando la educación y la 
ocupación de los padres esté correlacionada. la educación del 
individuo es una variable muy significativa para explicar la posición 
ocupacional y de ingresos de dicha persona. Esto último. sin embargo, 
no invalida la idea de la educación como un bien de consumo sino que 
simplemente fortalece el argumento de que hay una relación directa 
entre educación e ingrcsos.85 

Esto condujo entonces a que el debate se centrara en el 
problema de si existe una correlación entre ingresos y productividad. 
Dado que mayor escolarización conllevaría mayores ingresos. 
incrementar la escolaridad producirla una más alta productividad. Al 
parecer, una mayor escolaridad representa ganar más pero no implica 
necesariamente que la educación producirá un producto agregado 
mayor. La educación podría ser sólo un medio de asignación de la 
porción de producto que se destina al trabajo, proporcionando mayores 
ingresos a aquéllos con mayor educación y más bajos a los con menor 
preparación. aun cuando el producto marginal de ambos grupos 
pudiera ser aproximadamente igual. En este modelo, una más alta 
inversión en educación por parte de la sociedad no necesariamente 

8 4 Véase Martín Camoy. et.al.. Economía Política del Fi11a11ciamie11to Educativo 
e11 Paises en Vía de Desarrollo. Ediciones Gemika. México. 1986, p.19 ss 
85 /bid. 
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redundaría en mayor producción de bienes para distribuir entre la 
fuerza de trabajo. 

Las hipótesis de la "fila" y del "escaparate" (screening). 
mostraron que la educación no contribuye directamente al crecimiento 
económico pero sirve como un medio para clasificar a las personas en 
f"unción de los distintos empleos. En la primcra.86 se sostiene que la 
educación no es un f"actor importante para determinar la productividad 
de los trabajadores, dado que ésta es un atributo de los empleos y no 
de la mano de obra. Los trabajos asociados con equipos de capital y 
tecnología modernos generan empleos de alta productividad. 
provocando que los trabajadores hagan "fila" a la espera de un puesto 
en este sector. Una vez que el trabajador es reclutado. las destrezas 
cognoscitivas necesarias para elevar su productividad al nivel previsto 
para el empleo son aprendidas a través de programas de entrenamiento 
f"ormal e inf"ormal. El principal criterio que los empleadores usan para 
seleccionar a los trabajadores es la entrenabilidad: aquellos que poseen 
antecedentes y características que los empleadores piensen pueden 
reducir los costos de su capacitación van a la cabeza de la fila y 
reciben por ello el mejor trabajo. En esta hipótesis. si bien la 
correlación entre educación e ingresos no se relaciona con ningún 
conocimiento especifico orientado hacia la productividad, si en cambio 
la educación provee de un instrumento conveniente a los empleadores 
para identificar a aquellos trabajadores que pueden ser instruidos 
f"ácilmcntc, basado, al parecer. en valores no cognoscitivos adquiridos 
por los estudiantes a medida que progresan en las escuelas. 

La hipótesis del "escaparate" parte de la idea de que las 
instituciones educativas, además de sus funciones de docencia y de 
investigación, cumplen con la función de detectar características de sus 
estudiantes y hacerlas públicas, por ejemplo, a través de certificados o 

86 L. Thurow y R. Lucas. "Thc American distribution of incomc: a structural 
problcm". Govemmcnt Printing Officc, Washington D.C., 1972 
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de premios nacionalcs.87 En virtud de que esa información es valiosa, 
la función del "escaparate" que realizan las insituciones educativas 
tiene un valor social. En esta hipótesis puede suceder que los efectos 
de la inf'ormación que se publica sean sólo distributivos, es decir, que 
permite asignar mcjór los puestos de trabajo entre individuos con 
dif'crcntes productividades. En ptros términos, si el certificado sirve a 
quien lo ostenta para desplazar al que no lo tiene, entonces el 
"escaparate" sólo tiene efectos distributivos dado que no incrementa la 
productividad social. Más aún, bajo este supuesto el "escaparate" en la 
educación puede implicar una pérdida de bienestar social ya que no 
siempre es claro que quienes poseen un certificado se desempeñen 
mejor en un cargo que quienes no lo tienen. 

Los cucstionamicntos anteriores, en principio, no invalidan la 
correlación causal positiva entre educación y productividad, pero 
hacen pensar, al menos, que la afirmación de Marshall debe someterse 
a un análisis critico más cuidadoso que limite sus alcances. La 
correlación ingresos-productividad supone muchas otras influencias 
que no deben atribuirse necesariamente a la educación y que inciden 
significativamente en la mayor o menor productividad. Así, por 
ejemplo, parece relevante destacar que el ambiente familiar es un 
f'actor determinante que afecta los recursos y cualidades académicas de 
los estudiantes. El "voucher plan" parece ignorar que la habilidad de 
los padres para seleccionar escuelas varia enormemente según las 
desigualdades de origen, al igual que varían los criterios que las 
mismas escuelas usan para seleccionar estudiantes y, en algunos casos, 
hasta los mismos contenidos de los programas académicos que se 
of'recen.88 Esto sin olvidar factores exógenos como la posible lejanía 

87 Véase Joseph Stiglitz. ..Thc Theory of •screening". Education. and thc 
Distribution of Incomc" .. T/Je An1erica11 Eco11on1ic Review. Junc, 1975 
88 James Fishkin. Justice. Equal Opportu11iry. a11d the Family. p.70. Véase también 
Amy Gutmann, op. cit .• p.64 ss 
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de las escuelas, que representa un costo significativo en el contexto de 
las grandes ciudades. 

Por lo que respecta al arreglo institucional en cuanto a la 
definición de los derechos de propiedad, tiene razón Katz en señalar su 
importancia~ Pero hay que tomar conciencia de que ningún mecanismo 
de asignación fija de la propiedad inicial es capaz de generar un 
resultado deseable en términos de igualdad en el acceso a cierto "nivel 
de vida". Sea cual sea el mecanismo de asignación de la propiedad éste 
debe cumplir con ciertos requisitos como: no incurrir en 
discriminaciones, que no exista desperdicio de recursos, y que la 
mayor disponibilidad de recursos o conocimientos no actúe en contra 
de nadie. La imposibilidad de hallar un mecanismo de asignación de la 
propiedad con las caractcristicas mencionadas significa que cuando se 
cuenta con recursos para aumentarlo, el mercado puede convertirse en 
fuente potencial de deterioro del bienestar. En casos extremos. más 
recursos podrian significar menor bienestar, tan sólo por permitir un 
sistema de asignación de la propiedad fija. Por lo tanto. el sistema de 
propiedad y el criterio de eficiencia con los que funciona el mercado 
difícilmente son garantía de sus condiciones de "justicia",89 se 
necesita además un sistema rcdistributivo justo que logre eficiencia 
sobre un trasfondo de igualdad de oportunidadcs.90 

Por~ lo que hace al concepto de neutralidad aplicado a la 
educación, los libertarios no rechazan la posibilidad de un método de 
"clarificación de los valores" que. por una parte, ayude a los 

89 Véase Rodolfo de la Torre. '"Propiedad, Libertad y Derechos en una Economía 
Competitiva". texto leido en el Simposio sobre Justicia y Mercado en el marco del 
Seminario Eduardo García Máyncz, ITAM- Escuela Libre de Derecho, México, 
1992. Publicado en Isouomia. Revista de Tcoria y Filosofia del Derecho, No.2, 
lT AM-Distribucioncs Fontamara. México, abril 1995. 
90 Véase Paulcttc Dictcrlcn, "La Universidad y los Derechos de Bienestar", 
Estudios 39-40, Instituto Tecnológico Autónomo de México (ITAM}, invierno 94-
primavcra 1995, p. 173 
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estudiantes a comprender y desarrollar los propios y. por otra, les 
enseñe a respetar los valores de los otros. Lo que autores como 
Kirchenbaurn y Gutrnann han mostrado es que la misma pretensión de 
su clarificación supone la aprobación de una carga significativa de 
valores: si aceptamos la necesidad de una reflexión critica y de un 
razonamiento moral, si defendernos la diversidad de pensamiento, la 
libertad de elección y un acuerdo coherente para la resolución de 
conflictos, entonces debernos aceptar valores como la racionalidad, la 
justicia, la creatividad, la autonornia y la igualdad. Gutrnann va más 
lejos aún y apunta que el problema respecto a la clarificación de 
valores no es sólo su carga valorativa sino el riesgo de la errónea 
apreciación de los mismos desde un falso subjetivismo. Si lo niños 
vienen al colegio creyendo que los negros, los judíos, los católicos (los 
indígenas) o los homosexuales son seres inferiores que no merecen el 
mismo derecho que los demás, entonces la carencia no es de 
clarificación sino de crítica de los valores.91 

2.3. Modelo comunitario 

El liberalismo ha tenido que enfrentar desde los años sesenta 
una doble línea de ataque proveniente, por un lado, del 
conservadurismo y. por otro, de lo que hoy día se conoce como 
comunitarismo. 

Con respecto al conservadurismo, no es tarea fácil hacer su 
seguimiento sin referirse a las características particulares que adopta 
en países como Estados Unidos, Francia o Gran Bretaña, o al énfasis 
puesto en algún . aspecto idcológiCo según el periodo que se analice. 
Daniel Bcll, con cierta ironía,· se refiere a la batalla librada en Estados 

91 AmY Gutmanri. op. ~i~ •• pp.55-6 
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Unidos como la lucha entre "palcocons vs. ncocons" .92 Otro tanto 
habría que decir en Gran Bretaña si se compara a los viejos 
conservadores con el tatchcrismo de los ochcnta.93 Los límites se 
vuelven más difusos cuando .. un autor como Rogcr Scruton en su 
antología de textos conser\iadores incluye nombres como los de F.A. 
Hayck y Robcrt Noziekjunto con los de G.K. Chcstcrton o S. WeiJ.94 

En un postscript a su libro 77ze Constitution of Liberty, titulado 
"Why I am not a Conscnrativc", Hayek intenta distanciarse con toda 
razón de la línea conservadora y pienso que otro tanto podría hacer 
Nozick o hubieran podido hacer Chesterton y WciJ.95 Pese a esta 
confusión, creo que es posible identificar una linea de pensadores, al 
menos en su vertiente anglosajona, que dan cuerpo a las ideas 
conservadoras, con Russell Kirk, Robert Nisbct, Michacl Oakeshott, 
Daniel· Bell y Roger Scruton, entre los más destacados. Asimismo, 
para algunos conservadores, frente al liberalismo y al socialismo --dos 
caras de la misma modernidad-. habría que rcinvindicar las ideas de 
un clásico moderno como Edmund Burke.96 Se puede establecer una 
serie con las principales ideas conservadoras, que incluiría las 
siguientes: 

92 Daniel Bell. op. cit. 
93 Véase Barabara Goodwin, op. cit .• pp. 175-77 
94 Roger Scruton. Conservative Texts. An Anthology. Mac Millan, 1991 
95 F.A. Hayck, op. cit. Sobre las razones que distancian a Nozick del 
conservadurismo. véase Jonathan Wolff. op. cit .• pp.136-137 
96 Véase en especial. Edmund Burkc, Reflexiones sobre la Revolución Francesa. 
Centro de Estudios Constitucionales, Madrid. 1978. Para Nisbet, "Más que el 
liberalismo y el socialismo (la filosofia del conservadurismo) tomó en su seno los 
derechos de la iglesia, de la clase social. de la íamilia y de la propiedad en contra, 
por un lado. de los reclamos de la teoría de los derechos naturales y del más 
reciente utilitarismo y. por otro. del estado nacional y progresivamente 
democrático". Conservatism. Open Univcrsily Prcss. 1986, p.22 
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-Relevancia de la historia y de la tradición corno fuentes de 
legitimidad del Estado. Enseñanza de la historia y 
conservación de la tradición. entendida ésta como la 
persistencia de instituciones y hábitos generación tras 
generación,.··- selectivos conforme al reforzamiento del 
principio politico de orden. los lazos comunitarios y el 
orgullo nacional. 

-Prioridad e e-de ·-la- experiencia. los sentimientos y los 
"prejuicios" por _encima de la razón abstracta y deductiva del 
contractualisrno>Para Burke el "prejuicio" es un compendio 
de la aútoridad y sabiduria que yace en la tradición. 

~~~i·:: ,' ,, 
-La autoridad y el orden son prioritarios a la libertad. La 
única libertad posible debe darse en el marco del orden social 
donde_! la<fiimilia ocupa un lugar relevante. La estructura 
sodal; jerárquica y patriarcal se organiza de forma natural y 
los roles sociales del hombre y la mujer están determinados 
biológicamente. 

-El principio básico de la filosofia conservadora es la 
incompatibilidad entre la libertad y la igualdad. Las 
capacidades mentales y corporales son diversas desde el 
nacimiento y todo esfuerzo del Estado para compensar las 
desigualdades sólo atenta contra las libertades de los 
individuos especialmente de los rnás capacitados. Puesto que 
la redistribución atentaría contra el orden natural, es 
explicable la oposición conservadora a los movimientos de 
acción afirmativa en favor de las rninorias. 

A la luz de estas ideas no es dificil encontrar puntos de 
acercamiento con el modelo tradicional de educación. Lo que distingue 
claramente a los conservadores es el fuerte énfasis en la comprensión 
del individuo a partir de su historia y de su entorno comunitario. Es 
este aspecto el que me interesa destacar. así como su critica a la 
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concepción liberal, a efectos de ligar esta línea de pensamiento con lo 
que be llamado el modelo comunitario de educación. Si bien 
comparada con la de los conservadores, el cornunitarisrno presenta una 
concepción más progresista, al punto de que Daniel Bcll no duda en 
incluirlo dentro de una concepción amplia de libcralisrno,97 corno 
veré en seguida, ambas coinciden en varios aspectos f'undarncntales. 

Desde mediados de los setenta y a lo largo de los ochenta hasta 
nuestros días, se ha ido desarrollando el movimiento comunitarista 
que, al igual que el conservadurismo, centra sus criticas en el 
liberalismo y. de manera especial, en el liberalismo igualitario de 
autores corno Jobn Rawls. 

Filósof'os corno Charles Taylor, Micbacl Sandcl, Alasdair 
Maclntyre y Micbacl 'Walzcr, que f'orman el cuerpo compacto del 
comunitarismo coinciden 'im' .denunciar la concepción ahistórica y 
desencarnada del individuo dotado de derechos concebidos como 
anteriores a su cntorno.·<social y político. Este liberalismo, así 
entendido, es acusado .de ser· el responsable de la destrucción de los 
valores comunitarios --solidaridad, patriotismo, fraternidad y. en 
general, virtudes cívicas-- y, por consiguiente, de f'avorccer un 
debilitamiento de la vida pública.98 El cambio operado a partir de esta 
concepción liberal ha sido, con palabras de Sandcl, "de una filosofia 
pública de propósitos comunes a una de procesos imparciales, de una 
política de lo bueno a una política de lo correcto, de una república 
nacional a una república procedimental" .99 

97 Daniel Bcll. op. cit., No.33 
98 Véase a este respecto Chanta! MouITe, "El Liberalismo Norteamericano y sus 
Criticas: Rawls. Taylor, Sandel. Walzer", Estudios, No. 15, Instituto Tecnológico 
Autónomo de México. invierno, 1988. p. 95ss. 
99 Michael Sandcl, "The procedural Republic and the Unencumbcrcd Sclf", en 
Shlomo Avineri y Avner dc-Shalit. op. cit .. pp. 26-27. 
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El término "comunidad" no es nuevo en el pensamiento 
político. Como afirman Avincri y Dc-Shalit, "de hecho tiene sus raíces 
en la filosofia griega. desde los trabajos de Aristóteles, a través de 
Cicerón y la comunidad romana de derecho e intereses comunes, la 
comunidad agustiniana de lazos emocionales, la idea tomista de 
comunidad corno cuerpo político, el conocido concepto de Edmund 
Burkc sobre la comunidad como asociación ... , hasta los trabajos de 
Rousscau en Francia y Hegel en Alemania" .100 Sin embargo, este 
último es quien de manera significativa ha ejercido una profunda 
influencia en varios comunitaristas a partir de la obra de Taylor. 

Desde el punto de vista de las relaciones entre autoridad y 
educación, y f'orzando un poco la tipología propuesta por Amy 
Gutmann, los comunitaristas adherirán a la concepción del "Estado de 
familias" que en el marco de la comunidad familiar concede a los 
padres el derecho a determinar la educación de los niños y jóvenes: 
"Radicalmente opuesto al Estado f'arniliar es el Estado de f'amilias. que 
coloca la autoridad educativa exclusivamente en las manos de los 
padres, permitiendo a éstos predisponer a sus niños, a través de la 
educación. a escoger un plan de vida consistente con su herencia" .1O1 

A diferencia del modelo tradicional de educación. el modelo 
comunitario se caracteriza por un relativismo o convencionalismo con 
respecto a la verdad moral y por un integrismo como concepción ético­
política. 

Corno ya. se ha visto, desde el punto de vista rnctaético el 
relativismo moral sostiene que un individuo actúa correctamente 
cuando lo hace de conformidad con las convicciones prevalecientes en 
su medio social o en la comunidad. Pára los comunitaristas, la 

100 Shlomo Avincri y Avncr dc~Shalit. op. cit .. p.l 
101 Amy Gutmann. ·op. cit .• p. 28 
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gcncrac1on de los juicios morales debe provenir de las tradiciones, 
prácticas y convenciones particulares de cada sociedad. 

Desde el punto de vista ético-político, el comunitarismo adopta 
una postura integrista contraria a la concepción de tolerancia liberal. 
En términos de Dworkin: "El liberalismo, de acuerdo con muchosdc 
sus criticas, presupone una aguda distinción entre el bienestar propio 
de las personas y el bienestar de la comunidad política a la cual 
pertenecen ... Su reclamo (contra el liberalismo) es que la vida de los 
individuos y la de la comunidad están integradas, y que-el-éxito de 
cualquiera de estas vidas es _un aspecto, y por lo tanto depende, de la 
bondad de la comunidad como un todo" .102 

Otros términos cercanos al de integrismo serian el de. "holismo" 
y el de "constitutivismo". El primero es más amplio que el de 
integrismo y también se empica para caracterizar posiciones 
consccuencialistas y, de manera especial, al utilitarismo, lo que podria 
prestarse a confusión. El segundo lo tomo de Sandcl quien lo usa para 
hacer la distinción con una comunidad eo-opcrativa. Con sus propias 
palabras: "Entendido como un yo-sin-ataduras (unencumbered se/ves). 
cada individuo por supuesto es libre de unirse con otros en 
asociaciones voluntarias y, de esta manera, formar parte de la 
comunidad en un sentido ce-operativo. Lo que se niega a t_al yo-sin­
ataduras es la posibilidad de pertenencia a cualquier comunidad ligada 
por vínculos morales antecedentes a la elección ... Tal comunidad -­
llamada constitutiva por oposición a la meramente ce-operativa--

IOZ Ronald Dworkin. "Liberal community", en Shlomo Avineri y Avner de-Shalit. 
op. cit .. p.207. Dworkin distingue dos tipos de integrismo, el ontológico y el 
práctico: '"Llamaré a esta interpretación de la integración. que asume que ésta 
depende de prácticas y actitudes sociales. el punto de vista práctico, para 
distinguirla del punto de vista metafísico que asume que la integración depende en 
la primacía ontológica de la comunidad" (ibid. p. 210). Usaré la expresión 
.. integrismo" con su significado ontológico que es el que Dworkin critica en el 
modelo comunitario. 
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comprometería la identidad así como los intereses de los participantes, 
e implicaría a sus miembros en una ciudadanía más -completa que la 
que puede pensar el yo-sin-ataduras" .103 Prefiero la expresión 
integrismo a la de constitutivismo por razones de comprensión en su 
uso ordinario, pues pienso que el significado a.Signado'porSandel no 
difiere de la noción de integrismo; más aún~ confirnia·· cFseótido 
ontológico que Dworkin critica en los comunitaristas;'<::_ ·,) . . 

Con este marco de rcfcrcncia.mc-pt'Ópo~g~:~entlas;pag111as 
siguientes: 1. analizar la conccpción'intcgrista ético-polítfoá'y algunas 
otras ideas de los comunitaristas más représentativos;·y-',•2:'prcscntar 
una exposición y critica del modelo comunitario de cdúcación:· 

2.3.1. Integrismo 

En su libro, Hegel, publicado en 1975, Charles Taylor abre las 
puertas para un renacimiento contemporáneo de la filosofia del ilustre 
pensador alemán y, con él, del movimiento comunitarista. 

Para Taylor, Hegel critica a Kant en su concepción de la razón 
puramente formal sin contenido material. Para Hegel, el único 
contenido válido de la obligación moral está dado por la Sittliclzkeit, 
opuesto a la Moralitat: "Sittlichkeit se refiere a las obligaciones 
morales que tengo hacia una comunidad de la cual formo parte. Estas 
obligaciones están basadas en nonnas y usos establecidos, y es por esto. 
que la raíz etimológica en Sitten (costumbres) es importante en el uso 
que le da Hegel... Con Moralitéit se sostiene lo opuesto. Aquí tenemos 
la obligación de realizar algo que no existe. Lo que debe ser 
contrastado con lo que cs. Y relacionado con esto, mi obligación no se 

103 Michacl Sandcl, "Thc proccdural Rcpublic and lhc UncncumbCrcd _Sel!'' en 
Shlomo Avincri y Avncr dc-Shalit. op. cit .• p.19 
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da en virtud de formar parte de una larga vida comunitaria, sino como 
una voluntad racional individual".104 

Mientras Kant identifica la obligación moral con Moralitiit, 
Hegel lo hace con Sittlichkeit. Para Hegel, la vida moral alcanza su 
plena realización en Sittlichkeit. Por supuesto, esta realización es un 
resultado que no se halla presente en todas las etapas históricas. 
Algunos periodos han estado tan vacíos de espíñtu que lo 
predominante ha sido la Moralitiit. Pero la realización plena de la 
moralidad se da cuando se realiza la Sittlichkeit. y· puesto que la plena 
realización de la libertad o de la vida moral requiere de una sociedad, 
en tanto ésta es la mínima realidad humana autosuficiente, Hegel está 
consciente de su deuda con los griegos -que entendían lapo/is corno 
la esencia y el significado de sus propias vidas-- y, de manera especial, 
con Aristóteles. 

Taylor aprovecha para extraer algunas conclusiones de sumo 
interés. Si nuestra existencia moral sólo es posible en tanto que 
miembros de una comunidad esto nos conduce más allá de la teoría 
contractualista del moderno derecho natural y de la concepción 
utilitarista de la sociedad como instrumento para el bienestar general. 
·Ambas teorías. la contractualista y la utilitañsta. descansan en la 
suposición de una existencia del individuo anteñor a la comunidad, a 
diferencia de la concepción hegeliana que no entiende al individuo 
sino como miembro de una comunidad. La comunidad o el "pueblo" 
termina siendo la esencia y la meta final para los individuos, lo que 
Hegel llama su "substancia": "La substancia que se sabe a si misma 
libre ... tiene realidad como espíritu del pueblo")OS 

104 Charles Taylor, Hegel. Citado por Sandel, Liberalisms a11d Its Critics. pp.177-
78 ~ 

105 Ibid .• 180 
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Hegel niega que el Estado exista ·para los individuos, corno 
sostienen los utilitaristas: "El Estado no es algo abstracto. por encima 
y contra los ciudadanos; sino más bien éstos son momentos corno en 
una vida orgánica. donde ningún miembro es fin ni mcdio".106 La 
identidad del individuo corno ser humano no se concibe de forma 
atomística, sino en el seno de una comunidad cultural donde la 
relación medios y fines se diluyc.107 

Según Taylor, si la concepción de Hegel se entiende en el 
contexto de su critica al atomismo liberal y bajo el modelo de la polis 
griega y no del estado prusiano de Federico el Grande, que Hegel 
nunca admiró, su concepción organicista podría suavizarse y rescatar 
su profunda intuición de una telcologia interna en la comunidad 
gracias a la cual el individuo, como miembro, adquiere identidad. 

No obstante, piensa Taylor, en nuestros días no se puede 
aceptar la concepción ontológica que subyace en la propuesta 

106 /bid .• 181 
107 En un artículo publicado en 1979. "Atomísm". Charles Taylor abunda sobre 
esta noción: .. El término •atomismo' se usa en un sentido amplio para caracterizar 
las doctrinas del contrato social que surgieron en el siglo diecisiete y también para 
las doctrinas sucesivas que no hicieron uso de la noción de contrato social pero 
heredaron una visión de la sociedad de alguna manera consituida por personas para 
la realización de sus fines primariamente individuales. Ciertas formas de 
utilitarismo son doctrinas sucesoras en este sentido. El término se aplica también a 
las doctrinas contemporáneas que retoman la teoría del contrato social. o que tratan 
de defender .. en algún sentido .. la prioridad del individuo y sus derechos por encima 
de la sociedad. o que presentan un punto de vista puramente instrumental de la 
sociedad". Shlomo Avineri y Avncr de-Shalit. op. cit .• p.29. Pienso que la crítica de 
Taylor al ato1nis1no debe entenderse en un contexto que el mismo autor se encarga 
de especi!lcar: "lo que llama doctrinas atomistas subyace a la revolución del siglo 
diecisiete en los términos de un discurso nonnativo. que asociamos con los 
nombres de Hobbcs y Lockc". ibid .. p.30. El autor que pone como blanco de su 
critica es Robcrt Nozick. Creo que seria inapropiado extender las criticas de este 
articulo de Taylor al liberalismo en su versión igualitaria. 
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hegeliana sobre todo si pensamos en el problema de la diferenciación 
cultural. Para Hegel el dilema de las democracias modernas es el 
siguiente: "La ideologia moderna sobre la igualdad y la participación 
total conduce a una homogeneización de la sociedad. Esto coloca al 
hombre fuera de sus comunidades tradicionales, pero no puede 
reemplazarlos como un foco de identidad. O mejor aún, sólo puede 
reemplazarlos como tal bajo el ímpetu de un nacionalismo militante o 
a~gun~ idcolo~ia . tc;>tali~ria 1uc despreciaría o resquebrajaría la 
d1vcrs1dad y la md1v1duahdad". 08 -

Ante este dilema, la solución hegeliana es considerar las 
di:fcreneias sociales, políticas y culturales como expresión de un orden 
cósmico. que consiste en la realización plena de la autonomía fundada 
en la sola razón, cuyo objeto último es la libre voluntad. Para Taylor, 
si bien su solución es insatisfactoria. el dilema planteado por Hegel 
sigue en pie. 

Sin lugar a dudas, el problema del multiculturalismo ha sido 
una de las constantes contemporáneas desde los setenta, 
dramáticamente agravado después del fin de la guerra fría. Desde una 
perspectiva amplia del liberalismo, en la que Taylor quiere ubicarse y 
desde la cual hay que entender sus reclamos comunitarios, la solución 
que propone se acerca mucho a la del "nuevo Rawls" --o quizá a la 
inversa. Según ellos, el liberalismo debería permitir al Estado 
comprometerse con la sobrcvivencia y florecimiento de una religión, 
cultura o nación en el seno de su propia organización política o en el 
ámbito internacional, en tanto los derechos humanos básicos de los 
ciudadanos sean protegidos.! 09 

108 Charles Taylor. Ilegel. p. 195 
109 Véase Charles Taylor. 'ºMulticulturalism and 'Thc politics of Recognition', en 
Amy Gutmann (Ed.). Princcton Univcrsity Press, New Jersey. 1992, pp.25-73. 
Taylor ilustra su propuesta con el ejemplo canadiense de la comunidad franco­
parlante qucbecua. Su defensa de la sobrevivencia de la lengua quebecua, es 
consistente con las principales tesis de su libro Sources of tlie Se/f. Cambridge 
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Las ideas de Taylor han tenido una gran influencia en otro 
representante del comunitarismo, Michacl Sandcl, sin duda uno de los 
críticos más agudos del libcrnlismo, en especial, de la versión de John 
Rawls. 

Parn Sandcl, la tesis central del liberalismo se puede resumir 
así: "una-socicdadjusta-no_busca_promovcr algún fin en particular, 
sino habilitar a sus ciudadanos parn perseguir sus propios fines, 
consistentemente con una libertad similar para todos; por lo que debe 
gobernarse por principios que no presupongan alguna concepción 
particualr del bien. Lo que justifica estos principios por encima de 
todo no es que ellos maximicen el bienestar general, o que cultiven la 
virtud, o que promuevan el bien, sino más bien que se conformen-con 
lo correcto, una catclforia moral que tiene prioridad sobre lo bueno e 
independiente de él". l O 

La prioridad de lo correcto sobre lo bueno por un lado 
significa, contra el utilitarismo, que los derechos individuales no 
pueden ser sacrificados en aras del bienestar general y, por otro, contra 
cualquier forma de tclcologismo, que los principios de justicia que 
especifican estos derechos no pueden descansar en ninguna concepción 
del bien previa. Este pensamiento, deudor del kantiano, desarrollado a 
partir de la obra de Rawls, es el que Sandcl denomina, liberalismo 
dcontológico. Para Sandcl en el corazón de esta interpretación liberal 
se encuentra una concepción de la persona moral. En efecto, para Kant 
la ley moral se basa en el sujeto de la razón práctica, capaz de voluntad 
autónoma. El hecho de que esta capacidad sea previa a la adopción de 
cualquier fin es lo que fundamenta la prioridad de la justicia respecto 

Univcrsity Press. 1990. en el que Taylor caracteriza a los seres humanos como seres 
interpretativos. 
110 Michael Sandel. "'The proccdural rcpublic and the Unencumbered Self", en 
Shlomo Avincri y Avner de Shalit; op. cit., p. 13 
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de los valores que presuponen ciertos fines: es decir, esto supone una 
dimensión del sujeto anterior a sus objetos de experiencia. 

En. la interpretación de Sandcl, ,Rawls proporciona una base 
empírica a la doctrina kantiana, reemplazando la mctafisica idealista 
del sujeto nouménico por la de uno en posición de elección que se 
caracteriza por tomar en cuenta circunstancias empíricas 
(circunstancias de la justicia, bienes básicos, motivación 
autointcresada, etc). Pese a ello, Rawls no salva a la concepción 
kantiana de estar basada en un sujeto desencarnado. Según Sandcl, lo 
que precisamente hace vulnerable a esta concepción es la promesa y, al 
mismo tiempo, el fracaso de un yo-sin-ataduras: "Libre de los 
dictados de la naturaleza y de la sanción de los roles sociales, el sujeto 
humano se instala como soberano ... Imaginar una persona incapaz de 
adhesiones constitutivas no es concebir un agente idealmente libre y 
racional, sino imaginar una persona totalmente carente de carácter, sin 
profundidad moral. Tener carácter es reconocer que me muevo en una 
historia que ni he convocado ni he ordenado, y que conlleva no pocas 
consecuencias para mis elecciones y conducta" .1 f 1 

Según Sandcl, el liberalismo dcontológico permite la liberación 
de una idea de mundo que carece de sentido y de te/os hasta que el yo 
los construye: pero esta visión es imperfecta dado que ese yo está 
demasiado vacío para elegir principios de justicia y concepciones de lo 
bueno y no explica aspectos de nuestra experiencia moral que indican 
que algunos vinculas y compromisos definen parcialmente nuestra 
identidad y son objeto esencial de nuestro autoconocimiento y del 
conocimiento de otros. 

Al igual que Taylor y Sandcl, Maclntyrc critica al liberalismo 
especialmente en la versión de Rawls: "Para ... Rawls una sociedad está 
compuesta de individuos, cada uno con sus propios intereses, que 

1 1 1 lbid. pp. 19-20, 23 
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luego se reúnen para formular reglas comunes de vida... Los 
individuos son así primarios y la sociedad secundaria, y la 
identificación de los intereses individuales es anterior a, e 
independiente de, la construcción de cualquier vinculo moral o social 
entre ellos" .112 Este individualismo asocial, por otra parte, no es 
privativo de Rawls sino que debe entenderse en la perspectiva del 
proyecto ilustrado. 

Alasdair Maclntyrc realiza un balance- de-- la'- Ínodcrnidad­
entcndida bajo el paradigma de la ilustración. El proyecto ilustrado 
fracasó: " ... los filósofos morales del siglo XVIII_sé comprometieron en 
lo que era un proyecto inevitablemente fracasado-;.,\\,Hércdaion 
fragmentos incoherentes de lo que fue un esquenia0,_cóhcrcnte~.-dc 
pensamiento y de acción y, puesto que no reconocieron 'su :peculiar 
situación histórica y cultural, no pudieron rcconocér la imposible y 
quijotesca naturaleza de su empresa". l 13 -

Para Maclntyrc, los ilustrados abandonaron una concepción de 
la naturaleza humana entendida tclcológicamcntc. Si pensamos al ser 
humano en términos de te/os, el problema que tanto preocupó a los 
ilustrados y que, desde Moore, se conoce corno falacia naturalista, se 
disuelve. Rcintroducir este concepto significa restaurar un sentido de 
la moralidad al mismo tiempo racional y objetiva. Esta forma de 
concebir la naturaleza humana tiene una tradición muy antigua que se 
remonta hasta Homero y encuentra su desarrollo teórico más pleno en 
Aristóteles. Más aún, la única manera de rescatar a la moralidad de la 
exhortación de Nietzsche a su abandono es recuperar un punto de vista 
aristotélico para fundarla en las virtudes. 

112 Alasdair Maclntyrc, Afler Virtue. Univcrsity of Notre Dame Press. 1984. pp. 
232-3 -
113 !bid .• p.53 
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En la interpretación de Maclntyrc, Aristóteles afirma que lo 
que constituyc~el ºbien para el ser humano es el ejercicio de las 
virtudes: sin embargo, este ejercicio no debe comprenderse como 
independiente de la comunidad política. Por el contrario, la vida 
virtuosa sólo puede realizarse ºen la polis. Virtudes como la fortaleza, 
fidelidad y amistad, que constituyen el carácter del ser humano sólo 
son posibles en un contexto comunitario. Este cs. al fin y al cabo, el 
sentido que confiere Aristóteles a la noción de "animal político". 

Ahora bien, con el fin de evitar conflictos entre diferentes 
virtudes, es necesaria una explicación de lo bueno para toda la vida 
humana concebida como unidad. En otros términos, debemos entender 
nuestras vidas como una narración actuada dirigida por el lelos que le 
da sentido: "Vivimos nuestras vidas, tanto individualmente como en 
nuestras relaciones con los demás, a la luz de ciertas concepciones de 
un posible futuro compartido ... No hay presente que no esté informado 
por algunas imágenes de algún futuro, y una imagen del futuro que 
siempre se presenta en la forma de un lelos --o una variedad de fines y 
propósitos-- hacia el cual nos movemos o desistimos de hacerlo en el 
presente" .1 14 

Pero si la narración de mi vida está incluida en la historia de la 
comunidad a la que refiero y de la cual derivo mi identidad •. esto 
significa que sus tradiciones serán esenciales para definir lo que es 
bueno para cada uno de los sujetos. 

Por último, otro representante agudo del comunitarismo, 
Michacl Walzcr, es enfático en su propósito de no trascender los 
contextos constituidos por las diferencias y particularidades culturales: 
"Mi planteamiento es radicalmente particularista. No me jacto de haber 
logrado un gran distanciamiento del mundo social donde vivo. Una 
manera de iniciar la empresa filosófica --la manera original, tal vez 

114 lbid .• p.200 
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consiste en salir de la gruta, abandonar la ciudad, subir a las montafias 
y formarse un punto de vista objetivo y universal (el cual nunca puede 
formarse para persona comunes). Luego se describe el terreno de la 
vida cotidiana. desde lejos, de modo que pierda sus contornos 
particulares y adquiera una forma general. Pero yo me propongo 
quedarme en la gruta, en la ciudad, en el suelo" .115 

Desde esta perspectiva particularista, el propósito d.c Walzer es 
"describir una sociedad donde ningún bien social sirva o pueda servir 
como medio de dominación", es decir, una sociedad pluralista e 
igualitaria. Al igual que Sandcl, Walzcr comienza atacando la 
metodología de Rawls, argumentando que la pregunta fundamental no 
es ¿Qué escogerían los individuos racionales bajo condiciones de 
universalidad? sino: "¿Qué escogerían individuos como nosotros, que 
comparten y seguirán compartiendo una cultura determinada? Y esta 
es una cuestión que se transforma fácilmente en la siguiente ¿Qué 
elecciones )'ª hemos realizado en el transcurso de nuestra vida 
común?".116 Desde este punto de vista, cobra sentido la afirmación de 
Walzcr de que: "Todas las distribuciones son justas o injustas con 
relación a los significados sociales en juego" _117 

Los significados de los bienes a partir de los cuales cualquier 
tcoria de la justicia debe establecer sus principios no puede hacerse al 
margen del contexto socio-cultural en el que han sido producidos. 
Puesto que el significado de los bienes es un significado social, los 
bienes con los que tiene que ver la justicia son bienes sociales. Por lo 
tanto, cualquier teoría o práctica de la justicia debe ser entendida como 
relativa al marco comunitario: "La justicia es relativa a los significados 
sociales ... Existe un número infinito de vidas posibles, configuradas 
por un infinito número de culturas, religiones, arreglos políticos, 

115 Michael Walzcr, Las Esferas de la Justicia. op. cil .• p.12 
116 /bid., p.5 . 
117 /bid .• p.9 
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condiciones geográficas y así sucesivamente. Una sociedad 
determinada es justa si su vida sustantiva es vivida de cierta manera -­
esto es, con fidelidad. a los acuerdos compartidos de sus 
miembros" .118 

Ahora bien, dado · que cada·· .. clas.e de bienes implica un 
significado propio, resulta aplicable .el siguiente principio: "cuando los 
significados son distintos, las:.distribuciones deben ser autónomas". De 
esta manera, "Cada. bien so.ciaCO'"'Corijunto de bienes, como fuera, 
constituye una esfera distributiva en la cual sólo son apropiados ciertos 
criterios y arreglos'' .1 19 · , 

. ' ·- -

Walzcr defiende, entonces,. lo que ha llamado una "igualdad 
compleja", la cual se logra, no. por la aplicación de un principio de 
distribución a toda suerte de bienes, como piensa Rawls, sino por la 
operación conjunta. en sus propias esferas, de todos los principios de 
distribución que son adecuados a los bienes que estima una comunidad 
en particular. 

¿,Qué decir sobre esta propuesta comunitarista? Por lo pronto, 
pienso que hay que tener mucho cuidado en el empleo de la noción de 
relativismo que pcrmca toda la argumentación de los comunitaristas. 
Si por relativismo cultural se entiende la descripción del hecho 
sociológico de que las sociedades difieren en sus juicios éticos o de 
que la gente tiende a tornar en cuenta las evaluaciones prevalecientes 
en su comunidad, esta afirmación es a todas luces verdadera pero 
irrelevante, ya que no afecta la validez ni la posibilidad de juicios 
morales universales. Si lo que se pretende es esto último, el 
relativismo es autodcstructivo, porque su referente normativo no está 
contenido en las prácticas o convenciones de nuestra sociedad. 

118 /bid .• p.312-313 
119 /bid .• p.10 
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Si bien el comunitarismo puede presentar una cara amable 
haciendo énfasis en una visión realista del hombre, en el valor de los 
lazos familiares y sociales como fundamento de derechos y deberes 
especiales. etc., también puede presentar aspectos indeseables. Como 
afirma Nino: "La idea de que el elemento social es prcvalcntc en una 
concepción de lo bueno puede conducir a justificar sacrificios de los 
individuos como medio para promover o expandir el florecimiento de · 
la sociedad o del Estado concebido en términos holisticos. La 
exaltación de los vínculos particulares con grupos sociales como la 
familia o la nación puede servir de fundamento a las actitudes 
tribalistas o nacionalistas que subyacen a buena parte de los conflictos 
que la humanidad debe enfrentar. Pqr último, la dependencia de la 
critica respecto de la práctica moral puede dar lugar a un relativismo 
conservador que. por un lado, es inepto para resolver conflictos entre 
quienes apelan a tradiciones o prácticas diferentes y, por el otro lado, 
no permite la valoración de esas tradiciones o prácticas en el contexto 
de una sociedad, ya que la valoración presupondría esas prácticas y no 
es posible discriminar entre prácticas valiosas o disvaliosas sin contar 
con principios morales que sean independientes de cllas".120 

El integrismo presente en la obra de los comunitaristas se hace 
patente en su defensa del bien común y rechazo de la imparcialidad 
liberal. Como destaca Kymlicka: "En una sociedad comunitaria, el 
bien común se concibe como una concepción sustantiva de la buena 
vida que a su vez define las 'formas de vida' de la comunidad ... Estas 
sen la base para una ordenación pública de las concepciones de los 
bucno".121 

Si los liberales están tan comprometidos .con .la idea de la 
neutralidad del Estado es con. el)propósito,:dc salvaguardar' la 

120 Carlos S. Nino; "Liberalismo vs; comunitarismo", ,(Revfs1::''del Cemro de 
Estudios Co11s1ituéioliales;No:1; Madrid; scpticrribré-dicicmbre:1988, p.·367· 
121 Will Kymlicka; Comenlpora,.Y f':olitiéal Philosophy. p.206 · 
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autonomía de los individuos. Si el Estado, en respuesta a las demandas 
comunitarias, es parcial con respecto a ciertos planes de vida estará 
asumiendo posiciones patcmalistas dificilcs de justificar. Lo que es 
importante entender desde una perspectiva liberal es que la autonomía 
de los individuos es la condición de posibilidad para la elección y 
materialización de cualquier plan de vida. El sujeto moral es, desde el 
punto de vista normativo, anterior a cualquier concepción de lo bueno. 
Corno afirma Rawls: "Corno personas libres. los ciudadanos se 
reconocen con d poder moral de tener una concepción del bien. Esto 
significa que no se ven a sí mismos inevitablemente atados a perseguir 
una concepción particular del bien o de los últimos fines contraídos en 
algún tiempo determinado. En cambio, como ciudadanos, se conciben, 
en general. como capaces de revisar y cambiar su concepción sobre 
bases racionales y razonables. Esto permite sostener que es permisible 
para los ciudadanos colocarse aparte de las concepciones de lo bueno y 
examinar y evaluar la variedad de sus últimos fines".122 

La afirmación de Rawls adquiere mayor sentido si asumimos 
que nuestro interés esencial es vivir una buena vida, no la vida 
ordinaria que creemos es la buena. En este sentido, los comunitaristas 
se equivocan al pretender que los valores que debe asumir el individuo 
ya se encuentran dados por la comunidad. Esto implicaría la 
posibilidad de permitir al individuo abandonar una comunidad si su 
evaluación de los bienes que ella sustenta no están de acuerdo con su 
deliberación personal, así corno el rechazo de cualquier disidencia. El 
comunitarisrno, si es congruente, debe terminar en un conservadurismo 
dogmático. 

122 John Rawls. "Kantian Constructivism in Moral Thcory", Tlie Journal of 
Pliilosoph,v 7719, 1980, p.544 
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2.3.2. Critica del Modelo Comunitario 

Por enfoque comunitarista de la educación entiendo tanto las 
pos1c1oncs más progresistas de la llamada Nueva Izquierda 
californiana y las del este de Estados Unidos, especialmente en algunas 
escuelas ·de Harvard, hasta lineas más conservadoras que, como ya se 
vio, coinciden en revalorar la importancia de la historia y la tradición 
desde una postura de relativismo cultural. Por lo que hace a los 
propiamente llamados comunitaristas, a excepción': de -Walzcr y. en 
menor grado Maelntyrc, no son muy explícitos en - cuanto a sus 
propuestas educativas, sin embargo, es lícito y factible derivar ciertas 
consecuencias de algunos de sus planteamientos-teóricos como los que 
a continuación expongo. 

Para Walzer, la educación expresa "lo que tal vez sea nuestro 
deseo más profundo: continuar, persistir y pervivir a pesar del tiempo. 
Es un programa para la supervivencia social, y de tal manera se refiere 
siempre a la sociedad para la cual ha sido planeado ... Las escuelas 
llenan un espacio intermedio entre la familia y la sociedad, y también 
un tiempo intermedio entre la infancia y la edad adulta" .123 

En el marco de una educación social, Walzcr no duda en la 
necesidad de preparar ciudadanos para una vida democrática. En este 
sentido, lo que se requiere en los niveles básicos de educación no es 
reprimir las diferencias entre los estudiantes sino posponerlas, ya que 
la primera obligación es aprender a ser ciudadanos. La escolaridad, 
entonces, deja de ser privilegio de unos cuantos. Por ello, "la simple 
igualdad de los alumnos tiene correlación con la igualdad simple de 
los ciudadanos: una persona/un voto, un nifio/una plaza en el sistema 
educativo" .124 

123 Michacl Walzcr. op. cit •• pp.208-9 
124 /bid .• p.213 
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Corresponde a la comunidad hacerse cargo de la educación 
básica de los futuros ciudadanos. Esto no excluye, piensa Walzcr, la 
necesidad de una educación especializada exclusiva para los de mayor 
talento. Este monopolio es legítimo, ya que "las escuelas no pueden 
evitar establecer distinciones entre sus estudiantes, promoviendo a 
unos, rechazando a otros. pero las diferencias que hallen y hagan valer 
deben ser intrínsecas al trabajo, no al status del mismo trabajo. Deben 
referirse al logro, no a las recompensas económicas y políticas del 
logro ... Yo no describo escuelas para santos, sino tan sólo centros de 
aprendizaje un tanto más ajenos, que en la actualidad, de la 
preocupación de 'hacerla'"_ 125 

El Estado, piensa Walzer, tiene una gran responsabilidad al 
encargarse de distribuir el bien de la educación entre los estudiantes. 
Por un lado, debe satisfacer las exigencias de justicia pero, al mismo 
tiempo, debe evitar destruir lo que es común entre ellos, a saber, sus 
particularidades tanto genéticas como sociales. La propuesta libertaria 
de "bonos" o "vales" pretende satisfacer la primera exigencia en la 
medida en que pone a disposición de los padres fondos provenientes 
del fisco disponibles para propósitos educativos, con el fin de que 
puedan ser utilizados en el mercado. Esta alternativa, piensa Walzer. 
es atractiva por su carácter pluralista. sin embargo, implica un 
pluralismo con caracteres muy especiales: "El plan se orienta a la 
creación de una sociedad donde no existiera ninguna base geográfica 
sólida ni una lealtad fincada en las costumbres, sino más bien una 
considerable variedad de grupos ideológicos --o mejor dicho, de 
grupos de consumidores reunidos por el mercado. Los ciudadanos 
serían altamente móviles. desarraigados. y transitarían con facilidad de 
una asociación a otra". 126 

125 Jbid .• p.222 
126 /bid .• p.229 
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Pero a la vez que Walzer duda de que entre los ciudadanos 
puede existir una comunidad suficiente de ideas y sentimientos como 
para sustentar el plan de los vales. piensa que el peligro más grande 
"reside en que expondria a muchos niños a una mezcla de espíritu 
empresarial despiadado e indiferencia familiar".127 La propuesta de 
Walzer, coherente con sus premisas comunitarias sostiene la 
conveniencia de las escuelas vecinales que. entre otras funciones, 
sirven para el reforzamiento de los sentimientos comunitarios y actúan 
como primer catalizador en la formación de los futuros ciudadanos. 
Pese a todas sus limitaciones y, entre ellas, su carácter segregativo, "es 
el principio preferido, pues la actividad política siempre tiene una base 
territorial: la vecindad (o el distrito, el pueblo, la municipalidad, el 'fin' 
del pueblo: el conjunto de vecindades contiguas) es históricamente la 
primera base para la actividad politica democrática. La gente tiende a 
ser más abierta al conocimiento y más consciente, más activa y eficaz, 
cuando se encuentra cerca de casa, entre amigos y enemigos 
conocidos. La escuela democrática, por tanto, deberla ser un ámbito 
circunscrito dentro de una vecindad: un ámbito especial dentro de un 
mundo conocido, donde los niños se reúnan como alumnos tal como 
algún día se reunirán como ciudadanos".128 

En una conferencia dictada en el Centre for tlze Study of 
Cultural Values, de la Universidad de Lancaster,129 Alasdair 
Maclntyrc critica enérgicamente a quienes confunden la retórica moral 
de la cultura poli ti ca contemporánea con una adecuada educación en· 
las virtudes; pues mientras los primeros _educan para ·aparentar ser 
virtuosos, los segundos lo hacen para alcanzar. la virtud. Con el fin· de 
evitar una retórica falaz es necesario construir un sistema coherente de 
virtudes a partir de cierta concepción teórica. Sin embargo, dado que 

127 Ibid., p.230 
128 Ibid .. p.235 
129 Alasdair Maclntyrc. "How to sccm virtuous without actuaUy bcing so", 
Lancastcr Univcrsity. 1991 
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existen varias argumentaciones posibles. antagónicas e incompatibles, 
resulta impensable un programa racionalmente compartido de 
educación moral: " ... no existe una tcoria neutral. pre-filosófica, que dé 
cuenta de las virtudes consideradas. Lo que hace de esta concepción 
una mascarada ... es Ja comprensión usualmente tácita de las virtudes 
incorporada en Ja retórica de los Jugares comunes 
contemporáneos". 130 

Maclntyrc piensa que cuando las virtudes son Jlcvadas a la 
práctica, cualquier pretensión de neutralidad.en la educación esconde 
una teoría educativa. En un esfuerzo de síntesis, coherente con su 
teoría. Maclntyrc piensa que existen, al menos, dos teorías 
encontradas. Una, derivada del pensamiento de Hume, revivida por 
filósofos como John Rawls; ·1a otra, inspirada en la tradición 
aristotélica. 13 1 

Si lo que se pretende es una educación en las virtudes. con el 
fin de que el estudiante trascienda su concepción interna del bien y 
valores Jos bienes en tanto que buenos, y las virtudes en tanto virtudes, 
es necesario adoptar un punto de vista aristotélico: "La justicia 
aristotélica es necesariamente una cuestión de merecimiento. 
merecimiento con respecto a las contribuciones en la vida común de 
una polis, de un tipo tal de comunidad política en la cual los ·seres 
humanos logran sus bienes a través de la amistad cooperativa que es en 
sí misma una virtud central". 132 

Si se acepta el punto de vista aristotélico, piensa Maclntyrc, la 
educación tendrá que proceder a través de dos estadios diferentes. El 
primero requiere de una adoctrinación en la etapa défonnación, del 

130 /bid .• pp. 12-3 
131 /bid .. p.13 
132 /bid .• p.14 
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cstudiantc.133 que luego de ser adecuadamente instruidos pasará al 
siguiente estadio donde aprenderá a discutir y argumentar con respecto 
a las distintas controversias. El énfasis principal. por supuesto. debe 
ponerse en el primer estadio en el cual la autoridad del prof"csor en 
cuestiones morales será dctcrrninantc: Por esta razón. la selección de 
profesores sobre la base de su carácter moral es una tarea delicada pero 
extremadamente necesaria. incompatible con la idea de !fue los 
profesores son mejores cuanto más neutral sea su moralidad.13 

Además del punto de vista más o menos compartido por 
Walzcr y Maclntyrc. los planteamientos comunitaristas también han 
asumido actitudes progresistas que se reflejan en los aspectos de 
organización curricular; el modo de enseñar y el resultado final en 
cuanto a la integración de conocimientos y actitudes. 

Por lo que corresponde a la organización curricular. parten del 
hecho de que en los últimos veinte años en las universidades 
estadounidenses han ocurrido cambios demográficos que no pueden ni 
deben de obviarse. Para fines de este siglo es muy probable que en 
algunas universidades el número de estudiantes hispanos, negros y 
asiáticos de prcgrado sea mayor que el de blancos. Este solo hecho 
exige un replanteamiento del curricu/wn hacia uno más flexible, que 
atienda los intereses de grupos minoritarios, incluyendo a 
homosexuales y lesbianas. A este respecto, Gcrald Graff apunta que de 
hecho "jamás ha existido consenso alguno acerca de lo mejor que se ha 
pensado y dicho o. si vamos un poco más allá, una explicación de por 
qué Occidente debe tener el monopolio del mercado de la alta cultura. 
La idea de la literatura como un canon fijo r inmutable. los Grandes 
Libros, el estante de metro y medio, es una ilusión histórica. El 
quebrantamiento de los cánones no es algo nuevo. Siempre ha habido 

133 Ibid .. p.15 
134 Ibicl .• p.16 

132 



política. Enseñar a Shakcspcarc en lugar de los clásicos fue una 
innovación radical" .135 

Con respecto a la segunda cuestión, sobre el modo de enseñar. 
la propuesta de los progresistas se polariza con respecto ·a la de los 
tradicionalistas. Tal como señala Richard Rorty: "Cuando las personas 
de la derecha política hablan de educación, comienzan a referirse de un 
modo inmediato a la verdad. Normalmente enumeran lo que 
consideran verdades conocidas y evidentes y lamentan que ya no se les 
inculquen a los jóvenes. Cuando las personas de la izquierda política 
hablan de educación, mencionan en primer lugar la libertad ... Lo que 
la derecha llama superar las pasiones, la izquierda denomina ahogar 
los sanos instintos animales. Lo que la derecha interpreta corno el 
triunfo de la razón, la izquierda describe corno el triunfo de la 
aculturación cstracturada por los poderes. Lo que la derecha describe 
corno civilizar a los jóvenes, la izquierda explica corno alienarlos de su 
esencia verdadera". I 36 

Desde esta perspectiva, piensan los comunitarios, un 
currículum rígido y estático como el que proporcionan los 
tradicionalistas, no puede conducir más que a un método igualmente 
rígido y autoritario, y el poseedor de las verdades fundamentales 
termina imponiéndolas corno dogma. Por el contrario, un cun-iculum 
flexible y dinámico daría lugar a un método igualmente flexible, cuya 
principal preocupación estaría puesta en la necesidad de desarrollar la 
capacidad imaginativa de los alumnos. En palabras del mismo Rorty, 
si a los tradicionalistas les cabe el aforismo evangélico "la verdad os 
hará libres", los comunitaristas comparten el principio de que si uno se 
ocupa de la libertad, la verdad se ocupará de sí misma. 

135 Citado por James Alias ... La batalla de los libros". en Facetas 84. USA; 1989 
136 Richard Rorty, .. Educación sin dogma", en Facetas 88. USA, 1990 · 
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Con respecto a la tercera cuestión, la integración de 
conocimientos y actitudes. a diferencia de los tradicionalistas que se 
manifiestan por el aprendizaje de un núcleo básico de ideas, que por lo 
general son explicitadas por el profesor a lo largo del currículum para 
culminar en una sir.tesis global, los comunitaristas concuerdan en que 
es imposible pretender una labor de síntesis comprensiva y debe.ser el 
propio alumno, quien desarrollando su capacidad de critica ·y de 
imaginación, termine elaborando una visión propia del mundo. 

Por contraste con el enfoque tradicionalista, los planteamientos 
de los comunitaristas resultan más provocativos· e ·interesantes, sin 
embargo, llevados a una posición extrema, como antes 'vimos, pueden 
conducir a formas autoritarias tanto o más peligrosas que las 
aristocráticas o elitistas de los tradicionalistas, ciertamente 
incompatibles con un enfoque liberal y democrático de la educación. 

Lo más criticable de esta visión comunitaria de la educación no 
es que observe que los padres, en el marco de la comunidad vecinal, o 
los profesores que reflejan la moralidad latente en la comunidad, 
puedan estar equivocados en la apreciación de lo que es bueno, pues 
no hay autoridad educativa infalible. Lo objctable es que se asigne a la 
comunidad la exclusiva autoridad para determinar lo que debe ser la 
educación para los niños y jóvenes. Ni la autoridad pública, en el 
patrón tradicional de educación ni los padres, en el marco del modelo 
comunitario. tienen derecho exclusivo sobre la formación de los 
educandos; por eso, en la concepción de Walzcr, la defensa del 
pluralismo bajo el supuesto de la diversidad comunitaria es algo 
superficial. El pluralismo es un valor políticamente importante sólo si 
enriquece nuestra vida, expandiendo las alternativas de los múltiples 
modos posibles de realizarla. Por ello tiene razón Gutmann cuando 
sostiene que: "Para obtener los beneficios de la diversidad social. los 
niños deben ser expuestos por sus padres a modos de vida diversos y -­
en el curso de esta exposición-- deben abrazar ciertos valores, tales 
como el mutuo respeto entre las personas, que hace de la diversidad 
social algo posible y deseable. Sin embargo, no hay razón para asumir 
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que la mejor manera de alcanzar tal objetivo sea colocar la autoridad 
educativa exclusivamente en las manos de los padres. y si buenas 
razones para rechazar la idea ... de que los padres tienen un derecho 
natural a una autoridad educativa exclusiva sobre sus hijos".137 

Asimismo, está en lo cierto Maclntyrc cuando afirma que toda 
pretensión de cduc:;ir en las virtudes morales lleva implícita una 
concepción teórica. La doctrina liberal, como veré en el capitulo 111, 
no niega la defensa de ciertos valores que son necesarios para el 
mismo proceso de participación y discurso democrático. Más aún, 
afirma que su defensa es necesaria para permitir al educando el 
reforzamiento de su autonomía personal y, puesto que el desarrollo de 
ésta no se entiende como un plan de vida entre otros posibles sino la 
condición de posibilidad para cualquier plan de vida, la defensa de 
tales valores debe hallarse en la base de cualquier sistema educativo. 
Desde este punto de vista, la defensa de los valores liberales en la 
educación está muy lejos de caer en una retórica moral, como parece 
desprenderse de la critica de Maclntyrc. Por el contrario, su defensa es 
un contrapeso al talante autoritario y conservador del modelo 
aristotélico que propone Maclntyrc. 

Por lo que respecta a los tres aspectos antes señalados en la 
linea de un comunitarismo más progresista, pienso que pese al 
justificado repudio a una educación dogmática, algunas de sus 
manifestaciones extremas son igualmente criticables. Lo es, por 
ejemplo, el hecho de minimizar la importancia del curriculum hasta 
reducirlo a mero pretexto del que se vale el profesor para explorar las 
capacidades imaginativas de los estudiantes. 

Un curriculum poco sugerente en ideas, mal estructurado en~el 
planteamiento de los problemas. denso y oscuro, no puede favorecer 
más que la obstrucción intelectual, la repetición, la apatía, los lugares 

137 Amy Gutmann. Democratic Educatio11. p. 33 
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comunes y la ingenuidad. La defensa de los llamados textos clásicos. 
más allá de las circunstancias contingentes pero sin asumir 
necesariamente posiciones csencialistas. se justifica en la medida en 
que con claridad y riqueza conceptual y literaria continúan planteando 
los grandes problemas que aquejan a la humanidad y estimulando las 
ideas. -· -- · -

Por último. en cuanto a las ideas.· lo que verdaderamente 
importa es su entendimiento y no. la -identificación con ellas. Como 
afirma Sidncy Hook: "No hay que ser alemán para estudiar a Lutero o 
la Reforma alemana. ni simpatizar con los nazis para estudiar a Hitler. 
Raza. color. religión. procedencia nacional y orientación sexual no son 
condiciones necesarias ni suficientes para el estudio fecundo de las 
humanidades ni de ninguna otra eosa0 .I38 

138 Sidncy Hook. "En defensa de los clásicos". cnFacetas 84. USA.-1989 
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3. Educación democrática y valores liberales 

En el capitulo 1 concluí con algunos comentarios en torno a los 
fundamentos éticos de la educación y avancé algunas ideas sobre lo 
que entiendo al hablar de educación igualitaria y democrática. 
Asimismo, al analizar y criticar tres modelos alternativos de educación 
--tradicional. libertario y comunitario-- he ido perfilando las 
propiedades caractcristicas del modelo liberal que conviene ahora 
explicitar con más detalle y darle una mayor unidad conceptual. 

Con este propósito, he dividido el capitulo en dos partes: la 
primera tiene que ver con la justificación ético-política de una 
educación democrática en el marco de un liberalismo igualitario y 
respondería a las siguientes preguntas: a). ¿Qué relación existe entre 
igualdad y educación?; b) ¿Cuáles son las implicaciones de una 
educación igualitaria en el marco de un Estado democrático?. La 
segunda parte trata de dar cuenta de los valores inherentes a una 
educación liberal. es decir, aborda cspecificamcnte lo ref"erente al 
contenido de la educación mientras que la primera parte tiene que ver 
con sus condiciones de posibilidad y con el problema de la 
distribución de la autoridad para controlar, precisamente, tales 
contenidos. 

3.1. Modelo igualitario y democrático de 
educación 

3.1.1. Igualdad y Educación 

Thomas Nagcl ha propuesto la visión de un proceso periódico a 
través del cual en Estados Unidos fueron estableciéndose medidas 
contra Ja discriminación. Este proceso es útil para ilustrar la transición 
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desde la idea de igualdad ante la ley hasta la idea de igualdad de 
resultados pasando por la de igualdad de oportunidades. 

La . primera medida contra la discriminación. especialmente 
racial y sexual. fue la abolición de barreras deliberadamente impuestas 
en estos campos. La previsión constitucional de la igualdad frente a la 
ley_--cn_Estados Unidos establecida a travésAe las enmiendas XIII a 
XV y XIX-- parece ser el camino caractcristico -para alcanzar tal 
abolición. 

Sin embargo. las medidas legales. aun cuando sean obedecidas. 
no siempre sirven para eliminar los obstáculos en la práctica social. 
Ésta es la razón por la cual fue necesario un segundo paso. que 
consistió en considerar los criterios para la selección de los trabajos 
más solicitados. para evitar prejuicios ocultos y para garantizar la 
imparcialidad. 

No obstante, estos procedimientos no sirvieron para dar una 
justa oportunidad para la obtención de tales empleos debido a las 
desventajas en el punto de partida social. económico y educativo para 
los individuos anteriormente discriminados. Es por ello que fue 
necesario un tercer paso en la forma de no-discriminación, que Nagcl 
llama "medidas compensatorias". como programas especiales -. de 
enseñanza, apoyos financieros, guardcrias. centros de enseñanza y 
grupos tutorialcs. 

Pero estos programas especiales tampoco sirvieron para superar 
las desventajas injustamente causadas por la discriminación; _tales_ 
como sus efectos psicológicos y morales en la auto-estima, en la 
confianza y en la ambición. Por lo mismo fue instrumentado un cuarto_ 
paso. que introdujo medidas de "discriminación inversa" para intentar 
compensar las condiciones de menor capacidad de algunas personas. 
producto de discriminaciones anteriores. 
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Nagcl sugiere la posibilidad de prever un quinto paso aún más 
radical --probablemente. como él reconoce. no realizable en Estados 
Unidos-- para superar el punto de vista de que los individuos deben ser 
únicamente compensados por las desigualdades injustamente 
producidas. a saber. defender una igualdad de resultados 
independientemente de las capacidadcs.139 

Creo que sin mayor dificultad podemos reagrupar los tipos de 
igualdad mencionados por Nagcl en tres catcgorias: igualdad frente a 
la ley. igualdad de oportunidades (tanto de acceso como en el punto de 
partida. sea a través de compensaciones individuales o grupales), e 
igualdad de resultados. No es mi propósito hacer un análisis minucioso 
de cada una de éstas, sin embargo, sin dejar de hacer mención a la 
igualdad frente a la ley y reconocer la enorme importancia del debate 
contemporáneo en tomo a los criterios de justicia distributiva. pienso 
que resulta más provechoso dedicar un mayor espacio al tratamiento 
de la igualdad de oportunidades en la educación, por los problemas 
que en seguida plantearé y sobre los cuales intentaré ofrecer alguna 
respuesta. 

Con respecto a la igualdad frente a la ley cabe decir con 
Bobbio que: "De las diversas determinaciones históricas de la máxima 
que proclama la igualdad de todos los hombres. la única 
univcrsalrncntc reconocida, cualquiera que sea el tipo de constitución 
en la que esté inserta y cualquiera que sea la ideología sobreentendida. 
es la que afirma que 'todos los hombres son iguales frente a la ley'. o. 
con otra formulación, 'la ley es igual para todos"'.140 

El principio. como lo refiere el mismo·Bobbio, tiene que ver 
con el concepto clásico de isonomia que queda ilustrado con ·las 
siguientes palabras de Euripides: "No hay peor enemigo de una ciudad 

139 Thomas Nagel,.Mortal Questions, p.91 ss; 
140 Norberto Bobbio, Igualdad y Libertad, Paidós, Barcelona. 1993; p. 71 
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que un tirano. cuando no predominan las leyes generales y un solo 
hombre tiene el poder. dictando las leyes para sí mismo y sin ninguna 
equidad. Cuando hay leyes e:;critas, el pobre como el rico tienen igual 
derecho" .141 - _ 

El de igualdad frente a la ley es un principio genérico, que se 
interpreta como prcscribicntc de toda discriminación arbitraria, no 
justificada y. por tanto. injusta. Excluye toda discriminación entre los 
seres humanos por diferencias que se consideran irrclcvan-tcs:---raza,- -
religión. preferencia sexual... si bien debe admitirse que -aun en su 
enunciación formal, el reconocimiento de esta igualdad ha sido en 
muchas ocasiones una ardua conquista histórica. Corno afirma' Pablo 
Latapi: "Hoy en día parece natural afirmar un derecho general a la 
educación. Sin embargo, en la gradual cxplicitación de los derechos 
humanos, el sitio de la educación fue bastante tardio ... en la ilustración 
se explicita la obligación de educarse, como consecuencia de la 
imposición por parte del Estado de una educación básica, común a 
todos. obligatoria y por tanto gratuita. Históricamente se percibe 
primero en la educación un bien para el Estado más que para el 
individuo; para el Estado la educación de la población aparece primero 
como algo deseable por razones políticas (el afianzar las instituciones 
republicanas en las nuevas generaciones) y posteriormente económicas 
(fortalecer la capacidad de la nación). 

Sólo muchos años después. prácticamente hasta el siglo XX, la 
educación se llega a percibir corno un bien del individuo y esto bajo 
dos modalidades:- a) primero, ella es indispensable como medio para el 
pleno florecimiento de la persona: y b) ella es también medio para 
acceder a otros bienes sociales. sobre todo a un empleo bien 
remunerado. Bien de consumo y bien de inversión dirán más tarde los 
economistas. Hoy en dia el derecho a la educación e inclusive su 

141 Citado por Bobbio. /bid. 
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gratuidad hasta un dctcnninado nivel, según determine cada Estado, 
está consignado en la mayor parte de las Constitucioncs".142 

Más aún, el derecho a la educación, junto con otros, como a la 
previsión, al trabalo o a la vivienda, es un derecho a prestaciones en 
sentido estricto 143. Desde este punto de vista, el reconocimiento 
frente a la ley a un derecho igualitario a la educación, si se lo entiende 
.precisamente como un derecho social fundamental, no sólo adquiere 
relevancia en nuestros días desde un punto de vista formal sino 
también sustantivo. Esto quiere decir que: " ... son derechos del 
individuo frente al Estado a algo que-si el individuo poseyera medios 
financieros suficientes y si encontrase en el mercado una oferta 
suficiente-- podría obtenerlo también de partieulares".144 

El argumento principal en favor de los derechos fundamentales 
sociales, como sostiene Robert Alexy, es un argumento de la libertad. 
Este argumento se apoya en dos tesis: 

142 Pablo Latapi. "Reflexiones sobre la justicia en la educación"', Revista 
Lati11oan1erica11a de Estudios Educativos. Centro de Estudios Educativos. Vol. 
XXUI. No. 2, México. 1993 
143 Uso indistintamente las expresiones "derechos sociales" y "derechos 
prcstacionalcs.. aunque rcconzco que la primera puede prestarse a mayores 
confusiones que la segunda. Para un análisis de los diversos usos de "derechos 
sociales'" véase José Ramón Cossio. Estado Social y Derechos de Prestación. 
Centro de Esudios Constitucionales. Madrid, 1989, pp. 44s. Para Cossio: "'Si 
admitimos que el modo tradicional (y único posible dentro de nuestra economía) de 
realización de ese valor [el de igualdad] es a través de prestaciones estatales. 
podremos concluir diciendo que los 'derechos sociales' se resuelven en prestaciones 
a cargo del Estado encaminadas a satisfacer los llamados "mínimos vitales". Más 
que de derechos sociales. creemos posible hablar de derechos a la igualdad cuando 
aludamos a la significación axiológica (o tclcológica) del tema. y de derechos 
prestacio11a/es cuando nos refiramos a su dimensión activa o material" .. 
144 Robcrt Alexy. Teoria de los Derechos Fuudamemales, Centro de Estudios 
Constitucionales. Madrid, 1993. p.482 
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(a) la libertad jurídica para hacer u omitir algo sin Ja libertad 
fáctica o real para elegir entre lo permitido carece de todo 
valor 

(b) bajo las condiciones de la moderna sociedad industrial, la 
. libertad fáctica de un gran número de titulares de derechos 
fundamentales no encuentra su sustrato material en un ámbito 
vital dominado por ellos; siiio que depende esencialmente de 
acti vidadcs estatales.145 

Como analizaré en seguida estas tesis se traducirán en deberes 
positivos del Estado. Por lo pronto, Jo que me parece importante 
señalar es que el reconocimiento a un derecho igual a la educación 
frente a la ley no sólo adquiere relevancia en nuestros días desde un 
punto de vista formal sino también sustantivo, si se lo entiende como 
un derecho social o como una prestación en sentido estricto. 

La igualdad de oportunidades puede entenderse como igualdad 
de acceso o como igualdad en el punto de partida. Con respecto a la 
primera, ésta exige la apertura en la admisión a la competición a todos; 
que como bien señala Ruiz Miguel: "pueden ser sólo 'todos' aquellos 
que cumplen unos requisitos mínimos relacionados con e] mérito, Jo 
que constituye una distinción relevante para el acceso, como exigir el 
título de licenciado en Derecho en una oposición a jueces o un mínimo 
de condiciones físicas para una selección de policías".146 

En palabras de Bobbio: "no es sino la aplicación de Ja regla de 
justicia a una situación en la cual haya personas en competición entre 
sí para la consecución de un objetivo único, es decir, de un objetivo 
que no puede ser alcanzado más que por uno de los concurrentes 

145 Véase ibid .• pp.486-7 y ss. 
146 Alfonso Ruiz Miguel. curso sobre "Igualdad", lll Seminario Eduardo García 
'°"/ayne= sobre Teoria y Filosofia del Derecho. ITAM, México, 1993. 
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(corno el triunfo en una competición. la victoria en un juego o duelo. 
ganar en un concurso, ctc.)".147 

En ·la··· práctica, la igualdad de acceso se traduce en la 
eliminación de·· discriminaciones injustas y. positivamente. en . la 
estricta consideración de los méritos. Esta es la forma de igualdad de 
oportunidades que satisface el modelo tradicional de la meritocracia. 

--- · -i:a--igUaldad de oportunidades en el punto de partida, tanto si se 
considera al individuo corno tal o perteneciendo a un grupo, es la· 
igualdad en las posiciones o circunstancias previas en las que se accede 
a la competición, de modo que las capacidades o talentos de cada cual 
hayan contado previamente con iguales posibilidades de desarrollo. 
para que la selección por méritos individuales sea cquitativa.148 

Esta igualdad en la partida pretende corregir las desigualdades 
que se derivan de la situación familiar o social, especialmente en sus 
vertientes económica y cultural, de modo que no sólo se garantice la 
no discriminación sino que se excluyan las barreras de clase 
destacando "la importancia de prevenir las excesivas acumulaciones de 
propiedad y riqueza y de mantener iguales oportunidades de educación 
para todos".149 

Uno de los filósofos que con mayor lucidez, ha trabajado el 
concepto de igualdad de oportunidades corno punto de partida, James 

147 Bobbio, op. cit .• p.77 
148 Con respecto a la educación pienso que es importante tener en cuenta el hecho 
de que. a diferencia de otros bienes. al ser consumida por el individuo; se vuelve 
parte constitutiva de su persona y lo transforma. cualitativarricntc~·En este sentido. 
"reducir la obligación de una sociedad de. educarse al' problema de distribuir 
oportunidades de educación con equidad puede. resullar un tanto empobrecedor". 
Pablo Latapi. op. cit. 
149 John Rawls. A Theory of J11stice. p.73 
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Fishkin. afirma la existencia de un trilcma o dilema con tres cuernos. y 
parte del cnuf'lci:ido--dc tres principios: 

Mérito: Debe existir una amplia equidad procesal para la 
evaluación de calificaciones para las posiciones. - . . . . ' . 

Igualdad de oportunidades vitales: La- pcrsp~ctiva de los 
niños para eventuales posiciones en la sociedad no dcbcrian 

--variar ---de manera sistemática ---Y e- significativa , __ -con: __ , sus __ 
caracteristicas nativas arbitrarias. 

~---',·; -

Autonomia de la familia: Las relaciones consensuales 'dentro 
de una familia dada que gobierna el desarrollo de sus hijos no 
deberían ser cocrcitivamcntc interferidas, cxécptoº -- para 
asegurar a los niños los prcrrcquisitos esenciales para --- la 
participación adulta en la socicdad.150 

De acuerdo con Fishkin. el trilema surge porque cualquier 
combinación de dos de los tres principios excluye al tercero restante: 

(i) si el principio del mérito y el principio de autonomía de la 
familia son satisfechos. se sacrifica el principio de igualdad 
de oportunidades vitales. Pienso que este esquema refuerza 
posiciones individualistas en el contexto de un mercado 
competitivo. 

(ii) si el principio del mérito y el princtpto de igualdad de 
oportunidad_cs vitales son satisfechos, se sacrifica el principio 

150 James Fishkin. Juslice. Equal Oppo,-11111ity and t/1e Fami{v. pp.22. 32 y 35-6. 
Por .. características nativas arbitrarias .. entiende Fishkin características tales como 
la raza. el origen étnico y el trasfondo familiar y por "prerrequisitos esenciales", el 
alfabctismo. los aspectos rutinarios de la ciudadanía y otros elementos de la 
educación secundaria cuya ausencia justificaría la intervención del Estado. 
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de autonomía de la familia. Este esquema puede dar lugar a 
posiciones autoritarias con daño al bienestar de terceros. 

(iii) si el principio de igualdad de oportunidades vitales y el 
principio de autonomía de la familia son satisfechos. se 
sacrifica el principio del mérito. Este esquema abre las 
puertas a medidas de discriminación inversa. 

Con respecto al primer cuerno --el esquema propuesto por los 
libertarios. por ejemplo-- es inaceptable por dos razones. La primera, 
de orden fáctico. tiene que ver con las limitaciones propias del 
princ1p10 de igualdad de oportunidades vitales considerado 
abstractamcntc: 1. el punto de partida de la educación individual es 
diferente si considerarnos el ambiente familiar y las aptitudes; 2. las 
preferencias individuales son también muy distintas y es dificil 
establecer equivalencias: 3. el entorno social que incluye a los mismos 
compañeros de escuela y de aula. es también muy distinto: 4. el 
esfuerzo personal no es un bien que se dé, es una tarea que realiza cada 
persona con ciertos apoyos y recursos que no determinan los 
rcsultados.151 

La segunda razón tiene que ver con el supuesto normativo que 
se halla latente en (i) y es el de la posibilidad de justificar 
dcontológicamente el mercado, es decir. que éste es bueno porque 
resulta ser la consecuencia del ejercicio de derechos indiscutibles 
corno el de la autonomía de la familia y el de equidad procesal en el 
trato a las personas. 

Contra tal concepción habria que decir que el mercado no es 
algo bueno en si mismo sino que su valor depende de los bienes 
primarios que permita alcanzar o garantizar en el marco de un sistema 

151 Pablo Latapi. op. cit. 
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democrático rcprcscntativo.152 Es claro que la autonomia y la equidad 
procesal son bienes primarios. pero si se acepta con rigor la relación 
entre mercado y democracia. a diferencia de los libertarios, deben 
aceptarse algunos supuestos que hacen posible tal relación: la 
necesidad de una sociedad homogénea y la exigencia de deberes 
positivos generales. 

Una sociedad es homogénea. en términos de Garzón Valdés. 
cuando todos sus miembros tienen la posibilidad de __ cjcrccrc _los 
derechos vinculados con la satisfacción de sus bienes básicos o 
primarios. Éstos son los necesarios para la realización de todo plan de 
vida, y junto con los derechos a los que se hallan vinculados 
conforman lo que este autor llama "coto vcdado"_l53 

En esta conccpcton de Garzón Valdés resulta importante 
comprender que ninguna cuestión concerniente a bienes primarios 
puede decidirse de acuerdo con la regla de la mayoría. Por lo tanto, el 
"coto vedado" se constituye como un prcrrcquisito para la democracia, 
es decir, no es susceptible de negociación alguna. La regla de la 
mayoria se aplica para resolver problemas prácticos vinculados con los 
deseos secundarios de los miembros de la comunidad, pero nunca con 
respecto a sus deseos primarios. Por ello se comprende que la 
estrategia de negociación y del compromiso en la persecución de los 
intereses secundarios --propios o ajenos-- sólo es éticamente aceptable 
en el contexto de una sociedad homogénea que asegure una verdadera 
igualdad de oportunidades. El derecho a una educación básica 
pertenece, sin duda, al conjunto de derechos que conforman el coto 
vedado. por lo tanto, no es negociable en el mercado y su satisfacción 
contribuye al logro de una sociedad más homogénea. 

152 Véase Ernesto Garzón Valdés, "Mercado y Justicia", Jsonomia. Revista de 
Teoría y Filoso!ia del Derecho. abril, 1995. p. 23. 
153 Véase Ernesto Garzón Valdés. "Representación y Democracia", en Dereclio. 
Etica y Política. p.641 y ss. 
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Si aprobamos lo anterior dificilmcntc se puede aceptar la 
propuesta de Milton Fricdman y sus seguidores sobre el vouclzer plan. 
no sólo por razones rácticas. como las señaladas al analizar el modelo 
libertario de educación en el Capitulo JI. sino también desde un punto 
de vista normativo. 

En cfocto, el vouclzer plan se propone bajo la suposición de la 
bondad del mercado per se. En este sentido. las escuelas, con el fin de 
obtener la confianza de los padres de familia, compiten entre ellas 
incrementando la calidad de los productos ofrecidos. Aun concediendo 
que las dificultades rácticas pudieran superarse, el vouclzer plan no va 
más allá de las demandas del mercado, omitiendo o ignorando el 
propósito rundamcntal de la educación básica, a saber, el desarrollo de 
un carácter democrático y liberal en los estudiantes. En términos de 
Amy Gutmann: "Si un propósito primario de las escuelas es desarrollar 
un carácter democrático, entonces las cxtcmalidadcs de la educación 
pueden ser muchas más que las que admite un vouclzer plan ... Las 
cxtcrnalidadcs escolares van más allá del proceso de admisión, del 
curriculum, y de la estructura de autoridad; abarcan casi todos los 
aspectos de la escolaridad, imposibilitando la dcfonsa de la distinción 
entre los mandatos públicos 'mínimos' y los estándares de elección de 
los padres para las escuelas de vouclzer" .154 

Contra la propuesta de Fricdman pienso que se debe insistir en 
la idea de que el estado debe garantizar el bien público de la educación 
básica, cuyo contenido y condiciones ravorablcs para su 
implementación deben permanecer fücra de cualquier negociación en 
el mcrcado.155 Esto significa que el Estado, lejos de mantenerse al 

154 Amy Gutmann. Democratic Education, p.68 
155 Se entiende por bien público o colectivo todo aquel que consumido por ~una 
persona en un grupo. no puede ser absolutamente negado a tas otras persona.o,; del 
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margen. debe tener una intervención efectiva en la procuración de la 
educación básica. En otros términos. el del Estado es un deber 
positivo. 

Desde un punto de vista normativo, el principio de los deberes 
positivos generales --es decir, los que r.orrcspondcn a los individuos en 
general-- establece que todo individuo está moralmente obligado a: 
"una acción de asistencia al prójimo que requiere un sacrificio trivial y 
cuya existencia no depende de la identidad del obligado ni de la del (o 
de los) dcstinatario(s) y tampoco es el resultado de algún tipo de 
relación contractual previa" .156 . 

Si aceptamos que los deberes éticos son instrumentos para la 
protección de bienes que se consideran valiosos. la justificación de los 
deberes positivos generales es la misma que la de los negativos. a 
saber. la protección de los bienes primarios de los seres humanos. 
Desde este punto de vista entiendo con Garzón Valdés que la 
justificación moral de los deberes positivos generales en la relaciones 
interpersonales. en el plano de las instituciones implica que el único 
Estado que puede aspirar a legitimidad es el Estado social de Derecho. 

Dicho con otros términos. la protección de la autonomía e 
igualdad del individuo y la satisracción de las necesidades básicas que 
se requieren para su desarrollo exigen la imposición de deberes 
positivos generales. Para proteger y desarrollar la autonomía de los 
individuos y contribuir a la igualdad de oportunidades entendida no 
sólo como igualdad de acceso bajo reglas procesales imparciales sino 
sobre todo como igualdad de oportunidades sustantiva. es decir. en el 
punto de partida. el Estado tiene que intervenir en la equitativa 

grupo. Véase Mancur Olson. The Logic of Col/ective Actioll, Harvard University 
Prcss.1971,p.14 . .. . . _ . 
156 Ernesto Garzón Valdés. "Los deberes positivos - generales .. y· su 
fundamentación'". en Derecho, Etica y Política. p.339 
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distribución de los bienes básicos. Es en este contexto que se debe 
entender como deber del Estado la distribución obligatoria y libre de 
la educación básica que. en tanto contribuye a la formación de la 
autonomía personal, hace posible el logro de una sociedad más 
homogénea. 

En esta línea de reflexión pienso que es.de suma utilidad tener 
en consideración la distinción entre laformación de la autonomía y su 
ejercicio. A diferencia de la segunda, la primera no depende de los 
deseos o preferencias de las personas. Por lo tanto, la precedencia de 
necesidades sobre deseos puede sostenerse sobre la base del principio 
liberal de la autonomía si ésta se entiende como autonomía de 
formación. En términos de Nino: "Creo que esta concepción (la de la 
autonomía de f"ormación o de creación) no es otra que la vieja noción 
de aulo-reali=ación, que se relaciona con la alusión que hace Frankfurt 
al florecimiento ... En el centro de esta concepción del bien personal 
está la idea de capacidades rescatada por Amartya Sen. El individuo se 
autorcaliza en la medida en que actualiza en forma plena y equilibrada 
sus diversas capacidades... Esta articulación todavía bastante 
impresionista del valor de autonomía en el marco de una concepción 
más amplia del bien personal sugiere que, efectivamente, debemos 
igualar a los individuos en la dimensión de sus capacidades, lo que 
implica satisfacer ciertas necesidades básicas" .157 

Para formar y desarrollar la autonomía personal es necesario 
que el Estado cumpla con los deberes positivos. entre los cuales se 
encuentra en primerísimo lugar la educación básica. En este sentido, 
como bien ha señalado Ackcrman: "No es tarea del Estado responder a 
las cuestiones f"undamcntalcs de la vida sino de equipar a todos los 

157 Carlos S. Nino, "Autonomía y necesidades básicas", Doxa 7, Universidad de 
Alicante. p.22. 
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individuos con las herramientas necesarias pararcsponsabilizarse por 
sus propias respuestas". 158 

Si se acepta la necesidad de una sociedad homogénea y los 
deberes positivos del Estado, deben rechazarse las posiciones 
individualistas en el contexto de un mercado competitivo que 
privilegia la autonomia de la familia y el mérito individual por encima 
de la igualdad de oportunidades en el punto de partida. No se puede 
sacrificar esta última si no es rechazando la posibilidad de un Estado 
social de Derecho. 

Pero cuando no es posible rechazar el principio de la igualdad 
de oportunidades vitales, el segundo cuerno en el trilema de Fishkin 
afirma el sacrificio de la autonomía de la familia, favoreciendo además 
el principio del mérito. 

Si se aplica este esquema a la educación, el sacrificio de la 
autonomía de la familia con respecto a la educación de sus hijos parece 
contravenir convicciones profundamente arraigadas en la sociedad: 
¿No son acaso los hijos una extensión natural de sus padres? ¿No 
justifica esta relación natural un derecho a priori de los padres sobre 
sus hijos? Y si éste no fuera el caso ¿quién tiene tales derechos? ¿Los 
tiene el Estado? 

En una como en otra posibilidad, se corre el peligro de caer en 
un autoritarismo moral, bien sea a través de la autoridad paterna o, 
peor aún, de la autoridad estatal. Este es el caso si se parte de la 
suposición de que los niños son una especie de propiedad de los padres 
o del Estado que itnpidc reconocer en ellos a seres humanos 
parcialmente autónomos. 

lSS Bruce Ackcnnan. The Future of Liberal Revolutio11, Yale Univcrsity Prcss. 
Ncw Ha ven and London. 1992. pp.23-4 
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No hay duda alguna de que los padres tienen prioridad sobre 
otro tipo de instituciones en la educación de sus hijos simplemente por 
razones empíricas como, por ejemplo, razones psicológicas. Pero 
"desde un punto de vista liberal, debe reconocerse que el derecho de los 
niños a una educación básicü. debe prevalecer sobre las libertades de 
los mismos padres cuando el ejercicio de éstas puede limitar la 
autonomía de los niños. Restringir tales libertades, a través de la 
coerción legal evita daños a terceros --los nmos-- y crea las 
condiciones que hacen posible el gozo de las libertades de estos 
últimos. En este sentido. y de acuerdo con un orden lexicográfico de 
sus bien conocidos principios, la afirmación de John Rawls acerca de 
la prioridad de la libertad sobre otros bienes básicos, no es apropiada 
para este caso, porque sin educación las libertades liberales perderían 
todo su valor. 159 

El juez William O. Douglas, refiriéndose a los mnos 
pertenecientes a la O\d Order Amish, ofrece un buen ejemplo cuando 
disiente en el caso Wisconsin v. Yoder: "Un niño Amish puede querer 
ser un pianista o un astronauta o un occonógrafo. Para lograrlo deberá 
apartarse de la tradición Arnish ... Si sus padres conservan al niño fuera 
de la escuela más allá de la primaria, entonces el niño quedará 
imposibilitado de participar en el nuevo y apasionante mundo de la 

159 Esta cnt1ca descansa en otra aún mas radical que tiene que ver con el 
problema de saber quiénes integran la posició11 original. Dadas las condiciones que 
impone Ra·wls como~ por ejemplo. cierto nivel de racionalidad. quedarían excluidos 
no sólo los nif1os sino también los incapacitados y las generaciones futuras lo que 
plantea serios problemas de justicia para estos actores. Si lo que pretende Rawls es 
incluir sólo a los "hombrt:s representativos" de posiciones sociales relevantes .. 
resulta dificil precisar quiCncs son tales hombres representativos. Para ésta y otras 
criticas vCasc Adela Cortina. "La justificación ética del Derecho como tarea 
prioritaria di.! la filosofía política. Una discusión desde John Rawls'\ Doxa 2. 
Universidad de Alicante. 1985: y la réplica de Manuel Jiménez Redondo, 
.. Precisiones sobre Rawls". en Doxa 3, Universidad de Alicante, 1986. También 
Manuel Aticnza .. J11troducció11 al Derec/lo. Barcanova .. Barcelona. 1985. pp.163 ss. 
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diversidad que tenemos hoy día ... Si es constreñido a la forma de vida 
Amish por aquéllos que tienen autoridad sobre él y si su educación es 
truncada, su vida entera puede ser impedida y deformada" .160 En este 
caso. el bien básico de la educación debe prevalecer sobre la libertad 
religiosa o las tradiciones de los padres de la Old Order Amish. 

Me parece claro que la educación básica tiene relación directa 
con la formación d~ la autonomía y no con su ejercicio. Cuando la 
autonomía de los individuos es relativa a sus deseos o preferencias, ya 
no tiene sentido limitar o restringir la autoridad paterna o estatal para 
prevenir daños a terceros. Por esta razón en el nivel de la educación 
post-básica, la autonomía tiene que ver más con la realización de 
planes de vida libremente elegidos que con la elección de los planes a 
realizar: el ejercicio de la autonomía prevalece sobre la formación de 
la autonomía. Esto justifica que en la distribución de recursos escasos 
se debe dar preferencia a la educación básica sobre la educación post­
básica. En ésta, gran parte del beneficio marginal no es social sino 
privado, lo que constituye una razón de peso para que sean los mismos 
beneficiarios quienes cubran sus costos a través de colegiaturas. 

De lo anterior se infiere que, mientras la demanda por una 
educación básica de calidad no esté plenamente satisfecha, todos los 
recursos gastados en subsidiar la educación post-básica están siendo 
substraídos de los fondos que deberían servir a la educación básica, en 
detrimento de los niños con menores recursos económicos. Esto no 
implica, como afirma Pablo Latapi, que deba existir una prioridad 
lexicográfica entre educación básica y educación post-básica, lo que 
significaría que mientras hubiese un solo niño que careciera de la 
primera, no se podría gastar nada en la segunda. Lo que se quiere 
enfatizar es la necesidad de establecer normas que den una prioridad 

160 406 US 205 (1972). Citado por Stcphcn Maccdo, Liberal Virtues, op. cit •• 
p.268 
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efectiva y con carácter de urgente al logro de los mínimos 
necesarios. l 61 

En síntesis. con respecto al segundo cuerno del trilcma está 
plenamente justificado interferir en la autonomía de los padres cuando 
éstos obstaculizan la formación de la autonomía de sus hijos. El mismo 
Fishkin lo reconoce al considerar como "prcrrcquisitos esenciales" 
para la participación adulta en la sociedad. el alfabctismo. los aspectos 
rutinarios de la ciudadanía y otros elementos de la educación 
secundaria. Quizás habría que ser más explicito en cuanto a los 
"aspectos rutinarios de la ciudadania" y decir, por ejemplo, que es 
necesario f"ormar la autonomía de los niños con un carácter 
democrático, lo que supone el aprendizaje y el ejercicio de ciertos 
valores que analizaré más adelante. Pero de ninguna manera se debe 
esperar hasta el nivel post-básico para comenzar a desarrollarlos. En 
este nivel, la satisfacción de la igualdad de oportunidades vitales y el 
mérito de los educandos --con algunas restricciones, como en seguida 
se verá-- son. sin duda, los dos principios rectores y el sacrificio de la 
autonomía de la familia es irrelevante. Como dije anteriormente, en el 
nivel post-básico lo prioritario es el ejercicio de la autonomía, no su 
formación. 

De acuerdo con lo anterior. el segundo cuerno del dilema 
desaparece, sólo a condición de ser muy claros en el rechazo de la 
hipótesis naturalista de que los hijos son una prolongación 
"ontológica" de sus padres. Esta hipótesis sólo puede conducir a la 
justificación de cualquier tipo de indoctrinación que atentaría contra 
los derechos básicos de los niños.162 

161 Véase. Pablo Latapí, op. cil. 
162 La normatividad jurídica internacional más completa en la materia es la 
Co11ve11ció11 sobre /os Dere~·hos del Nilio que terminada a fines de 1989 entró en 
vigor el 2 de septiembre de 1990. La Convención parte de cuatro principios 
normativos: Lprincipio de no discriminación que expresa el trJ.tamicnto igual de 
los niños sin distinción por motivos de raza. color. religión. opinión política. origen 
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El tercer cuerno del trilcma que sacrifica el mérito individual. 
plantea el problema de "medidas compensatorias" y de discriminación 
inversa en el nivel de la educación post-básica. Es evidente que la 
educación básica desde el mismo momento que es considerada libre y 
obligatoria excluye cualquier tipo de discriminación. A este respecto. 
el mérito del estudiante no debe ser una razón para la exclusión del 
sistema educativo. sino de una clasificación de acuerdo con estándares 
nacionales de calidad. 

En el nivel de la educación post-básica la situación es distinta. 
En tanto que no tiene que ver con la formación de la autonomía en la 
satisfacción de las necesidades básicas sino en la realización de planes 
de vida libremente elegidos. el derecho a una educación post-básica cs. 
sin duda. un derecho pero un derecho prima facie. Lo cual significa 
que este derecho puede ser desplazado por demandas de eficiencia y de 
justicia --por ejemplo. como ya indiqué más arriba. una adecuada 
distribución de recursos que asegure la satisfacción de los mínimos 

nacional. étnico o social .. posición económica .. impedimentos físicos .. nacimiento o 
cualquier otra condición del mismo nilio .. de sus padres o de sus representantes 
legales; 2. principio de aplicación de los derechos haciendo especial referencia al 
cumplimiento de tos derechos económicos .. sociales y culturales exigiendo a los 
Estados Partes adoptar las medidas hasta el máximo de los recursos disponibles; 3. 
principio de respeto a los padres en la dirección y orientación de los hijos en el 
ejercicio de sus derechos; 4. principio del intcrCs superior del niño reconociendo su 
bienestar por encima de otros intereses cotno principio para regular las decisiones 
de las autoridades públicas. De manera especifica. con respecto al derecho a la 
educación (a.28 y 29) se mencionan entre otros objetivos: desarrollar la 
personalidad. las aptitudes y la capacidad 11sica y mental del niño hasta el máximo 
de sus posibilidades y preparar al nii'lo para asumir una vida responsable en una 
sociedad libre. con espíritu de comprensión. paz. tolerancia. igualdad de los sexos y 
amistad entre todos los pueblos. grupos étnicos .. nacionales y religiosos y personas 
de origen indígena .. Para el análisis y discusión sobre los derechos de los niños a 
partir de la Convención. véase Philip Alston. Stephen Parker y John Seymour (ed.). 
Children. Rights and rile Law. Clarendom Press. Oxford, 1992. 
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necesarios-- si ello contribuye a la formación de la autonomía de los 
más necesitados. 

La igualdad que se está considerando es la igualdad de 
oportunidades en el punto de partida. que trata de corregir las 
desigualdades en los méritos derivada de la situación familiar y social, 
especialmente en sus aspectos económicos y culturales. En términos de 
Rawls. la justa igualdad de oportunidades significa: "que aquellos con 
similares capacidades y habilidades deben tener posibilidades de vida 
similares. Más específicamente. aceptando que hay una distribución de 
las dotes naturales. quienes están en el mismo nivel de talento y 
capacidad. y tienen la misma voluntad de usarlos. deben tener las 
mismas perspectivas de éxito con independencia de su posición inicial 
en el sistema social. esto es, al margen del estrato de ingresos en el que 
han nacido". 163 

Para alcanzar la igualdad de oportunidades en el punto de 
partida "con independencia de la posición inicial en el sistema social" 
pienso que se requiere la aplicación de un trato diferenciado y de 
discriminación inversa. 

Si por discriminación inversa entendemos la acc1on que 
consiste en tomar en cuenta factores como la raza, el sexo o la religión 
para favorecer a los miembros de un grupo social como compensación 
al relegamiento tradicionalmente padecido por tales grupos sociales, 
parece que tal medida está justificada: {a) si tal relegamiento originado 
en el pasado se perpetúa hasta el presente y si la medida 
discriminatoria es temporal mirando hacia el futuro; y (b) si con ella 
promovemos la formación de la autonomia de los miembros del grupo 
menos favorecidos social y económicamente. 

163 John Rawls. A Tliemy of Justice. p.73 
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Con respecto a (a) pienso que no tendría sentido hablar de 
medidas compensatorias por discriminación inversa para grupos que 
en el pasado han sufrido un relegamiento injusto pero cuya situación. 
por alguna razón, ya está resuelta en el presente. La exigencia de 
reparación, como sostiene Garzón Valdés apoyándose en Gcorgc Shcr. 
resulta del hecho de que la injusticia originaria sea periódica o 
continuamente actualizada: "En este caso, no nos encontramos ya 
frente a las consecuencias de una injusticia remota sino ante 
manifestaciones de una injusticia presente que posee características 
similares a las de la situación originaria. Lo éticamente exigido no es 
en este caso la implantación de un 'mundo corregido' con relación a 
una situación ex ante, sino la eliminación de una injusticia actual. 
cuyos responsables no son agentes temporalmente distantes sino 
actores del presente" .164 

Por otra parte. en tanto que las medidas de discriminación 
inversa se producen en una situación especial de escasez --lo que 
provoca que se considere que el beneficio de ciertas personas tiene 
como forzosa contrapartida un claro y visible perjucio a otras-- tales 
medidas deben ser temporales en tanto se consigue una mejora 
sustancial para la situación de desigualdad. Perpetuar las medidas 
discriminatorias provocaría el efecto perverso de una imposición 
injustificada de unos grupos sobre otros incrementando la desigualdad 
social. 

Por lo que respecta a (b), en tanto la discriminación inversa es 
una clase especifica de acción afirmativa. impone medidas 
encaminadas a privilegiar a determinados grupos minoritarios. El fin 
de una sociedad más igualitaria exige políticas que traten 
desigualmente a quienes son desiguales, con objeto de ayudar a los 
menos favorecidos y de disminuir las distancias económicas, culturales 

l 64 Ernesto Garzón Valdés. "La polémica sobre la justificación ética de la 
Conquista". en Derecho. Etica y Política. p.683 
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y sociales entre los miembros de la sociedad. En este sentido. las 
políticas de discriminación inversa se justifican como medidas de 
justicia correctiva que pretenden la reparación por un daño o perjuicio 
previamente realizado. 

A dif'ercncia de una justificación consccucncialista de la 
discriminación inversa. que se fijaría más en la idea del bienestar 
general o de la bondad ideal en . la sociedad de un futuro. la 
discriminación inversa entendida como medida correctiva se 
justificaría dcontológicamcntc.165 Desde este punto de vista, el 
peligro de extender la discriminación inversa a casos que no lo 
ameriten se minimiza si partimos de que los valores que se quieren 
maximizar son los de justicia y autonomía que. como se ha visto, son 
necesarios para la construcción de una sociedad más homogénea y. por 
tanto. más dcmocrática.166 

Pienso que si partimos del reconocimiento del derecho a la 
satisfacción del bien básico de la educación para la formación de la 
autonomía de los educandos. limitando. si es necesario. las libertades 
de los padres; y de la aceptación del principio de una justa igualdad de 
oportunidades en el punto de partida a través de medidas 
compensatorias. el trilcma de Fishkin se suaviza aunque no se resuelva 
definitivamente. La razón es que aun aceptando que se pueda lograr 
una igualdad de oportunidades substantiva, se alcanzaría un sistema 
que conlleva un componente de arbitrariedad y, por lo tanto de 
"injusticia". en tanto permite, en términos de Rawls. "la lotería de los 
talentos naturales". 

165 Para un análisis de la acción afirmativa y de la discriminación inversa véase 
Alfonso Ruiz Miguel. curso sobre "Igualdad". ya citado; y Stcven M. Cahn Ed .• 
A.Uirmati,•e Action aud the Uuiversity. Temple Univcrsity Prcss, Philadclphia.. 1993 
166 Véa.<c Ronald Dworkin. Takiug Rights Serious/y, Harvard University Press, 
1978, cap.9. Para Dworkin la discriminación inversa contribuye al establecimiento 
de una sociedad democrática. contra posiciones utilitaristas, sobre la base del 
principio de igual consideración y respeto de los individuos. 
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Ni la más exigente y cuidadosa igualdad en el punto de partida 
deja de ser igualdad de oportunidades, es decir. igualdad en la 
condiciones para una competición con resultados desiguales. Como 
afirma Ruiz Miguel: "Aunque la igualdad de partida reduzca o 
modifique las condiciones de libre competencia en la carrera. no deja 
de operar en una carrera en la que se compite por un resultado 
desigual" .167 

Con respecto a la igualdad de resultados. el debate 
contemporáneo está abierto con propuestas de solución muy sugestivas 
y todas controvertibles. Sin embargo. los filósofos coinciden en que la 
meta de una igualación en los resultados no sólo resulta imposible en 
la práctica sino que aun en la hipótesis de su factibilidad acarrearla un 
enorme componente de injusticia. No obstante. estas propuestas tienen 
su mérito por el intento de ofrecer soluciones más igualitarias en el 
marco de un liberalismo democrático. Como afirma Dworkin. a partir 
de una distribución ideal conforme a su criterio de la subasta: "Las 
personas tendrían diferentes recursos. ocupaciones y ahorros pero no 
existirían los grandes extremos de riqueza y pobreza familiares en la 
mayoría de las sociedades modernas" 168 

No es este el lugar para intentar explicar con detenimiento 
algunas de esas propuestas. Pero sí me interesa. al menos, plantear ,el 
problema y sugerir algunas lineas de reflexión que,'•,, se•.: pueden 
aprovechar para acercarse al ideal normativo pero siempre lirnitado' de 
una igualdad de resultados en la educación. , , , ,,, , 

167 Alfonso Ruiz Miguel. curso sobre "Igualdad .. ya citado. 
168 Ronald Dworkin, '"\Vhat is Equality?". parte 3. en Iowa Law Joumal. n.73. 
1988. pp.38-9. Para una síntesis de su concepción sobre la igualdad y el criterio de 
la subasta. véase del mismo autor. The Tanner Lectures on Human Values XI. 
University oíUtah Press. 1990. parte IV. 
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La igualdad de resultados, corno ya mencioné, debe 
distinguirse de la igualdad formal y de la igualdad de oportunidades. 
Bobbio plantea con claridad la distinción: "Lo que se entiende 
genéricamente por 'igualdad de hecho' es algo bastante claro: se 
entiende la igualdad respecto de los bienes materiales, o igualdad 
económica, viniéndose asi a distinguir de la igualdad formal o jurídica, 
y de la igualdad de oportunidades o social. Sin embargo, no está nada 
claro, incluso es asunto muy controvertido, cuáles sean las formas y 
los modos específicos con que se piensa que esta igualdad pueda 
pretenderse o llevarse a efecto. ¿Igualdad respecto de los bienes 
materiales. Pero, ¿Qué bienes? 169 

Plantearse el problema de la igualdad en términos de resultados 
nos enfrenta al problema de la igualdad no ya desde la perspectiva de 
la no discriminación que, corno se ha visto, se intenta resolver a partir 
de la igualdad formal y de la igualdad de oportunidades tanto en el 
acceso como en el punto de partida. El problema ahora es encontrar 
algún criterio objetivo que permita justificar el tratamiento desigual de 
las personas de acuerdo con el principio de que "a diferencias 
relevantes, tratamiento diferenciado". El problema tiene que ver 
entonces con lo que se conoce corno justicia distributiva. Desde este 
tipo de justicia, la pregunta general a responder podría ser la siguiente: 
¿Cuál es el criterio relevante para una adecuada distribución de bienes, 
para una correcta asignación de derechos y obligaciones, en fin, para 
un mejoramiento real en la misma calidad de vida de los individuos y 
de los grupos humanos? 

La pregunta es bastante amplia y, a riesgo de simplificar las 
respuestas, pienso que se pueden presentar al menos los siguientes 
enfoques: (i) a partir de la producción de bienes y servicios, (ii) a 
partir del incremento de satisfacciones o utilidades, (iii) a partir del 
reconocimiento de necesidades básicas, y (iv) a partir de la expansión 

169 Norbcno Bobbio. op. cit., pp. 79-80 
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de las capacidades individuales. Comentaré. brevemente. los dos 
primeros enfoques para detenerme un poco más en los dos últimos que 
responden más adecuadamente. desde un punto de vista liberal 
igualitario. al problema de una distribución justa de resultados para la 
educación. - --

(i) El enfoque a partir de la producción de bienes y scrv1c1os en un 
sistema de mercado, discurso común entre los economistas _:clásicos, 
tiende a presentarse en términos de un crcciniicnto-_dCl

0

PlB-per-capita -
del Estado en cuestión. Las limitaciones de este accrcainict:lto se hacen _ 
patentes cuando se cae en la cuenta que los bienes y servicios tierien 'un 
valor relativo y no absoluto. Su valor descansa en lo que ellos pueden 
hacer por las personas o mejor. lo que las personas pueden hacer con 
esos bienes y servicios. Es claro que si las capacidades de cada· 
individuo estuvieran relacionadas únicamente con la disponibilidad -
nacional de bienes y servicios. no habria problemas en aceptar esta 
posición. Pero el problema es que las capacidades varian enorniementc 
si consideramos factores tan importantes como la edad, el sexo. -la 
salud. las relaciones sociales o la ideología de los individuos o de_ los 
grupos. 

Si pensamos en el caso de la nutrición, por ejemplo. ésta no 
depende meramente de la disponibilidad de alimentos per capita sino 
en consideraciones de distribución que deben tomar en cuenta factores 
como la edad y el sexo de la persona (y si es mujer. si está en periodo 
de embarazo o lactancia). el tamaño del cuerpo. las condiciones 
médicas (incluyendo la presencia o ausencia de parásitos estomacales). 
las condiciones climáticas. la educación en materia de salud. el acceso 
a servicios médicos. y así sucesivamente. 

El problema de distribución. en sintcsis, no se reduce a una 
amplia producción de recursos sino. más bien. a una adecuada 
consideración y expansión de las capacidades individuales para hacer 
uso de ellas. -
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(ii) El enfoque que entiende el desarrollo a partir del incremento de 
satisfacción o utilidad de acuerdo con los dcscos,y_prcfcrcncias de los 
individuos constituye uno de los supuestos fundamentales del 
liberalismo en su versión utilitarista y, sin duda. una constante en los 
economistas de corte neoclásico. 

En una versión fuerte de este esquema.la noción misma de 
necesidades termina reduciéndose a deseos y prcfereriCias. Más-aún, 
los deseos y las preferencias son entendidos como_Himitados,,co_n_ lo 
cual surge un problema interesante: ¿Cómo conciliar ~estos_ deseos 
ilimitados con el hecho de que una necesidad natural, éomo por 
ejemplo el hambre. pueda quedar satisfecha y, por lo tanto, 
desaparezca todo deseo?. La respuesta del economista no puede menos 
que juzgarse de ingeniosa. Lo resuelve a través del concepto de 
"disminución de la utilidad marginal". Así, por ejemplo, Ún individuo 
tiene más satisfacción comiendo una primera manzana que una 
segunda, ésta. a su vez, produce más satisfacción con respecta a una 
tercera pero menos con respecto a la primera. hasta que llega el 
momento en que el individuo deja de comer la manzana, pero no 
porque una necesidad natural como el hambre haya quedado satisfecha 
sino porque la manzana ha llegado a ser, de alguna forma, menos 
interesante para el sujeto. 

Uno de los problemas de esta concepción, como señalan Mark 
Lutz y Kcnncth Lux, es que al reducirse todo a deseos y preferencias, 
se termina por no reconocer actividades tan distintas como leer un 
libro, salir a dar un paseo o emborracharse. Ya no existen distinciones 
cualitativas entre las actividades. El concepto de utilidad aparece, 
entonces, como un concepto omnicomprcnsivo y conmensurable. Muy 
distinto al de necesidades, por ejemplo, que, en tanto imposible de ser 
reducido a una catcgoria única, es inconmcnsurablc.170 

170 Marc Lutz y Kcnncth Lu><. H11ma11istic Economics. Thc Bootstrap Prcss, Ncw 
York. 1988. p.30 
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Otro problema de este enfoque, y rnás de fondo, es que 
partiendo de los deseos y de las preferencias, aun cuando éstos estén 
informados o se tenga una estadística frccucntista de preferencias a lo 
largo de un periodo de tiempo, no es posible superar la barrera del 
subjetivismo porque el supuesto implícito de que la gente nunca se 
equivoca con respecto a la mejor forma de satisfacer sus necesidades 
es un supuesto falso.171 Algo rnuy distinto sucede con la noción de 
necesidades que, ciertamente, proporcionan un criterio objetivo de 
distribudón. 

iii) La tcoria que parte del reconocimiento de necesidades ha sido 
desarrollada. recientemente, y con especial agudeza por la filósofa 
alemana Ruth Zirruncrling en un contexto más ético que económico. 

Para Zimrncrling, las "necesidades básicas" son un criterio 
objetivo y universal para fijar el limite inferior de la rnoral.l 72 Son 
objetivas en la medida que se habla de datos empíricos referidos a 
personas reales. Zimmcrling se apoya en una cita de Wiggins: "A 
diferencia de 'desear' o 'querer' ... 'necesitar' obviamente no es un verbo 
intencional. Lo que necesito no depende del pensamiento o del 
funcionamiento de un cerebro ... sino de como es el mundo" 

Por lo que hace a la universalidad de las necesidades básicas, 
Zimmcrling distingue entre "necesidades instrumentales y adventicias" 

171 Véase Ernesto Gar.,ón Valdés. "¿Es éticamente justificable el patemalismo 
jurídico?", en Derecho. Etica y Política. p.364. Garzón Valdés refuta el argumento 
utilitarista en la versión de J. S. Mili que se apoya. entre otras premisas, en la 
afirmación de que nadie es mejor juez que uno mismo con respecto a lo que daña o 
no dai\a los propios intereses. El mismo Mili, señala Gar¿Ón, limita tal afirmación 
al reconocer la prohibición del contrato de esclavitud: cuando alguien cree que lo 
que más le conviene es firmar un contrato de esclavitud y renunciar de esta manera 
a su libertad para siempre. 
172 Ruth Zimmcrling. op. cit .. p. 69s. 
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y "necesidades absolutas o básicas". Las primeras descansan en la 
satisfacción de un fin contingente. las segundas en la de un fin que ya 
no necesita justificación. como por ejemplo, el fin de sobrevivir y el de 
preservar y restablecer la salud. Y para amarrar aun más la nota de 
universalidad de las necesidades. Zimmcrling . agrega que la 
universalidad radica en sus aspectos 'genéricos' y no en las 
características de lo que se requiere para satisfacerlas. El ejemplo que 
presenta es ilustrativo: la necesidad básica de tener acceso a los 
alimentos aun cuando la forma de provisión requerida para satisfacer 
esta necesidad pueda ser para un individuo, medio litro de_ lcche __ por 
día. y para otro, dos kilos de bife de lomo. o el equivalente en valor 
nutritivo. La definición de necesidad básica que propone sería ola 
siguiente: "N es una necesidad básica para x si y sólo si.-bajo.las 
circunstancias dadas en el siste111a socio-cultural S 'en el que vive_x y 
en vista de las características personales P de x, la no satiSfaGción de 
N le i111pide a x la reali=ación de algún fin no contingente --es decir. 
que no requiere justificación ulterior-- y. con ello. la persecución de 
todo plan de vida" 

El inconveniente que percibo en esta definición de Zimmcrling 
es que pese a sostener la universalidad de las necesidades básicas. 
termina haciendo una concesión al relativismo socio-cultural ya que N 
es una necesidad básica bajo "las circunstancias dadas en el sistema 
socio-cultural S" con lo cual se puede inferir que podrían dejar de serlo 
en el sistema socio-cultural S 1. Esta posibilidad es contradictoria con 
la idea de que la universalidad de las necesidades básicas reside en sus 
aspectos 'genéricos' y no en las características contingentes porque: 
¿Qué otra cosa podrían ser los aspectos genéricos sino las condiciones 
necesarias para todo plan de vida que todo individuo racional está 
interesado en satisfacer independientemente del sistema socio-cultural 
en el que vive? 

Si obviamos la concesión al relativismo, enfoques corno los de 
Zimrncrling. abren las puertas a un objetivismo moral que coherente 
con el reconocimiento de necesidades básicas. pueden afirmar que lo 
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que es bueno para un individuo en tanto satisface tales necesidades, es 
independiente de sus deseos y preferencias. 

Con tC><lo, p.;sc ~ su claro objctivismo y universalismo, pienso 
que el enfoque· que toma como criterio de distribución el 
reconocimiento de las necesidades básicas, parece moverse en un 
limitcc~. tan bajó_ que .:sus .. posibilidades_ de explicación resultan 
insuficientes; 

iv) Es a partir de las limitaciones explicativas del enfoque a partir del 
reconocimiento de las necesidades básicas que tiene cabida el criterio 
de la expansión de las capacidades individuales tal como ha sido 
formulado en años recientes por el filósofo hindú Amartya Scn.l 73 
Siguiendo a Scn, 174 me concretaré a señalar algunas de las 
limitaciones que permitirán destacar las bondades de este cuarto 
enfoque. 

En primer lugar. es frecuente definir las necesidades básicas en 
términos de disponibilidad de bienes y servicios, con lo cual quedaría 
expuesta a la misma critica hecha al primer enfoque. Por otra parte, 

173 Para Sen y otros filósofos como Gerry Cohen el liberalismo igualitario no tiene 
que ver con la mayor extensión en la realización del bien humano sino con la 
oportunidad que ofrece a los individuos para esforzarse y alcanzar tal bien. Sen, por 
ejemplo. distingue entre capacidades y funciones. Por estas últimas se entienden las 
condiciones de vida que una persona puede o no alcanzar; por capacidades, la 
aptitud para alcanzar las funciones. En otros términos, la función es un logro, y la 
capacidad es una aptitud para alcanzar ese logro. Tlie Staudard of Living. 
Cambridge University Press. 1987. Cohen. por su parte. en franca oposición a la 
propuesta de Ronald Dworkin sobre una distribución igualitaria de los recursos, 
prefiere hablar de igualdad en el acceso (access). "On the Currency of Egalitarian 
Justice", Ethics 99. 1989. 
174 Amanya Sen. Resources. Va/ues a11d Deve/opmem. Basil Blackwell, Oxford, 
1984. p.509ss. y. del mismo autor. Etica y Eco11omia. Alianza Editorial, Madrid, 
1989. especialmente cap. 2. 
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bajo la categoría de menos favorecidos se uniforman. 
injustificadamente. un sin número de capacidades distintas. 

En segundo lugar. las necesidades básicas se han entendido, 
por lo general. en términos de "mínimos de bienestar particular" 
frecuentemente identificados con las necesidades materiales. El 
enfoque por la vía de las capacidades no se confina a un sólo uso 
determinado y puede usarse para juzgar las ventajas individuales en 
cualquier nivel. De esta manera. mientras la noción de necesidades 
básicas alcanzarían a los paises sub y en vías de desarrollo, la noción 
de capacidades serviría. también, para los paises dcsarrolados. 

En tercer lugar, el concepto de necesidades básicas es más 
"pasivo" que el de capacidades. La perspectiva de la libertad positiva 
se liga naturalmente con el de las capacidades (qué puede hacer la 
persona) más que con la posibilidad de satisfacer las necesidades (qué 
puede ser hecho para la persona). En este sentido, el enfoque de las 
necesidades básicas tiene que ver más con el tratamiento de los 
dependientes que con el de los adultos responsables. En otros 
términos, mientras que Ja noción de capacidad entendida corno 
autonomía es autorrcfcrcntc. Ja noción de necesidad abre las puertas a 
un decisor externo, y con ello a Ja necesidad de justificar, con sÚtno 
cuidado, una posición paternalista. 

Por último. la noción de capacidades da la idea de algo 
dinámico que permite dar cuenta de Ja diversidad de requerimientos 
para satisfacerlas en Jo que llama Sen un "equilibrio múltiple". Las 
necesidades básicas dan Ja idea más bien de algo estático que podría 
llegar a favorecer un statu-quo. Por otra parte, en la escala jerárquica 
de necesidades. en la que no sólo habría que incluir las materiales sino 
también las mentales y sociales, el enfoque por Ja vía de las 
necesidades básicas da la idea de algo yuxtapuesto, es decir. una vez 
satisfechas las necesidades materiales puede pasarse al nivel superior 
de las necesidades mentales y luego al de las sociales. Pienso que el 
enfoque por la vía de las capacidades, a diferencia del de las 
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necesidades, hace posible una interacción dinámica entre Jos niveles 
permitiendo que Ja autorrcalización se inicie desde el mismo momento 
en que comienzan a satisfacerse las necesidades elementales 175 

La presentación de estos enfoques, corno ya señalé; está muy 
lejos de ser exhaustiva. Creo. sin embargo, que pueden ser de alguna 
utilidad para reflexionar sobre Ja igualdad de resultados en la 

_educación. Rechazo Jos dos primeros enfoques que se enrnarcarian 
dentro de lo que he llamado el modelo libertario de educación y no 
reiteraré aquí su crítica. Por el contarlo, me parecen rcscatables los dos 
últimos enfoques que, lejos de ser excluyentes. se implican, sobre todo 
si se parte de la idea de que Ja noción de capacidad tal como sugiere 
Nussbaum: "es una función compleja: incluye las dotaciones genéticas 
básicas, educación e instrucción, y una serie de condiciones externas, 
institucionales y políticas asi como materiales" .1 76 

Por Jo que hace a la educación. en el nivel básico tendrá que 
ponerse especial atención en la satisfacción de Jos bienes primarios, a 

175 Con respecto a la concepción de Sen sobre las capacidades básicas, Paulcttc 
Dictcrlcn propone una sin tesis de las siguientes: l. La capacidad de vivir hasta el 
final una vida humana. tanto como sea posible; 2. la capacidad de tener una buena 
salud. de estar alimentado adecuadamente. de tener un techo conveniente .. de tener 
oportunidades para la satisfacción sexual. de ser capaces de movemos de un lado a 
otro: 3. la capacidad de evitar dolor inncccsrio. y de tener experiencias placenteras: 
4. la capacidad de usar los cinco sentidos. ser capaz de imaginar. de pensar y de 
razonar .. estar "accptablcmcntc bien infonnado'": 5. la capacidad de tener relaciones 
con cosas y personas: 6.la capacidad de tener una concepción del bien y de poder 
llevar a cabo una reflexión critica sobre nuestros planes de vida. la capacidad de 
elegir; 7. la capacidad de vivir por y para otros. es decir. de tener preferencias 
impersonales: 8. la capacidad de tener respeto propio; 9. la capacidad de vivir una 
vida humana rica y plena. hasta el limite permitido por las posibilidades naturales . 
.. Algunas Consideraciones Acerca de la Justicia Distributiva". Iso11on1ia. Revista de 
Teoría y Filosofia del Derecho. No. 2. ITAM-Distribucioncs Fonatamara., abril., 
1995.p.83 
176 Citado por \Villiam Galston. Liberal Purposes. pp.178·9 
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diferencia del nivel post-básico en el cual el énfasis deberá ponerse en 
las capacidades. Esta distinción no deja de ser un tanto arbitraria si 
partimos de una división tajante entre necesidades y capacidades pero. 
si se acepta el criterio de las capacidades en su función compleja. 
como sugiere Nussbaum. quizás no resulte inapropiada. 

3.1.2. Educación igualitaria y Estado democrático 

Uno de los filósofos que más ha contribuido al desarrollo de 
una concepción democrática de la educación sin duda ha sido John 
Dc;:wcy. En su influyente libro Democracy and Educalion, Dcwcy 
toma distancia del individualismo acusándolo de "una innominada 
forma de locura responsable de buena parte del sufrimiento remediable 
del mundo" .177 

En su lugar. propone una noción de democracia que implica la 
realización de la naturaleza del hombre entendido como un -ser 
dependiente e intcrdcpcndicntc de su entorno social. En este sentido: 
"Una democracia es más que una forma de gobierno: cs. 
primariamente. un modo de vida asociado; un conjunto de experiencias 
comunicadas" .178 

La democracia es entendida como una interacción entre los 
individuos: una forma de vida que favorece el crecimiento (growlh) 
personal en el cn"torno social. Y es precisamente la educación la que 
asegura que el individuo continúe en su proceso de crecimiento dentro 
y fuera de la institución escolar facilitanto un life long learning. En 
este sentido: afirma Dcwcy: "Los hábitos activos comprenden el 
pensamiento, la invención y la iniciativa para aplicar las capacidades a 

177 John Dcwcy. Democracya11d Educatio11. 1916, p.52 
178 /bid •• p.101 
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nuevos propósitos. Se oponen a la rutina que implica un impedimento 
al crecimiento y. en la medida en que éste último es una característica 
de la vida. la educación se identifica con el crecimiento; no tiene un 
fin más allá de sí misma" .1 79 

La educación es entendida. entonces, como un proceso de 
renovación y transformación constante. Un fin en sí misma que 
refuerza la interacción . democrática entre los individuos, para cuyo 
crecimiento incorpora la variedad de perspectivas e intenciones --la 
experiencia-- de cada uno de los miembros de la sociedad. En este 
sentido, la educación propuesta por Dcwcy toma distancia, tanto de 
una visión atomista de la sociedad, como también de una visión 
conservadora que privilegia las costumbres y tradiciones comunitarias 
como criterio de valoración. 

Si la educación es un fin en si misma cuando promociona el 
crecimiento personal. y si la experiencia a la que se refiere Dcwcy 
requiere de la diversidad corno condición para su desarrollo, entonces 
una sociedad democrática que fortalece y facilita las diferencias 
individuales de sus miembros, y un sistema educativo que fortalece 
tanto la preservación como la diversificación de los productos 
culturales. se implican mutuamente 180 

179 lbid .• p.62 
180 La teoría de Dewcy puede complementarse adecuadamente con el enfoque 
cognitivista y constructivista del aprendizaje de Piagct y de Kohlbcrg. Para el 
primero ta formación de la conciencia moral se ex.plica por la construcción activa 
del sujeto moral a través de la interacción social con otras personas. Sólo las 
relaciones de cooperación entre iguales y el respeto mutuo crean autonomía moral. 
Para el segundo. el juicio 1noral es construido intcrsubjctivamcntc a través del 
diálogo y del procedimiento de la asunción ideal del rol. Además. para Kohlberg. la 
vida del aula es concebida cotno una dc1nocracia participada que persigue el ideal 
de hacer de la escuela una "comunidad justa". Véase J. Curráis Porrúa y M. Pércz­
Froig. "Pensar la Educación desde la Ética: Exilio y Retomo de la Razón Práctica", 
Estudios 39-40. Instituto Tecnológico Autónomo de MCxico. invierno 94-primavcra 
95. pp.99s. Para un análisis crítico del pensamiento de Piagct y Kohlbcrg desde la 
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Es cierto que esta síntesis apretada de la concepción de Dewey 
sobre las relaciones entre democracia y educación pasa por alto su 
pragmatismo naturalista corno contexto ético y epistemológico, pero 
pienso que más allá del mismo, sus ideas vuelven a cobrar actualidad 
para la elaboración de una teoría de la democracia fincada en el valor 
de la educación corno un proceso de comunicación interactiva no 
lejana a la teoría critica desarrollada en nuestros dias por Jürgen 
Habcrrnas.18 1 En cualquier caso, es un punto de partida 
imprescindible para una justificación democrática de la- educación 
como la que intento desarrollar en este apartado. 

En la línea de pensamiento abierta por John Dcwcy, Amy 
Gutmann ha desarrollado en nuestros días una de las más claras y 
sólidas justificaciones de una educación democrática. La autora parte 
de una distinción --de la que me he valido en el Capitulo 11-- entre tres 
concepciones sobre las relaciones entre autoridad y educación que 
rechaza: el "Estado familiar", el "Estado de familias" y el "Estado de 
individuos". Rechaza la primera por sus implicaciones antiliberalcs al 
sostener que es misión del Estado imponer una cierta visión del bien; 
la segunda, sobre la base de que los padres no son propietarios de sus 
hijos; y la tercera, en el entendido de que no existe una educación 
neutral. 

Su propuesta de un "Estado democrático" parte de la idea de 
que la educación debe estar orientada por el debate democrático de los 
ciudadanos acerca de los valores, las políticas y los medios necesarios 

perspectiva de la psicología filosófica aplicada al desarrollo moral y educativo, 
véase David Carr, Educari11g rhe Virrues. Routledge, London-New York, 1991, cap. 
7. 
181 Véase a este respecto Craig C. Howard. Theories ofGenerol Education, Mac 
Millan. London. 1992. p. 73 ss. Para un análisis contemporáneo de la relación entre 
educación y democracia en John Dc\vcy. véase Juan Carlos Gcneyro. La 
Democracia l11q11iera. Anthropos-UAM. Barcelona-México. 1991, Parte Segunda. 
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para su instrumentación. incluyendo aquéllos necesarios para la 
reproducción del proceso democrático mismo. Este carácter 
democrático lo resume en los siguientes términos: "La virtud 
democrática, para decirlo sencillamente, significa la posibilidad de 
debatir públicamente los problemas educativos ... la habilidad para 
deliberar y. de esta manera, participar en una consciente reproducción 
social'". 182 

La propuesta de Gutmann sugiere un cierto equilibrio entre las 
partes que intervienen en el debate democrático. Del éxito o fracaso de 
este equilibrio dependerá la maximización o no de los valores de una 
educación liberal. Vale la pena citar las siguientes palabras de 
Gutmann: "La amplia distribución de la autoridad educativa entre los 
ciudadanos. padres de familia y educadores profesionales :favorece el 
valor :fundamental de la democracia: la reproducción social consciente 
en su :forma más inclusiva. A diferencia del Estado :familiar. el Estado 
democrático reconoce el valor de la educación de los padres para 
perpetuar algunas concepciones particulares de la vida buena. A 
diferencia del Estado de familias. el Estado democrático reconoce el 
valor de la autoridad profesional que capacita a los niños para apreciar 
y evaluar formas de vida distintas a las que :favorecen sus padres. A 
diferencia del Estado de individuos, el Estado democrático reconoce el 
valor de la educación politica que predispone a los niños para aceptar 
aquellas formas de _vida que son consistentes con los derechos y 
responsabilidades del ciudadano en una sociedad democrática" ,183 

Para guiar la acc1on del Estado democrático Gutmann sugiere 
un par de principios: el de no represión y el de no discriminación.184 
Por el primero impide al Estado y a cualquier grupo en él, usar a la 
educación para restringir la deliberación racional sobre concepciones 

182 Amy Gutmann. Democratic Educatio11, p.11 y 46 
l83 /bid .. p.42 
184 /bid .• p.44 
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de planes de vida y de sociedades diversas. El segundo amplia el de no 
represión y es una condición necesaria para la reproducción del 
proceso democrático mismo: todo niño y joven educable debe ser 
educado sin distingo alguno por razones . de raza; religión, sexo. 
preferencia sexual o condición socio-económica. · · 

La educación en la sociedad democrática debe proveer la 
capacidad para participar efectivamente en elproccso democrático, sin 
embargo, es claro que no son idénticas las cxigendas para el· nivel 
básico de educación que para el nivel post-básico. Como ya he 
señalado, el primero incide primordialmente en la formación de la 
autonomía del educando, mientras que el segundo tiene que ver con su 
ejercicio. Esta diferencia se traduce en el problema de la distribución 
de la autoridad educativa: mientras en la educación básica los padres 
de familia y el Estado juegan un papel relevante al punto de que, como 
vimos, pueden generarse conflictos entre sus libertades y la autonomía 
de los niños, en la educación postbásica, el debate democrático 
incorpora de manera plena al estudiante en el ejercicio de sus 
libertades y derechos y restringe la participación de los padres de 
familia. Abundando sobre lo analizado, precisemos que esta distinción 
exige políticas y estructuras de autoridad distintas para uno y otro 
caso: mientras es justificable, en principio, hablar de medidas de 
acción afirmativa e incluso de discriminación inversa en la educación 
post-básica, no tiene ningún sentido referirse a ellas en el nivel básico. 
De igual manera, en la asignación de recursos escasos debe darse 
prelación a la educación básica sobre la post-básica. 

A partir de las ideas sugeridas por Amy Gutmann y dado el 
deber positivo del Estado de satisfacer el derecho a una educación 
básica. entendido como un derecho social fundamental, cabe 
preguntarse qué comunidad democrática --local, estatal o federal-­
debe ejercer la autoridad sobre las escuelas y quienes son, en 
definitiva, los principales responsables de transmitir los valores de una 
comunidad democrática. No me extenderé demasiado en la respuesta a 

171 



estas preguntas pero pienso que son importantes si se quiere avanzar 
en una propuesta práctica del modelo democrático de educación. 

Con respecto a la primera interrogante, me parece que se deben 
excluir dos posibles extremos: delegar en los consejos de escuelas 
locales el control total sobre la escolaridad, que reduciría el Estado a 
una colección atomizada de unidades independientes negando el 
interés colectivo en una educación común; o centralizar el control de la 
educación dejando en las manos de la burocracia estatal su aplicación 
defacto. 

El federalismo educativo exige preservar y fortalecer el control 
democrático local sobre las escuelas pero dentro de los límites que 
propone el cultivo de una cultura común y la enseñanza de los valores 
democráticos. 

Preservar el control a través de los consejos locales no sólo 
facilita una mayor eficiencia sino que permite que los contenidos 
educativos varíen de acuerdo con las propias circunstancias locales y 
las preferencias democráticas. Una ventaja adicional es que el control 
local facilita la participación de ciudadanos en actividades políticas 
más allá del simple acto de votar. Por su parte, asegurar, a través de la 
federación. la enseñanza de los valores democráticos y el cultivo de 
una cultura común pone limites a los excesos en los que podrían 
incurrir posiciones localistas o particularistas. Así, por ejemplo. si el 
Congreso federal requiere que en todas las escuelas mexicanas se 
enseñe la historia nacional, la tolerancia religiosa, la igualdad racial y 
sexual sin exclusión de las minorías y la enseñanza de los derechos y 
obligaciones de los ciudadanos. los estados de la federación y los 
municipios no sólo deben servir como mediadores de estas políticas 
sino también corno agentes activos para añadir requerimientos locales. 
como por ejemplo, la historia propia del estado, su gcografia, 
tradiciones o los requerimientos democráticos particulares. A su vez. 
los consejos locales deben mantener la autonomia suficiente para 
decidir cómo implementar los estándares federales y estatales pero 
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incluso, y en la m~dida en que los estándares sustantivos no deben ser 
agotados por el gobierno, los consejos escolares deben poder decidir 
sobre políticas substantivas que refuercen la cultura común y la 
enseñanza de los valores democráticos. 

Ahora bien, si partimos de una justificación de la democracia 
no por la vía de un consenso fáctico o de un republicanismo cívico que 
refuerza posiciones conservadoras sino a partir de un discurso racional 
y dialogado, se debe rechazar en todas las instancias gubernamentales -
-especialmente, en los consejos escolares-- el perpetuar las creencias 
sostenidas por las rnayorias dominantes y evitar caer en lo que Mill ha 
llamado "el despotismo sobre las mentes" o lo que en una frase 
afortunada, Kclscn ha llamado el "dominio de la mayoria" 
distinguiéndolo del principio de mayoria.185 No existe verdadera 
democracia en las escuelas si los consejos escolares terminan 
controlando los contenidos curriculares o los métodos didácticos, 
reprimiendo los cambios razonables que pueden introducir los mismos 
maestros. Son éstos, sin duda, los que cargan con la responsabilidad en 
las escuelas de transmitir y de difundir los valores democráticos. 

En el marco de una educación liberal, pienso que el deber del 
maestro es doble: preservar, transmitir y recrear la cultura común y, al 
mismo tiempo, inculcar en los educandos y en la comunidad escolar 
los valores democráticos. La recreación de la cultura significa la 
capacidad de reflexionar críticamente sobre ella y no sólo su 
transmisión a-critica o pasiva: Se trata de poner a prueba en cada 
momento su propia vocación democrática y ejercitarla dentro y fuera 
del salón de clase. 

El profesionalismo que se debe cx1g1r al maestro demanda, 
entonces. un alto grado de autonomía personal tanto corno la que se 

185 Véase Hans Kelsen. ••El Problema del Parlamel11arismo". en ·Escritos sobre lo 
Democracia y el Socialismo. Ed. Debate. Madrid, 1988, pp. 98 ss.·· · 
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exige a otras prof"csioncs, socialmente más reconocidas, como pueden 
ser las de doctor o de juez. Insisto en este punto, aparentemente trivial, 
pero que no lo es. si se cae en la cuenta que muchos maestros que 
comienzan su carrera profesional con un gran sentido de su misión 
intelectual y social, al cabo de varios años terminan en una situación 
rutinaria y apática. En buena parte, esto se debe a las mismas 
estructuras de gestión escolar. con poca vocación democrática y a los 
bajos salarios que dcscstimulan y no satisfacen los bienes_ básicos 
necesarios para el desarrollo de su autonomia personal. A esto hay-que 
agregar que en no pocos establecimientos públicos. y también 
privados, los salones de clase son numerosos y se dispone de un 
tiempo limitado para la preparación de clases. 

En tales circunstancias el apoyo sindical es necesario. pero no 
únicamente para demandar mejores salarios y prestaciones a los 
maestros sino también para demandar una estructura de gestión escolar 
que favorezca el ejercicio de la capacidad deliberativa de los maestros. 
En este sentido, vale la pena transcribir el siguiente párrafo de Amy 
Gutmann: "Para apoyar el profesionalismo entre los profesores. las 
comunidades democráticas deben delegar en un grado substancial el 
control sobre lo que sucede en el salón de clases. Aunque la junta 
escolar puede establecer el curricu/um, no debe dictar a los prof"csorcs 
la forma en que tal curriculum debe ser enseñado, en tanto ellos no 
discriminen a los estudiantes o repriman puntos de vista razonables. 
Aunque la junta escolar puede decidir los libros de texto, no debe 
controlar el uso que hagan los profesores de ellos ... si los profesores de 
educación básica no pueden ejercitar la independencia intelectual en su 
salón de clase, no pueden enseñar a los estudiantes a ser 
intclcctualmcntc independientes" .186 

186 Amy Gutmann. Democraric Educatio11. p.82. Gutmann apoya sus ideas con un 
comentario de Saul Coopcrman. Comisionado de Educación por el estado de New 
Yersey: ''Está bien hablar sobre la contratación de personas talentosas para enseñar 
a través de salarios altos y otros medios. Pero a menos de que también se pueda 
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Si todo esto se puede decir con respecto a la educación básica a 
fortiori de la educación post-básica en la cual la educación, como 
sugería Dcwey. debe reforzar la interacción democrática entre 
educadores y .. educandos entendidos como seres independientes en 
ejercicio.de s1i autonomía. 

No me extiendo más en estos puntos y quiero cerrar este primer 
apartado_ general sobre la justificación ético-política de una educación 
democrática con-álgunos señalamientos que se pueden desprender-de 
lo ya analizado. En el marco de un liberalismo igualitario: 

·implicar a estos profesores en ·la elección ·de los c11rrÚ:ula. en Ja selección de libros 
de texto y en la conformación de las politicas escolárcs, no permanecerán mucho 
tiempo.en la instituéión... ~. J - " 
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.El Estado tiene el deber positivo de garantizar la igualdad de 
oportunidades tanto de acceso como en el punto de partida y 
en la pcrmancncia187 en una educación básica tanto para 
nmos como para adultos que carezcan de ella) 88 Esta 
educación debe ser. por tanto. obligatoria y gratuita . 

. El Estado debe tratar de igualar._cn cantidad y calidad, los 
insumos de la educación en todos los cstableCiniiCntós -de 
enseñanza básica del país y ex1g1r que todos los 
establecimientos funcionen con la normalidad mmuna 
prescrita. La educación pública y la privada deben ser de 
calidad cquivalcnte.189 

187 Véase Bunon R. Clark. El Sistema de Educación Superior. Nueva lmagen­
Universidad Futura- Universidad Autónoma Metropolitana, México. ''La regla es: 
después del acceso igual. et siguiente paso es garantizar el trato igual para los que 
inJ.trcsan y recompensas iguales para los que egresan'".. p.336 
1 S'8 Un tema de interés para poner a prueba el patcmalismo y los deberes positivos 
generales es el que se refiere a la educación de los adultos. Mill rechaza toda 
posible injerencia del Estado para obligar a los adultos a la educación, 011 Liberty. 
Cap. 4. Para Gutmann .. en la linea de MilL un gobierno democrático no debe forzar 
a los adultos a ser educados por respeto a su autonomía y dignidad como 
ciudadanos. De111ocra1ic Educatio11. p.281. El argumento parece convincente 
porque no es equiparable. sin más. el adulto analfabeta al nii\o, y porque. 
finalmente. si hay adultos no escolarizados es porque el Estado no cumplió 
previamente con su deber. Sin embargo. pienso que existen buenas razones para 
promover una obligatoria ca1npaña de alfabetización si se trata de adultos 
desempleados a los que los contribuyentes sostienen con seguros de desempleo. 
Ante la alternativa de educarse para estar en condiciones de conseguir empleo o no 
educarse. el Estado podria exigir esa obligación por razones de justicia frente a tos 
contribuyuntes. 
189 Con respecto a las escuelas privadas no existe una fuerte razón para excluirlas 
del sistema educativo. Un Estado democrático debe permitir un sistema mixto de 
educación básica. público y privado. intentando alcanzar un balance: permitir a los 
padres insatisfechos con las escuelas públicas mandar a sus hijos a las privadas 
pero .. al mismo tiempo .. intentar desarrollar en los niños -independientemente de 
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.El Estado debe distribuir los recursos públicos para la 
educación procurando fortalecer, en sociedades 
profundamente desiguales; la autonomía de los menos 
favorecidos. Esto supone la urgente implementación de 
mecanismos de compcnsac1on en los establecimientos 
escolares de las zonas más pobres del país . 

• El Estado debe fijarse la meta de alcanzar una igualdad 
mínima de resultados medible a través de exámenes 
nacionales. Este nivel mínimo, corno promedio de cada 
establecimiento, constituirá un punto de referencia adicional 
para determinar los destinatarios de las acciones 
compensatorias. Dado que se está hablando de una necesidad 
primaria como es la educación básica, con una elevada tasa de 
retorno social, no tiene sentido pensar que "a menor nivel 
mayor compensación" constituye un incentivo perverso . 

. El costo de la educación post-básica debe ser absorbida por 
los beneficiarios directos que puedan pagar por ella. Esto no 
quiere decir que su expansión y calidad se abandonen al libre 
juego del mercado sino que, de acuerdo con las necesidades 
sociales y productivas del país, el Estado deberá regular su 
expansión y, de alguna forma, exigir acciones 
compensatorias. Desde este punto de vista, y en aras de una 
mayor homogeneidad social, las misma instituciones privadas 
deberán procurar mecanismos compensatorios de acceso a la 
educación (sobre todo, un sólido esquema de becas) y, tal vez, 

las creencias religiosas de sus padres-- aquellos valores que conforman un "carácter 
democrático". Véase Amy Gutmann. democratic Educalfo11. pp.115-23. Para un 
estudio detallado de la educación privada a partir de la nueva Ley General de 
Educación en México. véase Víctor Blanco. La Educació11 Privada e11 el mai-co de 
la Ley General de Educación. Instituto de Fomento e Investigación Educativa, 
(IFIE). México. 1994 
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algún tipo de retribución a la sociedad (por ejemplo. la 
obligación de prestar. al término de la carrera. un servicio 
social en zonas desfavorecidas lo suficientemente prolongado 
para asegurar su continuidad y cficicncia).190 

,~ ' • •• _'.O". 

El sistema educativo en g~ncral ' debe . rc~ni~ ' fas sig~ictitcs 
caractcristicas: 

' -_ ·- < • 

i) ~;¡_~1¡;=.;;:i=~~~nto=¡.('}cj~~rii~ca~i~i.<>sº<Íé:. con~r~l ~. lldj~dicación -· 
de los servicios édúi::ativos; ;combinando"la·'participación 
pública con la privada: · > ·· > 5:+ '::·~ [c;[; · ~; J'. · 

,.':'' 

i i) descentraU:::ado para asegurar. la ~i:íi:óiiorl:iia,:de}Ós · ~onscjos 
educativos. _locales péro dentro de. los' límitcs'''que~unponc. el 
cultivo de una cultura común y dc_ los>ral()res d,~ní()eráticos .. 

iii) democrático de forma tal ~u~,d--a~~od~a:~·rc~~c~Úvll. 
según los niveles básico y. post-bá.sico.;,~c·:distribuya para 
asegurar que todos los implicados' tengan' partfoipación 'en la 
gestión y control. ·,.,~ · '-~ · . .,,.,,. ; ~\/ 

- _, .. _·:<.:- ... :·_:':.· 
iv) pluralista con el fin de garantizar los;é:()nteli.idos de los 
curricula que maximicen las posibilidadcs'tdeSiclección y 
realización de los planes de vida de los')::dU:candos:·Rcgresaré 
sobre esta última en el siguiente apart_ádo:";;,,: , .. , · " 

3.2. Valores liberales 

En el inciso anterior intenté ofrecer el márco'ético~político de 
una educación igualitaria y democrática. Me propongo ahora 

190 Véase Pablo Latapí. op. cit. 
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responder a la pregunta sobre el contenido de dicha educación: 
¿Cuáles son sus valores inherentes? ¿Cuáles son propiamente los 
valores liberales; aquellos valores que responden más adecuadamente a 
un liberalismo igualitario? 

La respuesta a esta pregunta quedaría incompleta si el 
propósito de este aparte.do se limitara a una clasificación y descripción 
de los valores sin preguntarse por el papel que debe jugar la ética y los 
principios normativos para tal objetivo. 

En el Capítulo 1 adelanté algo de -la respuesta al analizare los 
principios de autonomía, dignidad e igualdad de la persona y sus 
relaciones mutuas, pero el propósito fundamental era mostrar cómo 
éstos principios se derivaban de la misma práctica del discurso mC>ral y 
cómo a partir de ellos se podia delinear una concepción de la persona 
moral válida para un modelo liberal de educación. Es el momcntO de 
retomarlos desde una perspectiva más práctica y preguntarse qué pápel 
juegan estos principios morales en el amplio campo de las actividades 
humanas. entre las cuales se encuentra la educación y cómo. a partiidc 
ellos, se derivan los valores que podrían conformar lo que llamaré el 
carácter liberal de los educandos. 

Cuando se habla de un "carácter liberal" se le . asocia 
generalmente, y de manera equivocada, con alguna o con las· tres 
siguientes características: un temperamento auto-interesado que parte 
del desacuerdo y el conflicto entre las personas o grupos; un· espíritu 
de neutralidad con respecto a diversas formas o planes de vida posible; 
un empeño inquebrantable en separar la moral privada de la rrioral 
pública. · 

Se podrían ampliar o mejor, especificar, cada una de ··estas 
características pero pienso que en esta enunciación general quedan 
sintetizadas tres actitudes que ponen a prueba lo que desde mi punto de 
vista constituyen los tres pilares para una adecuada educación liberal: 
a) la existencia de un pluralismo de valores y, a partir de· su 
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reconocimiento, la necesidad de promover la diversidad social y 
cultural para enriquecer la vida de cada uno de los individuos y de los 
educandos en particular~ b) la imparcialidad y el respeto mutuo que no 
deben confundirse con el escepticismo y con la indiferencia. con 
respecto a. los valores; y e) quizás, lo más importante, la comprensión 
de que la moral tiene un carácter inderogable y supremo. Quiero 
detenerme en ca.da una de estas tres características antes de pasar al 
análisis de algunas virtudes liberales específicas. 

a) El pluralismo es una teoría acerca de la existencia y de la naturaleza 
de los valores, de cuya realización depende el logro de una vida buena. 
Se puede hablar de un pluralismo descriptivo o bien normativo. El 
primero ofrece una descripción de algunas caractcristicas relevantes 
para la vida buena; el segundo, evalúa tales caractcristicas con base en 
la contribución que ofrecen al desarrollo de una vida autónoma:. Es en 
este último sentido que se dice que el Estado, por ejemplo, debe 
promover el valor del pluralismo en la medida en que la diversidad 
social y cultural contribuye a la formación y ejercicio de la autonomía 
personal. 

El pluralismo como teoría se distingue tanto del monismo 
como del subjetivismo relativista. Como afirma John Kekcs: "Lo que 
los monistas desean para nosotros es que superemos los obstáculos que 
nos impiden aceptar un solo sistema verdadero de valores a través del 
cual podamos lograr una vida buena. El ideal pluralista es que 
'construyamos' una vida buena para cada individuo. El ideal monista es 
que 'encontremos la forma de vida que sea buena para todos .. .' El 
pluralismo supone no sólamcntc la celebración de las posibilidades 
humanas, sino también la necesidad de imponer limites... Los 
relativistas niegan que esto último pueda ser hecho. Ellos conceden 
que cualquier sociedad imponga límites a aquellos que viven en ella, 
pero tales límites no implican bases objctivas".191 

191 John Kckcs. Tlre.t.fm·ality of Plura/ism. pp. 14-5 
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No insisto en la critica a las pos1c1oncs monistas o al 
subjetivismo relativista que f'uc objeto del Capítulo 1. Parto de la 
existencia de una pluralidad de valores comprendidos como valores 
objetivos pero no absolutos. Lo que me interesa destacar es que la 
aceptación de un pluralismo de valores supone la posibilidad de que 
estos puedan entrar en conflicto por su incompatibilidad. Como afirma 
Joscph Raz: "El pluralismo moral sostiene que existen diversas formas 
y estilos de vida que ejemplifican diferentes virtudes incompatibles 
entre si. Las formas o estilos de vida son incompatibles si. dadas 
ciertas presunciones razonables sobre la naturaleza humana, no pueden 
ser normalmente ejemplificadas en la misma vida. No hay nada que 
impida a una persona ser al mismo tiempo prof'csor y padre o madre de 
familia. Pero una persona no puede, al mismo tiempo, orientar su vida 
a la acción y a la contemplación. para usar uno de los contrastes 
tradicionalmente reconocidos ... " .192 

Defender el pluralismo moral es defender, por otra parte, el 
valor de la autonomía personal. La autonomía se ejercita a través de la 
elección, y elegir requiere de una variedad de opciones: "La existencia 
de más bienes de los que pueden ser escogidos por una persona, que 
son de un carácter ampliamente diferenciado, habla de la existencia de 
más virtudes que pueden ser ejercidas por una persona. Ella habla de la 
existencia de virtudes incompatibles. esto es de valor plural. Una 

192 Joseph Raz. Morality of Freedom. p. 395. Raz pone el acento en la 
incompatibilidad de los valores y no en su inconmensurabilidad. Es frecuente 
encontrar filósofos liberales que parten de la idea de que el pluralismo moral 
implica la incoruncnsurabilidad de tos valores y una de las razones que aducen es 
que no existe un valor supremo que permita comparar y medir todos los demás 
valores. Pienso que James Griffin ha demostrado convincentemente que la 
conmensurabilidad de los valores no requiere del monismo y que, por lo tanto, el 
pluralismo moral no supone su inconmensurabilidad. Véase James Griffin. "Are 
there Incommensurablc ValucsT' Philosophy a11d Pub/ic Affairs 7. Princeton 
University Prcss. 1977; también del mismo autor. Wel/-Bei11g. pp.75-92 
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persona puede llevar una vida autónoma sin alcanzar una virtud en alto 
grado. Sin embargo, habita un mundo en el que la búsqueda de las 
virtudes está abierta. si bien no está posibilitado para lograr todas, al 
menos no en un alto grado. Para decirlo más precisamente ..• valorar la 
autonomía implica la exigencia de un pluralismo moral".193 

Ahora bien. en la medida en que la expansión de la autonomía 
requiere de los limites que le impone el principio de dignidad~dc la -
persona, así también el pluralismo moral. La aceptación de,éste no 
significa la negación de un consenso con respecto a los -valores 
primarios que son necesarios satisf"acer para el logro de uná vida 
humana digna. Como sostiene Kckes: " ... los pluralistas- apelan a la 
distinción entre convenciones prof"undas y variables (deep and 
variable conventions). Las convenciones prof"undas protegen los 
requerimientos mínimos para toda vida buena, como quiera que sean 
concebidas. Las convenciones variables protegen también los 
requerimientos de las vidas buenas. pero estos requerimientos varían 
con las tradiciones y las concepciones sobre la vida buena. La 
pretensión de los pluralistas es que los valores protegidos por las 
convenciones prof"undas tengan un contexto de justificación 
independiente, mientras que los valores protegidos por las 
convenciones variables puedan ser lcgitimamcnte apreciados en 
algunos contextos pero no en otros" .194 

193 /bid ..• pp.398-9. Desde un punto de vista institucional educativo la defensa del 
pluralismo supone "promover la diversidad mediante la creación de condiciones 
para la acción autónoma --la plancación del cambio no planeado-- y la 
legitimación. con pronunciamientos y recompensas. de los grupos que fundan y 
desarrollan nuevos nichos académicos ... El papel apropiado para los estadistas de 
los sistemas de educación superior es el de crear y mantener marcos globales 
promotores de cambios que se adapten crcativamcntc a la miríada de contextos 
locales y que. además. impulsen la diferenciación ... Burlan R. Clark. op. cit .• 

~~;?74-5 . 
John Kckcs. op. cit .• p.31 
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Los bienes primarios o las necesidades básicas así como los 
derechos humanos requieren de deep convenlions a diferencia de las 
necesidades secundarias o derivadas que requieren de variable 
conventions. Los primeros no están sujetos a negociación -se mueven 
en un contexto independiente de justificación-. los segundos sí. En 
otros términos. la posibil!dad del pluralismo moral y de la autonomía 
personal suponen la existencia de un "coto vedado''. para usar la 
expresión de Garzón Valdés. 

Un pluralismo moral así entendido excluye el desacuerdo y el 
conflicto entre los individuos y los grupos: se parte de un consenso 
profundo con respecto a los bienes básicos pero. al mismo tiempo, se 
deja un amplio margen para el desacuerdo. el diálogo y la negociación 
con respecto a valores que se sujetan a la contingencia de las diversas 
tradiciones culturales. En este sentido, pienso que esta distinción seria 
un punto de partida elemental para comenzar a debatir en lo que hoy 
día se conoce como el problema del "multiculturalismo" y de las 
"políticas de reconocimiento" de los grupos minoritarios.J 95 Poco se 
avanza en esta polémica si, sobre la base de un pluralismo mal 
entendido, se piensa que todas las culturas tienen igual valor y que 
todas merecen igual respeto. Esta premisa es falsa. Culturas que 
organizan su modo de vida a partir de una reiterada violación de los 
derechos humanos o que subordinan el bienestar de la población en 
cuanto a la satisfacción de sus necesidades básicas al capricho 
autoritario de un grupo. familia o élite en el poder. religioso o secular. 
no tienen el mismo valor que aquellas en las cuales su organización 

195 Para un debate reciente sobre este tema, véase Charles Taylor. 
Mu/1ic11/turalisn1 a11d 'The Politics o..r Recognition•. con comentarios de Amy 
Gutmann (Ed.). Steven C. Rockefeller. Michael Walzer y Susan Wolf. op. cit. 
Sobre el debate entre liberalismo y eomunitarismo en tomo a las minorías 
culturales. véase Will Kymlicka. Liberalisn1. Con1n1u11ity and Culture. op. cit. 
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política y vida cultural no permite tales violaciones y abusos de 
autoridad. 196 

La polémica sobre el multiculturalismo y la aceptación del 
pluralismo sobre la base del reconocimiento de la autonomía y 
dignidad en las relaciones interpersonales, nos lleva de la mano al 
segundo de los pilares de una concepción liberal igualitaria Y 
democrática: la imparcialidad 

196 El primer párrafo del artículo 4o. de la Constitución Politica de los Estados 
Unidos Mexicanos, publicado en el Diario Oficial del 28 de enero de 1992 como 
adición al texto original reconoce cxplicitamcntc el pluriculturalismo: "La Nación 
mexicana tiene una composición pluricultural sustentada originalmente en sus 
pueblos indigcnas. La Ley protegerá y promoverá el desarrollo de sus lenguas. 
culturas. usos. costumbres. recursos y formas especificas de organización social. y 
garantizará a sus integrantes el efectivo acceso a ta jurisdicción del Estado. En los 
juicios y procedimientos agrarios en que aquellos sean parte. se tomarán en cuenta 
sus prácticas y costumbres jurídicas en los términos que establezca la ley". La 
primera frase de este párrafo es una constatación empírica irrefutable. Los dos 
siguientes. se prestan a un debate teórico en el que tas posiciones oscilarían entre lo 
que Víctor Blanco llama: .. ¿Reservación o Integración'!"". en otros términos. ¿el 
respeto a los usos. costumbres. cte. de los pueblos indígenas hasta hacer prevalecer 
el derecho consuetudinario sobre las disposiciones constitucionales; la preservación 
de su identidad aun a costa de infringir los derechos humanos como exigencias 
derivadas de la satisfacción de sus necesidades básicas'?, o bien .. ¿la integración 
indiscriminada aun a riesgo de poner en peligro la propia sobrcvivencia individual 
fuera del marco cultural definido por su lengua. usos. costumbres ... ?. La propuesta 
de Blanco se mueve en la linea de las deep co11t-·e11tio11s: "'Explorar el concepto de 
'autonomía' para concretar en favor de los pueblos indígenas (y de otros grupos 
étnicos) una serie de disposiciones permanentes que permitan su sobrcvivcncia 
como grupo. sin que se generen desigualdades que afecten a otros grupos o 
individuos". Este País. No. 3 8. México. mayo de 1994. pp. 31-36. La propuesta es 
plausible si .. como he mencionado. se parte de una limitación del pluralismo sobre 
la base de una vigencia efectiva de los principios morales de autonomía. dignidad e 
igualdad de las personas de los que se desprenden los derechos humanos y del 
reconocimiento y satisfacción de las necesidades básicas. 
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b) Una de las criticas más frecuentes al liberalismo es su defensa de la 
ncutralidad.197 Un liberal congruente, se afirma, debe ser imparcial. 
permisivo o simplemente indiferente con respecto a los valores. En la 
medida que las acciones no dañen a otro, el individuo o el mismo 
Estado deben abstenerse de promover algún plan de vida determinado. 

La critica anterior requiere de un análisis más detenido tanto 
por lo que respecta al uso de algunas expresiones como al ámbito de la 
moral en el que ellas se aplican. Lcszck Kolakowski sintetiza con 
claridad. los supuestos que se deben cumplir para comprender 
expresiones como "el Estado se mantuvo neutral en el conflicto": 

.Sólo se puede ser neutral en relación con una situación particular de 
conflicto. No se puede ser neutral sino por referencia a conflictos 
actuales o posibles entre partes distinguibles . 

. La neutralidad es siempre iritcn.cfonál.No se puede ser neutral ante un 
conflicto que se desconoce o que resulta indiferente . 

. No se es parte o no se:c"onsiciC:~a·üno.:partc del conflicto, por lo tanto, 
no se intenta influir,. en_ cl;resultádo:¿si se considera uno parte en el 
conflicto, se puede ser·. (idcalrilcnte) imparcial pero no neutral. Ser 
parte del conflicto implica un 'esfÚ'c::rzci por influir en los resultados. 

197 Las criticas, como ya se vio en el Capitulo II, descansan o bien en un 
subjetivismo escéptico o bien en un relativismo con respecto a los valores. Con 
respecto a la deíensa de la idea de neutralidad Charles Larmorc afirma: "El Estado 
no debe promocionar ningún plan de vida en particular ..• La neutralidad de un 
Estado liberal... no tiene que ver con los resultados sino más bien con el 
procedimiento ... Tates decisiones pueden considerarse como neutrales sólo si se 
pueden justificar sin apelar a una presumible superioridad intrínseca de alguna 
concepción particular de forma de vida buena'". Pa11en1s of Moral Complexity, 
Cambridge University Prcss. 1987. pp.43-4 
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.La neutralidad es una característica formal del com¡:mrtamicnto y no 
está implicado ningún valor material en su conccpto.198 

Los supuestos que señala Kolakowski distinguen. con claridad. 
la indiferencia de la neutralidad y. ambas, de la imparcialidad. No 
estoy tan seguro de que un libertario distinga entre indiferencia y 
neutralidad pero. concediendo que así sea. lo que separa a un libertario 
de un igualitario es la reducción que hace el primero de la 
imparcialidad a la neutralidad. Ser neutral. para un libertario, es 
abstenerse de influir en los resultados y, puesto que no existen 
elementos objetivos para determinar las distintas concepciones de lo 
bueno, la neutralidad queda vacía de contenido material. Contra este 
punto de vista. hay que sostener que el concepto central para un liberal 
no es el de neutralidad sino el de imparcialidad. Ahora bien. cuando el 
liberal habla de imparcialidad hay que partir de una distinción muy 
clara entre moral autorrefcrcntc y moral intersubjetiva. 

Con respecto a la moral intersubjetiva que supone una situación 
de conflicto entre partes, la neutralidad es imposible simplemente 
porque si evito influir en el resultado estoy de hecho ayudando a la 
parte más fuerte. En este sentido. es innegable que si me abstengo de 
participar en un conflicto en el cual el resultado tiene un significado 
moral. mi abstención debe evaluarse también desde "un punto de vista 
moral". Si se apela a un "punto de vista moral" el terreno en el que 
comienza uno a moverse es el de la imparcialidad. 

Ser imparcial es valorar el conflicto en términos de principios 
generales que se aceptan independientemente de la situación en 
particular. sin permitir que mis preferencias o prejuicios personales 
influyan en el juicio. La imparcialidad puede exigir o bien una actitud 
de tolerancia (sobre la que volveré más adelante) () bien. de decidida 

198 Lcszck Koiakowski. "Ne..;trality inci ~~ád~.:Oic'·v~l~cs". cri Alan Montcliorc 
Ed .• Neutraliry and /mpartiality. Cambridge Univcrsity Prcss;:¡ 975, pp.72~3 
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intervención en el conflicto evitando caer, en este último, en 
patcrnalismos injustificados.199 

Con ,respecto a la moral autorrcfercnte, aquella que tiene que 
ver. con los idc.~fos de excelencia humana y los planes de vida que se 
organicen pará · su co:isccución, el Estado debe mantenerse en una 
posición:pluralista muy distinta a la exigencia de neutralidad. Esta se 
asocia eón una posición subjctivista con respecto a los valores mientras 
quc~cl'p-luralismo, como ya se ha mostrado, debe asociarse con e_l 
objetivismo y con el reconocimiento de las necesidades básicas. En 
este sentido, es falsa la conexión conceptual entre liberalismo y 
relativismo si se parte de un umbral básico de homogeneidad. · 

e) Al hablar de imparcialidad y pluralismo hice referencia a la 
distinción entre moral autorrcfcrente (o privada) y moral intersubjetiva 
(o pública). Me valí de esa distinción para destacar el valor de la 
imparcialidad en las relaciones intcrsubjctivas y, de alguna forma 
también, para criticar el neutralismo al proponer una concepción 
pluralista de los valores, especialmente referida a la moral 
autorrcfcrcntc. La distinción es válida siempre que no se llegue a 
entender que la moral privada nada tiene que ver con la moral pública. 
Vale la pena analizar, en lineas generales, este problema. 

La exigencia del pluralismo y de imparcialidad no significa 
aceptar una perspectiva distante y austera, ajena a un compromiso 
responsable con la vida política y social de la comunidad. Exige sí, 
aceptar "un punto de vista moral" como criterio último justificante. 
Esta es la perspectiva kantiana del liberalismo que, como ya se ha 

199 El respclo a la soberanía de los pueblos sobre la base de una neulralidad 
entendida como no intervención. llevada a sus extremos. puede conducir a 
omisiones injustificables desde el punto de vista moral. Hay acciones 
intervencionistas que descansan sobre un patemalismo jus1ificable. Véase Ernesto· 
Gar...:ón Valdés. "Intervencionismo y Patemalismo", en Derecho, Etica y Política. 
pp.379-99 
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visto. ha sido criticada en nuestros días por los comunitaristas. Es 
verdad que esta critica ha encontrado respuesta entre los mismos 
liberales pero. como afirma Nino. las defensas de la posición kantiana 
han sido sorprendentemente débiles y en algunos casos hasta han 
constituido una franca rctirada.200 Esta retirada liberal ha comenzado 
por el mismo Rawls201 y se puede ~ercibir. igualmente. en otros 
filósofos liberales como Thomas Nage1-02 y Ronald Dworkin.203 La 

200 Véase Carlos S. Nino, Etica y Derechos l-luma11os. p. 142s 
201 Véase John Raw\s, Politica/ Liberalism. Columbia Univcrsity Press. New 
York, 1993; y del mismo autor. 'The Law of Peoplcs'. en Stcphen Shute and Susan 
Hurley (Ed.). On Human Rights, Basie Books. New York, 1993. En esta última. 
apoyándose en su idea del "ove1"/appi11g co11se11sus". Raw\s defiende la 
compatibilidad de una sociedad no liberal con una liberal si se aceptan los 
siguientes requerimientos: l.pacifica y no cxpansionista: 2.su sistema legal 
satisface ciertos requisitos de legitimidad a los ojos de su propia gente: y 3.como 
consecuencia de lo anterior. se respetan los derechos humanos básicos. Para Rawls 
una sociedad que satisface estos requisitos es una "u•el/-ordered Jiierarquical 
society": .. Las sociedades jerárquicas son bien ordenadas en términos de sus propias 
concepciones de justicia" (p.64): " .. .los individuos no ejercen el derecho a la libre 
expresión como en una sociedad liberal: pero como miembros de asociaciones y 
cuerpos corporativos tienen el derecho en algún punto del proceso de consulta a 
expresar su disenso político y el gobierno tiene la obligación a tomar seriamente en 
cuenta tal disenso y ofrecer una respuesta reflexiva" (p.62). Es dificil aceptar la 
compatibilidad entre ambas sociedades. como pretende Rawls, si. por un lado. se 
parte de una relativización de los principios de justicia y de una confusión entre 
legitimación y legitimidad y. por el otro. se debilita el principio de autonomía 
~ersonal abriendo las puertas a esquemas corporativistas. 

02 Véase Thomas Nagel. T/le View.from Now/le1·e. Oxford University Press. 1986; 
y del mismo autor, Equa/ity a11d Partiality. Oxford U11iversity Press, 1991. Nagc\ 
parte de la idea de que en nuestra vida hay una tensión constante entre el punto de 
vista objetivo. la perspectiva desde ninguna parte. que es la de la imparcialidad y 
del altruismo. y el punto de vista subjetivo que torna en cuenta las circunstancias 
particulares del individuo. En Equality and Partiality. Nagcl se muestra escéptico 
ante la posibilidad de concebir una moral que incluya tanto razones agcncialmcntc 
neutrales (age11t-11eutral reasons) como razones agcncialmcntc relativas (age111-
relative reaso11s) con el fin de superar la tensión o el confiicto {p.49-50). Contra la 
posibilidad del altruismo. Nagcl sostiene ahora que: "El mero altruismo ... no provee 
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posición de este último es especialmente interesante con respecto al 
terna que nos ocúpa.-

En sus Tanner Lectures. Dworkin realiza una autocritiea al 
rechazar la tesis de que el núcleo del liberalismo es su neutralidad 
frente a las varias teorías del bien, para sostener ahora que: "El 
liberalismo es especial y es interesante porque insiste en que la 
libertad, la igualdad y la comunidad no son tres virtudes políticas 
distintas ... sino aspectos complementarios de una única concepción 
política, de modo que no podemos garantizar. o entender siquiera. uno 
de esos tres ideales políticos independientemente de los demás" .204 

Así entendido, el liberalismo rechaza una "ética del impacto" 
para proponer una "ética del desafio". El primer modelo sostiene que 
el valor ético de una vida depende del valor de sus consecuencias para 
el resto del mundo y es medido por él. Dworkin rechaza con razón este 
modelo, entre otras cosas. porque muchos de los objetivos éticos que 
la gente considera importantes no son en absoluto cuestiones _de 

un punto de vista común desde el cual cada uno pudiera alcanzar las mismas 
conclusiones --y ésta es la esencia de la idea contractualista o kantiana de 
legitimidad. El altruismo por si mismo genera tantos puntos de vista conflictivos 
como concepciones del bien existen" (p.164). El punto de vista personal ya no lo 
integra Nagcl en la perspectiva de la imparcialidad porque esta misma no es 
universalizable ni objetiva y tiene poca relevancia moral si se la considera sólo 
desde un ángulo procedimental. Quizás el problema de Nagel es considerar la 
autonomía y la dignidad de la persona. implícitas en la idea de imparcialidad que 
exige el discurso moral. como un plan de vida más --el que proponen las sociedades 
liberales democráticas-- entre otros planes de vida posibles y no como los 
principios subyacentes y necesarios para la materialización de cualquier plan de 
vida posible. 
203 Véase Ronald Dworkin. Law's Empire. Harvard Univcrsity Prcss, 1986; y del 
mismo autor .. Fo1111datio11s of Liberal Equa/ity .. Thc Tanncr Lccturcs on Human 
Valucs XI. Univcrsity of Utah Prcss. 1990. traducida al español como Etica 
Pri\'ada e lguali1arisn10 Político .. Paidós .. 1993 .. por la que se cita. 
2 º4 lbid .• pp.44-5 
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consccucncia.205 La ética del desafio. por el contrario: "Adopta el 
punto de vista aristotélico de que una buena vida tiene el valor 
inherente de un ejercicio ejecutado con destreza ... negando que el 
valor .ético tenga --o sea susceptible de admitir-- valor impersonal. 
Pues el valor de una realización, como ejercicio de destreza frente a un 
reto, es en sí mismo completo de un modo que no depende de nada que 
podamos llamar un valor objetivo o un valor para todos"_206 · 

·Es el modelo del desafio el que responde adecuadamente al 
problema de la "integridad" ética. es decir: "La condición a la que 
llega quien es capaz de vivir de acuerdo con la convicción de que su 
vida. en sus rasgos centrales, es una vida apropiada para él, que 
ninguna otra vida daria repuesta claramente m~or a los parámetros de 
su situación ética correctamente estimados" .20 

Si, como puede resultar comprensible, se infieren de estas citas 
una concesión al comunitarismo con su fuerte dosis de subjetivismo 
convencional. valen para Dworkin las criticas que ya he desarrollado 
en los capítulos anteriores. Con todo. Dworkin se resiste a sacar 
conclusiones extremas: "La igualdad liberal no puede ser neutral 
respecto de ideales éticos que dcsafian directamente a su teoría de la 
justicia. de manera que su versión de la tolerancia ética no se ve 
comprometida cuando castiga a un ladrón que afirma que robar es 
fundamental para su buen vivir. O cuando reprime a un racista que 
proclama que la misión de su vida es promover la superioridad blanca. 
Seria torpe sugerir que el liberalismo ni aprueba ni desaprueba esas 
convicciones éticas ... Lo cierto es que las rc¡:irueba porque se oponen a 
sus principios fundamentales de justicia ... " .208 

205 /bid .• p.115 
206 /bid .• pp.116 y 120 
207 /bid .• p.146 .. 
208 /bid .• p.198 
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¿Cómo se puede hacer coherente esta última afirmación 
negando que el valor ético tenga un valor impersonal y objetivo? Tiene 
razón Dworkin en· señalar los limites a la tolerancia pero no encuentro 
forma de aceptar tales limites si no es apelando a un sistema normativo 
justificante. al mismo tiempo. imparcial y objetivo. Pienso que esta 
incoherencia descansa en una confusión que se percibe en la 
concepción que tiene Dworkin sobre una ética del desafio. Si por ésta 
se entiende un "ejercicio ejecutado con destreza". se reduce el valor de 
los actos humanos a su bondad técnica o prudencial distinta. sin duda, 
a su bondad moraI.209 Lo que es inapropiado hacer es partir de una 
bondad prudencial, que sin duda responde mejor a las convicciones 
subjetivas o a la "integridad" del sujeto. y saltar a una bondad moral 
impersonal cuando se trata de poner limites a la tolerancia. Bien vistas 
las cosas, ésta es otra forma de incurrir en la falacia naturalista. 

Pienso que no es desde la perspectiva del sujeto empírico, a 
través de una "ética del desafio", como se puede cerrar la brecha entre 
moral privada y moral pública. Pero tampoco resulta convincente 
aceptar la dualidad moral, es decir, que los principios que rigen la 
moral privada sean distintos a los que rigen la moral pública. Pienso a 
este respecto, con Ga=ón Valdés, que lo bueno moral o ético, debe 
ser el ámbito de las razones últimas de justificación de las acciones 
humanas: " ... admitir que hay una moral M para las instituciones. 
diferente de una moral rvt• que rige las acciones individuales. nos 
conduce necesariamente a tener que recurrir a una moral M" superior a 
ambas que nos permita decidir en caso de conflicto y adoptar una línea 
de acción justificada moralmente. Pero, en este caso no estarnos ya 
frente a dos morales diferentes sino que tenemos un sistema moral que 
impone ciertas obligaciones a una clase de personas y otras, a otras, en 

209 Véase Georg H. von \Vright. The Varieties of Goodness, Thoemmes Press. 
England. 1993. Para von \Vright: "La Bondad técnica dice relación con la habilidad 
o destreza. Decimos que alguien es bueno al (hacer) esto o aquello. Aquel\o por lo 
cual un ser es bueno. puede llamarse arte en el sentido amplio de la techne griega. 
De ahi mi elección del atributo 'técnico' para esta fonna del bien". p. 19 
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virtud de las distintas funciones sociales que desempeñan o de su 
posición en la sociedad, de la misma manera que puede decirse que los 
padres tienen obligaciones diferentes de las de los hijos o los solteros 
de los casados, sin que por ello hablemos de sistemas morales 
diferentes".210 · 

" - .. •,· .. - .. ··'' ·- ·''-' · ... - . 
Aceptar el Principio de inderogabilidad.y del carácter supremo 

de la moral es entender que las ra:i:ones•prudcneiálcs''. no· pueden 
prcvaleccr-nuncaclfreritc-· a las .razones morale.s ;)i_: qúc::~'llªdje ;puede 
realizar' acciones, en .cuanto individuo particular o en i:uanfo miembro 
de una institución, que vayan en contra de alguna norma moraI.211 

Sólo la adopción de un "punto de vista moral" que no es sino el 
de la universalidad e imparcialidad de los principios ·morales --de 
autonomía, dignidad e igualdad de la persona-- permite hablar de una 
unidad de la moral privada y de la moral pública que ·asegure, al 
mismo tiempo, dentro de limites objetivos, los valores de pluralidad e 
imparcialidad. Es a partir de este contexto que se pueden explicitar las 
virtudes que conforman el "carácter liberal", igualitario y democrático. 
del educando. 

Si aceptamos las premisas anteriores, me parece muy razonable 
la advertencia de Stephcn Maccdo en el sentido de que las virtudes 
cívicas no se adquieren en la edad adulta sino que requie::-cn de todo un 
proceso educativo que se inicia desde niños: "Desde temprano y a lo 
largo de sus vidas, los ciudadanos liberales aprenden y aplican normas 

210 En1esto Garzón Valdés. "Moral y Política". en Derecho. Etica y Politica. 
~.553. 

11 Véase Manuel Atienza. Prólogo al libro de Ernesto Garzón Valdés, Derecho. 
Etica y Política. pp.21-32. En este Prólogo. Manuel Atienza presenta de forma 
aguda y original la concepción de filosolia moral de Gar.ron Valdés como un 
sitema (Sistema EGV) de 1 O principios. 26 reglas y 28 tesis a partir de la 
formulación de diez preguntas fundamentales de la ética. Las dos últimas se 
refieren a la inderogabilidad y al carácter supremo de la moral. 
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públicas en su interacción con otros. Los niños aprenden de sus padres 
y de los juegos infantiles a respetar las reglas y a jugar con justicia. 
Ellos critican, discuten, escuchan a otros, votan, participan en los 
debates, cambian de opinión, y ayudan a implementar las reglas en su 
casa, en la escuela, en sus trabajos, en los juegos, y con sus amigos. De 
manera gradual aprenden a contener sus impulsos, respetar a otros 
como iguales, y a dirigir y aplicar sus energías con diligencia. 
Aprenden a hacer juicios sobre ellos mismos y a adquirir la medida de 
su individualidad y autonomía. Aprenden algo sobre los 
procedimientos justos, la imparcialidad, y el respeto hacia aquellos que 
son diferentes; desarrollan virtudes judiciales. legislativas y ejecutivas. 
Todo esto sin control político, aunque f"ucrtcmcntc influenciado por 
nuestras prácticas políticas. Seria un error, entonces, ver la 
participación en campañas y elecciones corno la única o la sola f"uente 
primaria de la virtud pública: la vida privada ha recorrido un largo 
camino para ayudar a prepararnos en los deberes públicos".212 

Macedo hace una clasificación de las virtudes liberales a partir 
de una distinción entre las actividades judicial, legislativa y ejecutiva 
consideradas en un sentido amplio. A simple vista este criterio puede 
resultar un tanto artificial pero no lo es si se considera, por una parte, 
que la actividad judicial requiere de la imparcialidad y, por tanto, del 
reconocimiento del principio de dignidad de la persona; y, por la otra, 
que las actividades legislativas y ejecutivas, son otra fc;>rrna de 
reconocer el principio de autonomía. Cito, una vez más, a Maccdo: 
"Las virtudes judiciales son aquéllas que permiten a las personas tornar 
distancia de sus compromisos y proyectos personales y juzgarlos desde 
un punto de vista impersonal. La imparcialidad es la virtud judicial 
básica, que implica la capacidad de respetar los derechos de los demás 
y actuar justamente ... Las virtudes legislativas se identifican con las 
simpatías que se desarrollan a partir del respeto a los derechos de las 
personas con las cuales tenemos desacuerdos. Estas virtudes incluyen 

212 Stcphcn Maccdo. Liberal Virtues. pp.273-4 
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la habilidad de-armonizar diferentes ideales en la deliberación personal 
y la voluntad de comprometer en el diálogo a los que están en 
desacuerdo ... Las virtudes ejecutivas facultan al individuo. después de 
haber reflexionado y juzgado. a resolver. actuar y perseverar más que 
ir a la deriva. dudar. y derrumbarse al primer signo de adversidad; a 
llevar a cabo un acto más que reflexionar sin fin. a ejercitar una 
independencia de pensamiento más que guiarse por los prejuicios y las 
presiones para adecuarse a las exigencias confonnistas de otros ...... 213 

De forma más explicita y más allá de la distinción entre las 
actividades judicial, legislativa o ejecutiva. pienso que de cada uno de 
los principios normativos pueden derivarse una serie de valores 
fundamentales para la conformación del carácter liberal. 

Del principio de autonomía, se deriva la libertad para el 
ejercicio de la actividad deliberativa y la disposición al discurso y 
debate públicos que suponen. a su vez. los valores de veracidad y 
publicidad. Asimismo, el auto-control, la determinación para las 
acciones individuales y colectivas y el compromiso consigo mismo y 
con los demás. Pienso que todos estos valores giran en torno a lo que 
se podría entender por la virtud de la responsabilidad. 

Del principio de dignidad se derivan lo valores de autorrcspcto 
y de respeto al otro que supone el reconocimiento de su independencia, 
scparabilidad e identidad personal. Pienso que la virtud que puede dar 
cuenta de estos valores es la tolerancia que, como espero mostrar no 
debe confundirse-con la indiferencia o la resignación. 

Del principio de igualdad. que supone la vinculación del sujeto 
con la comunidad, se derivan un conjunto de valores -fraternidad. 

213 lbid .• p.275 
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lealtad, sentido de la coo.rcración-- que bien podrían agruparse bajo Ja 
virtud de la solidaridad. -14 

Quiero referirme ahora brevemente a cada uno de ellos en tanto 
valores inherentes al proceso educativo, que conforman el carácter 
liberal de los educadores y educandos. Soy consciente que ninguno de 
Jos tres considerado en sí mismo agota cada uno de los principios 
normativos ni que los tres en conjunto dan cuenta de la, riqueza 
valorativa de una educación liberal. Pienso sí que ilustran 
suficientemente un temperamento liberal igualitario distinto al 
tradicionalista. al libertario y al comunitario. 

3.2.1 Responsabilidad 

Después de pasar revista a algunas teorías contemporáneas de 
Ja responsabilidad. Victoria Camps reconstruye su significado en los 
siguientes términos: "La responsabilidad tiene que ver con la libertad o 
autonomía del individuo así como con su capacidad de comprometerse 
consigo mismo y. sobre todo, con otros hasta el punto de tener que 
responder de sus acciones. Esa relación de compromiso, de 
expectativas o exigencias hace que la responsabilidad sea una actitud 
esencialmente dialógica" .215 Pienso que esta caracterización da 

214 La tipologia de· vinudes que sugiero se inspira en la división tripartita que 
propone Kant para la formación del carácter de los educandos: 1. los deberes para 
consigo mismo; 2. los deberes hacia los otros; 3. el deber de benevolencia. El 
primero se fundamenta en la conciencia de que el hombre posee dignidad, es decir. 
el deber de actuar sin violar su propia humanidad. su ser autónomo; el segundo 
tiene que ver con la reverencia y el respeto por lo derechos del otro; y el tercero. 
descansa en la simpatia por los demás. no en el sentido de una pena o lástima sino 
en el sentido de un deber de ayuda. 011 Educatio11 (trad. de Annette Churton). 
Thoemes Press. 1992. p. 1 OOss. 
215 Victoria Camps. Virwdes Públicas. Espasa Cal pe; Madrid. 1990. p. 66 
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cuenta adccuadamcn!c de los elementos implícitos en la virtud de la 
responsabilidad. 

Con respecto a la autonomía del agente moral, no cabe la 
menor duda del nexo necesario que existe entre ella y la 
responsabilidad. Como sostiene Osvaldo Guariglia: "En efecto el 
concepto de autonomía está indisolublemente ligado al concepto de 
responsabilidad. como el concepto de causa está indisolublemente 
ligado al concepto de efecto. La autonomía consiste en la libertad para 
elegir las propias acciones y decidir en consecuencia sobre la elccCión 
de los medios que conduzcan a los efectos elegidos: la responsabilidad, 
a su vez. implica que todo agente debe hacerse cargo de las 
consecuencias de sus actos libremente elegidos y decididos" .216 

Es claro, entonces. que ahí donde no sea posible la autonomía 
del individuo seria impensable atribuirle responsabilidad moral por sus 
acciones. y que esta situación podría abrir las puertas para justificar 
actitudes patcrnalistas. Pero ¿bajo qué circunstancias se podrían poner 
limites a la responsabilidad moral? O. en otros términos, ¿cuándo se 
puede hablar de un patemalismo justificado? La pregunta resulta de 
interés si pensamos un poco en el nivel de la educación básica en el 
que. por una parte, como ya he mencionado, no es posible pcrisar aún 
en una autonomía desarrollada como para ejercer con plenitud la 
responsabilidad moral pero, por la otra, tampoco se está hablando de 
seres totalmente condicionados cuya situación justifique una 
intervención patcrnalista autoritaria y niegue, sin más, la posibilidad 
de una responsabilidad aunque ésta sea limitada. 

Según Garzón Valdés, el razonamiento patemalista está 
éticamente justificado cuando cumple con dos premisas: una de tipo 
empírico, que es la verificación de una incompetencia básica y otra de 

216 Osvaldo Guariglia, 'º¿Qué Democracia?'". en Pumo de Vista. abril-junio, 1983, 
No.17. p.16. Citado por Carlos Ni no, Etica y Derechos /-luma nos, p.292 
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tipo normativo, que legitima una medida de este tipo con el propósito 
de prevenir a los individuos de algún daño que podrían ocasionarse a sí 
mismos y que no se realiza con la intención de manipularlos. Las dos 
premisas son necesarias y su conjunción las transforma en 
suficicntcs.21 7 

. Alguien carece de competencia básica, según Garzón, en. los 
siguientes casos: "a) cuando ignora elementos relevantes de- la' 
situación en la que tiene que actuar ... ; b) cuando su fuerza de voluntad_ 
está tan reducida o está tan afectada que no puede llevar a cabo sus 
propias decisiones ... ; e) cuando sus facultades mentales están 
temporaria o permanentemente reducidas ... ; d) cuando actúa bajo 
compulsión ... ; e) cuando alguien que acepta la importancia de un 
determinado bien y no desea ponerlo en peligro, se niega a utilizar los 
medios necesarios para salvaguardarlo, pudiendo disponer fácilmente 
de ellos ...... 218 Todas éstas son razones cxcusantcs de responsabilidad 
moral y, por supuesto, colocan a la persona que las padece en una 
situación de desigualdad frente a sus semejantes. Precisamente para 
superar el déficit provocado por una incompetencia básica se requiere 
de la acción patcmalista, impuesta contra la voluntad del destinatario, 
para evitar que se dañe a sí mismo física, psíquica o económicamente. 
Otra cosa muy distinta tiene lugar cuando las acciones son realizadas 
por individuos competentes que responsablemente consienten la 
realización de determinada acción, aun cuando ésta signifique un daño 
o un sacrificio: el suicida, el que acepta un riesgo en aras de su propio 

217 Véase. Ernesto Garzón Valdés. "¿Es éticamente justificable el patemalismo 
jurídico?", en Derecho. Etica y Politica. p. 374. El anicuto del autor fue 
originalmente presentado como ponencia en las primeras jornadas sobre problemas 
de filoso!ia práctica organizadas por Jorge Malem y celebradas en Barcelona en la 
primavers de 1987. Los trabajos ahí expuestos así como el debate subsecuente 
fueron publicados bajo el titulo "Sobre el Paternalismo" en Doxa 5. Universidad de 
Alicante, 1988. En la discusión participaron Paulelle Dieterlen, Victoria Camps y 
Manuel Atienza. 
218 /bid .. pp. 371-372 
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placer o el que arriesga su vida por los demás. En estos casos el 
patcrnalismo es injustificado. 

Para el caso de los niños en el nivel básico de educación, es 
claro que reúnen algunas características que permitiría incluirlos en la 
categoría de incompetentes, pues su autonomía-: se encuentra en .la 
etapa de formación. Pero hay que tener mucho cuidado de no 
extrapolar la situación de incompetencia, atendiendo a· la siguiente 
recomendación: "El limitar los casos de patemalismo justificable a los 
'Incompetentes básicos' y no extenderlos a los 'Incompetentes relativos' 
es importante para evitar caer en una sociedad regida sólo por los más 
talentosos o informados de sus miembros. Por ello, el patcrnalismo 
justificable no tiene nada que ver con un Estado platónico gobernado 
pór filósofos" .219 

La incompetencia de los ntnos es temporal y de ninguna 
manera se puede caer en el absurdo de ignorar su autonomía. Por ello 
tiene razón Amy Gutmann cuando afirma que: "una justificación 
liberal del patcmalismo hacia los niños debe descansar sobre una igual 
consideración de sus intereses como seres potencialmente racionales, 
seres capaces tanto de escoger libremente entre un rango competitivo 
de concepciones de la vida buena como de gobernarse 
inteligentemente en una sociedad democrática" .220 Es precisamente 
esta capacidad de elección y autogobiemo la que exige ser educada y 
la que permite establecer un nexo necesario con la virtud de la 
responsabilidad que irá madurando gradualmente. 

La virtud de la responsabilidad también tiene relación con la 
capacidad de comprometerse consigo mismo y con los demás. La 
exigencia de responsabilidades supone compromisos claros y fuertes. 

2l9 /bid .. p.373 . .. .· 
220 Amy Gutmann, "Childrcn. Patcrnalism, and Education: A Liberal Argumcnt", 
Philosophy a11d Pub/ic Affairs, Summer 1980. No.4, p.338 
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En este sentido, si las primeras están claramente definidas, no parece 
dificil establecer el nexo obligacioncs-rcsponsabilidadcs-comprornisos. 
Los códigos de ética profesional --del abogado, del contador, del 
médico-- son un buen ejemplo de exigencias y determinación de 
compromisos, pero resulta más dificil determinar con claridad cuáles 
deben ser sus obligaciones si pensamos en un buen político, en un 
buen educador o en un intelectual compromctido.221 No es que no 
existan obligaciones en estos últimos, pero por la variedad con la que 
se presentan al momento de su realización son un poco más difusas. 
Los principios generales que nonnan sus conductas deben adecuarse a 
circunstancias fücticas que exigen lo que los antiguos llamaban la 
virtud de la prudencia, el saber cómo actuar aquí y ahora: el desarrollo 
de un sano sentido común que sólo puede adquirirse a través de una 
experiencia más o menos prolongada. De no existir ésta las 
obligaciones tienden a debilitarse y, por consiguiente, los 
compromisos respectivos. Las obligaciones sustantivas terminan 
reduciéndose a obligaciones f"ormales. Como señala Camps con razón: 
"será buen profesor el que no falta a clase y es puntual en su trabajo, 
será buen político el que sabe mantener contentos a sus electores o el 
que no cae en corrupciones demasiado evidentes, será buen hijo el que 
no decepciona a sus padres. En una palabra, es buena persona la que 
no crea problemas ... La imprecisión de las obligaciones morales que 
tenernos, reduce la responsabilidad a las únicas obligaciones que 
pueden definirse con exactitud: las que pueden medirse con un reloj. 
pagarse con un sueldo o verificarse con unas simples facturas".222 

La responsabilidad, entonces, exige convicciones firmes y éstas 
sólo pueden fundamentarse desde posiciones objctivistas. El 
absolutismo y su correlato en posiciones dogmáticas no demandan 

221 Sobre el tema de la responsabilidad de los intelectuales puede consultarse Ian 
Maclcan, Alan J\.lontefiorc y Pcter Winch (Ed.), The Politica/ Respo11sability of 
I11tellectuals. Cambridge University Prcss, 1990 · 
222 Victoria Camps, op. cit .. p.69 
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responsabilidad sino sumisión, de la misma manera que el 
escepticismo sólo puede generar actitudes de franca indiferencia. Entre 
la sumisión y la indiferencia, actitudes que en sus extremos se 
aproximan, una ética de la responsabilidad exige compromisos sólidos 
fincados en los valores de objetividad y veracidad y guiados por 
principios normativos imparciales y universales. · 

Ahora bien, para acceder a normas morales intcrsubjctivas 
válidas, es decir aceptables desde una perspectiva de imparcialidad, 
racionalidad y objetividad. se requiere de un procedimiento 
deliberativo público que las garantice. Corno afirma Wiggins: "a lo 
que apuntan estos preceptos (imparcialidad, universalidad) como 
aspiración de una moral discursiva es nada menos que a la objetividad 
y publicidad que son propiedades de la verdad" .223 Lo que implica 
que no es suficiente con la objetividad, sino que también se requiere 
que los hombres de acción --políticos, educadores, moralistas-- sepan 
adecuar sus actos a los principios, es decir que actúen con coherencia y 
que sus acciones sean transparentes. Evidentemente lo que aqui se 
halla en juego es el principio de publicidad, pues no puede existir 
responsabilidad ni compromisos reales si los principios normativos y 
las decisiones no terminan siendo públicas: "Un principio que no 
pueda manifestarse en alta vo= sin que se arruine al mismo tiempo mi 
propio propósito, un principio que. por tanto, debería permanecer 
secreto para poder prosperar y al que no puedo confesar p1íblicamente 
sin provocar indefectiblemente la oposición de todos, un principio 
semejante sólo puede obtener esta universal y necesaria reacción de 
todos contra mi, cognoscible a priori, por la injusticia con que 
amenaza a todos" .224 

223 David '-Viggins, Needs. Values, Truth. Blackwell, Oxford and Cambridge, 1991 
(segunda edición). p.84. Sobre la relación entre objetividad y subjetividad en la 
ensefianza. véase David Carr, Educati11g the Virtues. Routledge, London and New 
York. 1991. cap. 12 
224 E. Kant, La Pa= Perpetua. traducción de Joaquín Abellán, Madrid. 1985, 
p.61ss. 
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Las prácticas de transparencia y publicidad son condiciones 
necesarias para encauzar el proceso de deliberación democrática. pues 
sólo lo que se hace público puede ser discutido. Por ello una educación 
democrática debe asumir el propósito de cultivar la capacidad para 
justificar públicamente las posiciones y propuestas de cada sujeto 
respecto a los mejores arreglos sociales y. sobre la base de 
imparcialidad, universalidad y objetividad de los principios, cultivar 
aquellas obligaciones que covicrtan a los educandos en seres 
responsables. 

El ideal de una educación democrática es el de un proceso de 
reproducción social consciente y responsable que exige educar a los 
ciudadanos en el procedimiento de deliberación colectiva. Esta 
educación. entendida en un sentido más amplio y rico corno 
"educación política" concierne no sólo a las escuelas sino que 
compromete a otros procesos formativos, por ello. en palabras de 
Gutrnann: " ... la idea de la primacía de la educación política integra los 
propósitos educativos de las instituciones culturales, económicas y 
políticas dentro de una visión democrática coherente. El propósito 
educacional primario de los medios de comunicación masiva, de las 
actividades productivas, del gobierno. así corno el de las escuelas. es el 
de cultivar el conocimiento. las habilidades y las virtudes necesarias 
para la deliberación democrática entre los ciudadanos" .225 

En síntesis, en el marco de una educación democrática, la 
autonomía, el compromiso y la publicidad dan cuenta de la 
responsabilidad corno una de las principales virtudes que conforman el 
carácter liberal de los educandos. En este sentido, como sostiene 
Fernando Salmerón, una persona "realmente" educada "supone .algo 

225 A.:r,y Gutmann. "The Primacy of Political Education", en Hig/ler Ed11ca1io11 
and lile Praclice of Democralic Politics. Bcmard Murchland (comp.),, Dayton, 
1991. p.69 . 
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más que un adiestramiento o la posesión de un saber parcial, por muy 
profundo y técnico que sea este saber ... supone que no se trata de un 
saber inerte ante la realidad sino que, como saber comprensivo de las 
formas fundamentales de la cultura, implica una evaluación, una 
posición crítica y una capacidad para desarrollarlas y cambiarlas. Ni 
siquiera al hombre diestro en las técnicas auxiliares de la investigación 
cientifica podríamos llamar educado, si a ese dominio no añade una 
visión de la ciencia como avance teórico y si es incapaz de hacer suyas 
las cuestiones que investiga. en el sentido de preocuparse de sus logros 
para la vida y las instituciones sociales" .226 

3.2.2 Tolerancia 

Una ética de la imparcialidad es una ética de la tolerancia. 
Quizás sea ésta de las virtudes más identificadas con un carácter liberal 
y. sin duda. de suma importancia en el proceso de enseñanza­
aprcndizaje.227 Sin embargo. no pocas veces su comprensión se 
desvirtúa hasta confundirla con actitudes sólo en apariencia próximas, 
como la indiferencia o la resignación. Vale la pena detenemos Ún poco 
en el análisis de su significado. 

Annetttc Schmitt ofrece la siguiente definición: "Una 
determinada persona X(A) es tolerante si y sólo si, bajo determinadas 
circunstancias C. presenta la disposición a omitir una intervención, es 

226 Femando Salmerón. op. cit .. pp. 133-4 
227 Para un análisis de las relaciones entre liberalismo y tolerancia véase Susan 
Mcndus. Toleration and tlle Limits of Liberalism. MacMillan, London. 1989, 
especialmente los caps. 4 y 5. De la misma autora y John Horton (Ed.). Jo/111 Loc:ke. 
A Lette Co11cer11i11g Tolera/ion. Routlcdge. London and Ncw York. 1991. En este 
libro. y a partir de la edición del texto de Loekc. se recogen los comentarios de 
Jcrcmy Waldrom. Pctcr Nicholson y Susan Mendus. entre otros. 
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decir. a no prohibir Y(B)" .228 Desde este punto de vista, ser tolerante 
supone una "propiedad disposicional", _es decir, la _tendencia a 
practicar la-_ tolerancia cada _vez -_que~_ se"_ producen determinadas 
circunstancias. ¿Cuáles son estas circunstancias de la tolerancia? 

Schmitt menciona fundamentalmente dos: 1) la lesión de una 
convicción, y 2) la posibilidad de intervenir ·como una cuestión de 
competencia. Con respecto a 1) sólo puede hablarse de un acto de 
tolerancia si se experimenta una lesión en una convicción relevante, es 
decir, la lesión de ideas o creencias que ocupan un lugar importante en 
el sistema personal de valores y reglas del sujeto tolerante. Cuanto 
mayor sea la importancia de la convicción, tanto mayor podrá ser el 
grado de tolerancia, y según sea el tipo de convicción que puede ser 
lesionada también lo será el tipo de tolerancia a manifestar. Schmitt 
señala las siguientes: mandatos de la estética, convenciones sociales, 
prejuicios, principios de racionalidad medio-fin, convicciones 
religiosas y convicciones moralcs.229 

Por lo que respecta a 2) el tolerante es aquél que tiene el poder 
de tratar de suprimir o prevenir (o, al menos, de oponerse u 
obstaculizar) lo que resulta lesivo. La persona tolerante debe poseer, 
entonces, la competencia o facultad que le permita fácticamcnte 
intervenir en contra de una acción que lesiona sus convicciones. Esto 
supone, por supuesto, que el estado de cosas que se tolera pueda ser 
controlable: una catástrofe natural, en este sentido, puede ser 
soportada o no, pero resulta absurdo pensar que es objeto de 
tolerancia. De igual manera, el esclavo que recibe un mandato de su 
amo que lesiona sus convicciones, al carecer de competencia, no lo 
tolera sino que lo soporta. 

228 Annctte Schmitt, "Las circunstancias de la tolerancia" en DOXA J J. 
Universidad de Alicante. 1992. p.73 
229 /bid .. p.74 
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La competencia. desde luego. tiene sus limites. Evaluar si se 
debe intervenir o no sólo es posible si lo que se tolera está tácitamente 
permitido en el sistema· de reglas ·de la sociedad. Un ejemplo 
ilustrativo seria el siguiente: "A. no fumador y propietario de una 
gasolinera. no se ve enfrentado con la alternativa de prohibir fumar en 
su establecimiento o de superar su rechazo y permitir que se fume en 
la estación de servicio. Más bien está obligado a prohibirle a sus 
empleados (B) que "fumen (Y). ya que existe una prohibición legal de 
fumar cuando hay material combustible cerca. Y(B) está, pues. 
prohibido en las gasolineras y como el propietario carece de 
competencia legislativa para derogar esta prohibición. no cabe hablar 
de no intervención, es decir. de tolerancia con respecto a Y(B)".230 Lo 
mismo que vale para una prohibición vale también para un mandato. 
Por lo tanto. el reconocimiento de derechos de cualquier tipo convierte 
en innecesaria a la tolerancia. El problema. en todo caso, se presentarla 
ante la existencia de una confrontación de derechos en donde la 
ponderación. como ejemplificaré más abajo. puede concluir en la 
tolerancia de ciertos valores para salvaguardar otros que se consideren 
superiores. 

Si aceptamos el limite anterior a la competencia se pueden 
caracterizar de manera más completa las circunstancias de la tolerancia 
en: a) el rechazo de una acción Y(B) que va acompañado de la 
tendencia a prohibir Y(B). estando b) jurídicamente permitido el 
ejercicio de la correspondiente tendencia, y e) la omisión de la 
intervención. después de haber sopesado las razones en favor y en 
contra de la intcrvcnción.231 A partir de esta caracterización se tienen 
los elementos suficientes para distinguir la tolerancia de otras 
actitudes. 

230 /bid .. p.80 
231 /bid .. p.82 
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Por lo .. pronto, la tolerancia no se puede confundir con la 
paciencia. Eipacicntc que rechaza una acción no está vinculado con 
una tendencia a la intervención, sino que actúa en la esperanza o en la 
certeza de que su objeto tiene una existencia transitoria. Sólo cuando 
se "agotala pacicncia'."Y surge una tendencia a la intervención aparece 
la tolcrariciá. . ~ . e • • 

De iguii.1 manera, la tolerancia se distingue de la indiferencia. 
En ésta no'~se da la circunstancia a), es decir, el indiferente que parte 
de una posición escéptica o relativista no tiene elementos para rechazar 
una acción ni puede tener la tendencia a prohibir. El tolerante siempre 
parte de convicciones que considera objetivas. 

Por último, la tolerancia no se confunde con la resignación. El 
resignado no cumple con la circunstancia b), es decir, se caracteriza 
precisamente por carecer de competencia. El tolerante siempre debe 
poder rechazar u obstaculizar las acciones que violentan sus 
convicciones, pero decide abstenerse por motivos que justifican dicha 
abstención. La tolerancia, entonces, no debe confundirse con la 
neutralidad. A diferencia de esta última, la tolerancia supone la actitud 
de no permitir el acto tolerado pero, además, exige la existencia de un 
sistema normativo superior al propio sistema básico que justifique la 
abstención.232 

Ahora bien, puede existir una tolerancia sensata, que es aquélla 
que ofrece buenas razones para ser tolerante, o una tolerancia 
insensata, apoyada en malas razones. En palabras de Garzón Valdés: 
"Se tratarla aquí de una tolerancia indiscriminada que conducirla a una 

232 Ernesto Garzón Valdés. "'No pongas tus sucias manos sobre Mozart'. Algunas 
consideraciones sobre el concepto de tolerancia .... en Derecho. Elica y Política. 
pp.402-3. Véase también. Joscph Raz. Morality of Freedom. pp.401-2. Para Raz 
una persona es tolerante .. si y sólo si suprime el deseo de causar a otro un daño o 
una herida que piensa que se merece". 
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aparente homogeneización de la sociedad pero que, en verdad, 
consolida las desigualdades... La tolerancia indiscriminada, la 
tolerancia pura, sin limitaciones, termina negándose a si misma y en su 
versión más radical cquilvadria a la eliminación de toda regulación del 
comportamiento humano. Esto es lo que clásicamente se ha llamado 
'estado de naturaleza' y que encontrara su descripción más aterra.dora 
en la versión bobbcsiana" .233 

Las buenas razones para la tolerancia, en cambio, son aquéllas 
que se apoyan en la imparcialidad moral, es decir, en "la consideración~ 
de los intereses de los demás en tanto seres autónomos, capaces' de e 

formular planes de vida respetables en la medida en que no violen el 
principio de daño ... o no sean expresión de una incompetencia básica 
que dé lugar a formas de patcrnalismo éticamcntcjustificablc".234; ,.· 

-.. :f· ... ;~-': .. 
A partir de esta aproximación a un análisis del significádo,dc, 

tolerancia, me interesa ahora referir ésta al tema de Ja' educación a 
partir de una situación que ha puesto a prueba su valor y.que tiene que 
ver con los casos, muy difundidos en los Estados Unidos y también en 
México, de la expulsión de los educandos Testigos de Jehová por 
negarse a honrar los símbolos patrios. 

233 /bid. En este sentido. son oportunas las siguientes palabras: "La tolerancia no 
exige soportar situaciones indignas del hombre y un dominio inhumano y 
despectivo. La crítica a esa situaciones es perfectamente compatible con ella .. Sin 
esa critica .. la tolerancia se convierte en imperdonable indiferencia respecto al 
destino del prójimo. La tolerancia no nos obliga. de ninguna manera. a callar sobre 
la persecución de los bahai en el Irán o a admitir que las adúlteras sean apedreadas 
según el derecho islámico. Aunque tenemos que resistir a cualquier forma de 
intervención violenta en los asuntos internos de un país soberano, no podemos 
admitir algo inconciliable con la dignidad humana'\ véase Iring Fctschcr. La 
Tolerancia. Una pequeiia virtud in1presci11dible para la den1ocracia. Gcdisa. 
Barcelona. 1994. p.152. 
234 /bid. 

206 



En México. del 20 de septiembre de 1991 al 31 de agosto de 
1992. la Comisión Nacional de Derechos Humanos. recibió 118 quejas 
por tal motivo.235 Todas las quejas. señala el Estudio, tienen un 
común denominador: la autoridad responsable señalada es un director 
de escuela pública y en último término el Secretario de Educación 
Pública. El contenido de la queja es el mismo: inconformidad porque 
se ha separado o expulsado a un niño de la escuela en virtud de que se 
ha negado a saludar y honrar la Bandera Nacional y a cantar el Himno 
Nacional. Asimismo. todos esos niños, pertenecen a la congregación 
Testigos de Jehová.236 

Los argumentos de los Testigos de Jehová se apoyan en el 
derecho a la libertad de conciencia y de culto. y rechazan el saludo a la 
bandera como un acto de adoración, sin embargo también arguyen: 
"Aunque no saludamos la bandera de ninguna nación, esto ciertamente 
no se hace como señal de falta de respeto. Si respetamos la bandera del 
pais donde vivimos. sea cual sea éste, y mostrarnos este respeto por 
nuestra obediencia a las leyes del país... Por eso, mientras otros 
saludan y juran lealtad. nuestros hijos están de pie en calma y 
respetuosamente durante la ceremonia del saludo a la Bandera. Como 
testigos de Jehová. aceptamos y sostenemos no sólo en México, sino 
en todo el mundo. que los símbolos patrios de cualquier nación deben 
ser respetados". Asimismo: "la posición de los menores nace de sus 
principios morales que son íntimos y en cuya esfera el derecho se 
reserva, pues no puede invadir y lesionar conciencias como sí ocurre si 
se obligara a menores de edad a hacer algo que afecte seriamente sus 
sentimientos". 

235 "Estudio sobre las quejas por expulsiones de niños de las escuelas por negarse a 
saludar y honrar la Bandera y a cantar el Himno Nacional", Gacela de la Comisió11 
Nacional de Derechos .f/uma11os, noviembre de 1992, pp. 87-93. 
236 Ibid •• p.87 · 
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Después de revisar los documentos presentados. la Comisión 
asienta que: "los jueces y los Ombudsmen no deben examinar ni juzgar 
ninguna creencia religiosa, mucho menos pretender intervenir en la 
conciencia de ningún ser humano". Parece claro que en esta afirmación 
la Comisión reconoce el valor de la tolerancia. Más aún, jurídicamente 
quedaría respaldada en el articulo 24 constitucional que establece la 
libertad de creencia religiosa: "Principio fundamental y base de 
nuestro orden jurídico. Principio que esta Comisión Nacional reconoce 
y defiende ampliamente". Sin embargo, la Comisión concluye que 
existe base constitucional y legal para sancionar, inclusive con la 
expulsión de la escuela a los educandos que se nieguen a saludar y 
honrar la Bandera Nacional y a cantar el Himno Nacional. 

La Comisión arguye básicamente dos razones. la primera es 
que el art. 24 constitucional no se aplica a estos casos porque: "En 
México. la educación es laica; es decir, completamente separada· de 
cualquier religión ... Por ello no es admisible ningún argumento que 
pretenda vulnerar el orden jurídico mexicano y su principio de 
educación laica, basado en silogismos de carácter religioso". Y en otra 
parte agrega: "En la reciente reforma constitucional al articulo 130 de 
la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos en el inciso 
c. refiriéndose a los ministros de los cultos se manifiesta que no 
pueden 'agraviar de cualquier forma, los simbolos patrios"'. 

La segunda razón es que: "La libertad de creencia es una 
libertad intima ilimitada pero las libertades que se exteriorizan tienen 
que ser compatibles con las libertades de los demás ... No es posible 
exigir libertades y desconocer las normas de la Constitución y de las 
leyes que hacen posible precisamente esas libertades". Más 
cspecificamcnte se incurriría en la violación del articulo 15. segundo 
párrafo, de la ley sobre el Escudo. la Bandera y el Himno Nacionales. 
que dispone: "Las autoridades educativas Federales, Estatales y 
Municipales. dispondrán que en las instituciones de enseñanza 
elemental. media y superior. se rindan honores a la Bandera Nacional 
los lunes. al inicio de labores escolares o a una hora determinada en 
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ese día durante la mañana. así como al inicio y fin de cursos". El 
argumento de fondo se pone de manifiesto en los siguientes términos: 
"Permitir que algunos no honren ni respeten los símbolos patrios 
perturba la moral de la escuela e incita al desconocimiento de la 

-disciplina; que debe existir en un plantel educativo". Esta razón. 
entonc'es. es la que se debe tener en cuenta para limitar el principio de 
tolerancia: " .•. en nombre de la tolerancia no puede infringirse el 
Derecho ni el respeto mínimo al país". 

Pi~~¿º que los argumentos·. esgrimidos por la Comisión no 
logran sostenerse. Con respecto al carácter laico de la educación, no se 
ve claro que denote un rechazo a la libertad de creencias. Corno he 
tratado de argumentar en este trabajo. toda educación laica o religiosa 
(pública o privada). desde la perspectiva de un liberalismo igualitario y 
democrático se justifica a partir de los principios de autonomía. 
dignidad e igualdad de la persona. La libertad de conciencia y de 
creencia representa uno de lo pilares fundamentales de la educación. 
Si. como sostienen los Testigos de Jehová. sus hijos mantienen una 
actitud de calma y respeto en la ceremonia de saludo a la Bandera y. 
por lo tanto, no ponen en peligro las libertades de terceros no existe 
razón que permitiese justificar algún limite a la tolerancia y sí se 
incurriría en un lcgalismo autoritario.237 Por lo que respecta al 
articulo 130 constitucional. vale la siguiente critica de Javier Ortiz: "la 
Comisión invoca una premisa irrelevante, ya que equivoca los 
destinatarios de la norma constitucional en cuestión. En efecto, cita lo 
dispuesto por la parte in fine del párrafo primero del articulo 130 
constitucional. en cuanto a que los ministros de los cultos no pueden 
'agraviar, de cualquier forma, los símbolos patrios'. no obstante que los 
directamente involucrados son alumnos de escuelas públicas" .238 

237 Véase Javier Ortiz .. Ra:ones para actuar. No1n1as JurídiCas y Desobediencia 
Civil. Tesis profesional. Universidad Nacional Autónoma de México·(UNAM). 
México. 1995, p. 124. 
238 lbid .• pp. 124-5 
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Finalmente. la Comisión invoca un argumento perfeccionista al 
afirmar que el no honrar los símbolos patrios perturba "la moral" de la 
escuela. sin especificar en ninguna parte qué debe entenderse por dicha 
"moral". Si a lo que se alude es a la disciplina escolar, ya se ha 
mencionado que el comportamiento de los Testigos de Jehová exige 
"calma y respeto". Pero es claro que la misma Comisión distingue 
entre disciplina y moral. Por supuesto, un acto de indisciplina exige ser 
sancionado en cualquier circunstancia. Pero si por "moral" se entiende 
la imposición de cierto ideal de excelencia humana por encima de la 
autonomía personal, que aquí se expresa en términos de una libertad de 
conciencia religiosa. entonces las autoridades incurrirían en un 
autoritarismo perfeccionista. En el contexto de una educación liberal 
igualitaria la imposición de rendir honores a los símbolos patrios, es 
injustificada. 

Es cierto que la Comisión termina moderando su pos1c1on al 
tomar en cuenta el Art. 3o. constitucional que establece el derecho a la 
educación y la obligatoriedad de la educación primaria y secundaria: 
"La expulsión de un niño de la escuela por las razones objeto de este 
estudio, le cancela casi completamente su derecho a la educación 
aunque sea por la razón muy válida de que se le sanciona por haberse 
negado a saludar la Bandera Nacional y cantar el Himno Nacional; se 
deja a esos niños en una situación muy delicada respecto a su 
formación y educación". Por lo tanto: "dicha obligación debe hacerse 
compatible con el derecho a la educación consagrado en nuestra 
Constitución". En consecuencia: "la expulsión de los niños de la 
escuela en estas situaciones debe tomarse como una medida extrema ... 
si los niños. negándose a honrar los símbolos patrios en esas 
ceremonias, guardan una actitud respetuosa, procede el 
establecimiento de alguna medida disciplinaria, encontrándose que la 
expulsión es excesiva y lesiva a su derecho a la educación ... la medida 
disciplinaria puede consistir en la afectación en alguno o algunos 
puntos en alguna asignatura relacionada con la materia como la de 
civismo ... ". 
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Pienso que el recurso al Art. 3o constitucional resulta 
innecesario, dado que bastaría con apegarse al 240 constitucional y 
llevar las exigencias de tolc•ancia hasta sus últimas consecuencias, lo 
que implicaría, entre otras cosas, que cualquier medida disciplinaria, 
aun aquélla que pudiera entenderse como leve, afectaría la autonomía 
del educando. Por otra parte: "la sanción que finalmente propone (la 
Comisión) para aquellos niños que se niegan a honrar los símbolos 
patrios, aunque suavizada, constituye una medida discriminatoria, por 
razón de creencias religiosas, que viola lo dispuesto por el inciso e del 
artículo 2o. de la Ley de Asociaciones Religiosas y Culto Público, que 
dispone que el Estado garantizará en favor del individuo el derecho de: 
'No ser objeto de discriminación, coacción u hostilidad por causa de 
sus creencias religiosas ... "' .239 

A la luz del caso analizado, quiero reiterar que en una sociedad 
liberal la finalidad del proceso educativo es promover la dignidad de 
los individuos, desarrollando al máximo posible su capacidad para 
elegir libremente y materializar planes de vida e ideales del bien 
personal pero procurando un auto-respeto y respeto a la autonomía de 
sus semejantes. Esto implica claras prescripciones en materia de 
tolerancia en el ámbito educativo con respecto a concepciones del bien 
y a proyectos vitales --entre los que se incluye naturalmente el culto 
religioso-- cuidando que los mismos padres no infrinjan tal tolerancia 
al impedir que los niños conozcan formas de vida diferentes a las 
adoptadas por ellos. La virtud de la tolerancia, sin lugar a dudas, debe 
formar parte del espíritu cívico y democrático de los educandos. 

239 /bid .• p.126 
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3.2.3 Solidaridad 

Entre los filósofos contemporáneos, Richard Rorty ha 
destacado la importancia del valor de la solidaridad. Rorty parte de 
una critica severa a la ética kantiana y al liberalismo de ella derivado. 
Para este autor, no existen cosas tales como "esencia"., "naturaleza" o 
"fundamentos". El punto de partida debe ser el estado de contingencia 
del ser humano inserto en una comunidad históricamente determinada. 
El punto de vista de la racionalidad, de la verdad como 
correspondencia o "espejo de la naturaleza", debe reemplazarse por el 
método de la discusión y de la tolerancia entre opiniones diversas a 
partir de una actitud de solidaridad y benevolencia: "El punto de vista 
que estoy ofreciendo afirma que existe algo llamado progreso moral, y 
que este progreso se orienta en la dirección de una mayor solidaridad 
humana, sin embargo, ésta no está concebida a partir del 
reconocimiento de algo común, la esencia humana, en todos los seres 
humanos, sino más bien, entendida como la habilidad para reconocer 
cada vez más las diferencias tradicionales (tribales, religiosas, raciales, 
de costumbre, y así por el estilo) como insignificantes cuando se las 
compara con las similitudes respecto al sufrimiento y a la humillación 
--la habilidad para pensar en las personas radicalmente diferentes 
como incluidas en un 'nosotros"' .240 

Pero esta idea del "nosotros", agrega Rorty, no debe cometer el 
mismo error del "yo" opuesto al "otro". La actitud de solidaridad con 
los demás seres humanos no puede quedar satisfecha con solamente 
responder a la pregunta: "¿Crees y deseas lo que nosotros creemos y 
deseamos? sino a esta otra: "¿Estás sufriendo?" Concluye Rorty: 
"Distinguir estas cuestiones hace posible la distinción entre las 
cuestiones públicas de las privadas, cuestiones acerca del sufrimiento 

2 4 0 Richard Rorty. Co111i11ge11cy. /ro11y and So/idarity. Cambridge University Prcss. 
1989.p.192. 
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de cuestiones acerca del punto de vista de la vida humana, el dominio 
del liberal del dominio del irónico" .24 l 

En la misma línea de Rorty. "tal vez el primer y más rotundo 
detractor de los discursos fundamentalistas" según Victoria Camps. ·. 
esta autora parece coincidir en que: ~'La solidaridad es, en suma, una 
posibilidad --y un imperativo-- de ningún modo contraria al cuidado 
de cada uno por su propia persona. Ni los nietzscheanos .ni. los 
habcrmasianos tienen razón en sus posturas radicales ...'..irrációnalista · 
una, fundamcntalista la otra--: es posible unificarlas en ese empeño 
que Rorty llama 'el liberal irónico"' .242 Para Camps: "los ,buenos 
sentimientos --la solidaridad-- ayudan a la justicia pero· ·no . la 
constituyen... La solidaridad es, pues, una virtud, que débe : ser 
entendida como condición de la justicia, y como aquella medida que~ a 
su vez, viene a compensar las insuficiencias de esa virtud 
fundamental" .243 

Contra estas afirmaciones de Rorty y de Camps pienso que el 
valor de la solidaridad no debe entenderse como un buen sentimiento 
que acompaña a la justicia para perfeccionarla. Más bien habria que 
decir que existe real y efectiva solidaridad cuando ésta se justifica a 
partir de un principio más radical, como es el de igualdad. La 
solidaridad con el que sufre y se encuentra en una situación de clara 
inferioridad resulta vacía si no existe la voluntad de remediar la 
situación, reconociendo sus necesidades básicas y posibilitando una 
distribución más equitativa de los recursos. Mi tesis es que el valor de 
la solidaridad no acompaña sino constituye a la justicia; que existen 
derechos de los individuos y deberes positivos de equidad por parte del 
Estado --entre los que la educación se encuentra en primcrisimo lugar­
- y que deben ser traducidos adecuadamente en un marco legal. 

241 /bid .• p.198. 
242 Victoria Camps. op. cit •• p. 45 
243 /bid .• pp. 34-35 
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Entonces, la pregunta que intentaré responder en este inciso será la 
siguiente: ¿Qué se entiende por Ja virtud de solidaridad desde un punto 
de vista liberal igualitario y cuál debe ser su importancia en la 
educación? 

En la actualidad, dentro del ámbito de las ciencias sociales, 
corno reconoce Javier de Lucas. fuera del circulo de los 
durkbcirnianos, - es --~poco -~frecuente la apelación al término 
"solidaridad". Su uso se circunscribe al ámbito de la Etica y de la 
Política, mientras que en el campo jurídico "ha dejado de ser un 
elemento exclusivamente ligado al Derecho de obligaciones. para 
aparecer cada vez con más peso en Ja Teoría de los Derechos Humanos 
(aunque sólo sea en el plano de Ja fundamentación ética) y aun en el 
Derecho Constitucional" .244 

En este ámbito ético-jurídico, Gregario Peces-Barba haciendo 
una paráfrasis de Benjamín Constant sobre la "libertad de los antiguos" 
y la "libertad de los modernos" ,245 se refiere también a una 
"solidaridad de Jos antiguos" y una "solidaridad de los modernos" .246 
La primera estaría inspirada en un modelo clásico y cristiano que parte 
desde la filia (amistad) aristotélica, se prolonga en la pietas y 
lzumanitas estoica y llega hasta la caritas cristiana. Se caracteriza por 
el vinculo de amistad y amor que abarca a todos los hombres, que 
conduce a un objetivo de unidad y ayuda mutua y que exige una cierta 
comunidad de bienes y de culto a un ser divino. La segunda apunta a la 
solidaridad como elemento de legitimidad. como principio jurídieo­
político, y tiene sus raíces en la tradición igualitaria de Rousscau, Ja 

244 Javier de Lucas. El Concepto de Solidaridad. Distribuciones Fontamara, 
México. 1993, p.22 
2 4 5 Bcnjamin Cons1a111. La libertad de los allli&T11os comparada a la de los 
modernos, Centro de Estudios Latinoamericanos de la Facul!ad de Ciencias 
Politicas y Sociales. UNAM. México. 1978 _ . . ,_ __ 
2 4 6 Gregario Peces-Barba. "Humanitarismo y solidaridad social como valores de 
una sociedad avanzada". citado por Javier de Lucas. op. cit .• p. 24 
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"ética de la simpatía" de la Escuela inglesa (Hume en especial), la idea 
de benevolencia kantiana, el liberalismo progresista de Mill y los 
aportes de Durkhcim.247 Esta tradición, en :franca pugna con el 
individualismo de Hobbcs, Smith y Malthus, entendería la solidaridad 
como ayuda mutua, en una interdependencia basada en la creación de 
lazos comunes que responden a situaciones de desigualdad: se es 
solidario con quienes se encuentran en peligro o desventaja .. Es la 
continuidad de la tradición incorporada en el Principio de Diferencia 
de Rawls, que al secularizarse prescindirá de las nociones de comunión 
y de caridad. 

Esta solidaridad de los modernos, que es la que aquí me 
interesa, se ubica entre dos polos. Por un lado, el reconocimiento de 
una identidad: la idea de comunión, de unidad, de similitudes sin las 
cuales resulta imposible el afecto, la ayuda y el esfuerzo o sacrificios 
comunes; y por el otro, el reconocimiento de una diversidad: situación 
de desigualdad por razones económicas o culturales que se acentúan 
por la multiplicidad y complejidad de las relaciones sociales en las 
sociedades contemporáneas. A partir de estas ideas, los problemas a 
resolver serían los siguientes: cómo subsistirá la solidaridad en una 
sociedad plural; y cómo se mantendrá válido el principio de 
solidaridad sin violentar las identidades particulares y comunitarias. 

Entiendo por solidaridad la conciencia conjunta de derechos 
individuales a partir del reconocimiento de las necesidades básicas 
comunes y de la exigencia de deberes positivos por parte del Estado 
para la satisfacción de las mismas, que por cierto preceden a las 
diferencias sin pretender ignorarlas, rechazarlas o subestimarlas. En 
este sentido, como bien afirma Javier de Lucas, ser solidario no se 

247 Para un análisis fino y revalorativo del pensamiento de Durkheim véase Juan 
Carlos Geneyro. op. cit .. especialmente el Capitulo 11 en el que sitúa a Durkheim 
como un antecedente de las teorías democráticas contemporáneas que se justifican 
a partir del diálogo y la argumentación. 
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reduce a Ja mera actitud de constatación de Ja necesidad del otro o 
incluso de condolcnc!a, sino a la exigencia de un comportamiento 
positivo en cuanto a Ja valoración ética de la relación con los 
dcmás.248 

A partir de esta caracterización. la respuesta a la pregunta 
formulada más arriba debe partir de dos supuestos fundamentales: por 
un lado, la aceptación de principios éticos con validez universal 
(principios de autonomía, dignidad e igualdad de la persona), de 
derechos humanos que se infieren de estos principios y del 
reconocimiento de necesidades básicas comunes a todos los 
individuos; y, por otro, la exigencia de deberes positivos por parte del 
Estado, precisamente para la satisfacción de tales necesidades. Si éste 
es el punto de partida --que en buena medida ha sido el hilo conductor 
de la presente tesis para justificar una educación igualitaria y 
democrática-- parecería que su concepción es diametralmente opuesta 
a aquélla que exige el respeto incondicional a la pluralidad cultural y a 
las normas y procedimientos que cada grupo considera legitimas. Y asi 
es en efecto. Si se quiere hacer valer el principio de solidaridad desde 
una perspectiva liberal, deberán preservarse los usos, costumbres y 
tradiciones de las minorías o personas en situación desventajosa sólo si 
son congruentes con los supuestos señalados más arriba. Por ello, 
como sostiene Garzón Valdés: "Con respecto a las autoridades 
nacionales: Están prima facie éticamente obligadas a posibilitar a 
todos los habitantes el goce de los derechos vinculados con la 
satisfacción de las necesidades 'básicas. Este es el deber de 
homogeneización. Una sociedad en Ja que se viola este deber puede ser 
calificada de indecente". Asimismo, y tomando como ejemplo de 
minorías a las comunidades indigcnas, sus representantes: "Están 
éticamente obligados a infonnar a sus miembros acerca de las 
consecuencias que trae aparejado el rechazo del princ1p10 de 
homogeneidad. Este es el deber de disposición al cambio. Su no 

248 Javier de Lucas. op. cit .• p. 32 
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aceptación conduce a la transfonnación de las comunidades indígenas 
y a los individuos que las integran en 'piezas vivientes de musco'" .249 

Al deber de lzomoge11ei=ació11 corresponde entonces un deber 
de dinami=ación, no bajo el supuesto de una idea de progreso per se, a 
todas luces absurda, sino bajo el supuesto de que lo que 
verdaderamente cuenta es el individuo ~ no las fonnas de vida 
idealizadas y tantas veces absolutizadas. 50 En este sentido, tié:ne 
razón David Gauthier cuando sostiene que: "La idea de que las formas 
de vida tienen derecho a sobrevivir --una idea expresada en aquella 
concepción extraordinaria del genocidio cultural-- es un recién-llegado 
al escenario moral. Es también una idea totalmente equivocada. Son 
los individuos los que cuentan; las formas de vida importan sólo como 
expresión y sustento de la individualidad humana".251 Es por ello.que 
la mejor defensa de las minorias culturales es la superación del 
relativismo cultural y la afirmación del individuo en tanto agente 
moral. Esto no significa que se deba ignorar la diversidad cultural "de 
lo que se trata es de encontrar principios que, respetando la pluralidad, 
puedan ser compartidos por todos los agentes. Ello significa que no 
serán aceptados aquéllos que destruyan la calidad de agentes de los 
individuos".252 

Bajo las premisas señaladas, el deber de solidaridad contribuye 
a la eliminación de formas de discriminación y a la protección de 

249 Ernesto Ga,.;.ón Valdés. Derecho. Elica y Po/itica. pp. 535-536. También para 
Thomas Nagcl su propuesta de una "unanimidad razonable" supone que las 
minorías sean razonables y se comprometan a modificar sus reclamos,. 
requerimientos y motivos en una dirección que haga posible un marco común de 
~ustificación. Véase Eq11alitJ.• a11d Partiality. p.34. 

50 Así por ejemplo, Guillermo Bonfil Batalla afirma de manera categórica: "La 
única civilización. las únicas culturas auténticas. son las que encaman los pueblos 
indios". citado por Ernesto Garzón Valdés. ibid .• p.537 
251 Citado por Ernesto Garzón Valdés. ibid .. p. 530 
252 /bid .• p. 527 
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minorías y sectores de la población marginados. como inmigrantes. 
disminuidos física o mentalmente y personas en la llamada tercera 
edad. Por supuesto esto puede implicar acciones patcmalistas por parte 
del Estado plenamente justificadas. como medidas elementales de 
sanidad o. para nuestro caso, como ya lo he expresado. la obligación 
de escolaridad no sujeta al consentimiento de los niños o de sus padres. 

En síntesis, la solidaridad lejos de reducirse a un buen 
sentimiento que acompaña a la justicia. es constitutiva de ésta y se 
fundamenta en el principio de igualdad. Es verdad, como sostiene 
Victoria Camps, que la justicia no es perfecta ni constituye la totalidad 
de las exigencias éticas,253 pero si la solidaridad es una virtud 
altcritaria, que implica referencia a otro. sólo es posible satisfacer sus 
demandas en el marco de la justicia. Por supuesto, no sólo desde un 
marco de justicia concebida procedimcntabnente sino, de manera 
especial. concretando una justicia sustantiva que se traduzca en 
deberes positivos del Estado a partir. reitero una vez más, del 
reconocimiento de los derechos humanos y de las necesidades básicas 
de los individuos254. 

253 Victoria Camps. op. cit .• p. 36 
254 La solidaridad se justifica a partir del discurso practico en los siguientes 
términos de Habermas: '"Lajusticia y la solidaridad son las dos caras de una misma 
moneda. Por un lado. el discurso práctico es un procedimiento que permite a cada 
uno influir en los resultados de una deliberación expresando su acuerdo o 
desacuerdo; es por tanto. un procedimiento qut: incorpora un sentido individualista 
de la igualdad. Por otro lado. el discurso práctico deja intacto ese vinculo social que 
alienta y fustiga a los participantes en una argumentación a no olvidar que 
pertenecen a una comunidad ilimitada de diálogo. Solamente cuando está asegurada 
la permanencia de esa cornunidad. que exige de sus miembros la adopción no 
cgoista o cmpática del lugar de los otros. puede asegurarse la continuidad y 
reproducción de esa..<; redes de reconocimiento reciproco sin las que la identidad 
misma de todos y cada uno de los individuos acabaría por desintegrarse" .. 
'"Moralidad. Sociedad y Ética. Entrevista con Torbcn Hviid Niclscn" en Maria 
Herrera (Coord.). Júrgen l/abermas. !vi oralidad. E ti ca .v Política. Alianza Editorial. 
México. 1993. p.88 
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Las leyes que se construyan sobre tales bases. estarán muy 
lejos de identificarse con "la uniformidad. la intransigencia y el 
castigo"255 como sostiene Camps quien. quizás, no puede entender al 
Derecho si no es bajo una versión positivista ideológica que, 
naturalmente, resulta muy empobrecedora. A partir de esa concepción. 
la autora reclama que la ley necesita ser compensada por una virtud 
que "es una práctica que está más acá pero también va más allá de la 
justicia: la fidelidad al amigo. la comprensión del maltratado, el apoyo 
al perseguido ... " .256 Más allá de las metáforas locativas. pienso que la 
fidelidad al amigo es eso. fidelidad, pero no solidaridad. mientras que 
me resulta imposible hacer efectiva una comprensión al maltratado o al 
perseguido si no es partiendo de una defensa de sus derechos 
fundamentales. Que el valor de la solidaridad sea insuficiente y la 
autora reclame otras disposiciones del individuo que acompañen a la 
solidaridad puede ser una demanda noble y oportuna pero, entonces. 
creo que lo que la justicia requiere como complemento no es la 
solidaridad sino virtudes de una moral autorreferente que, ahora si. a 
menos de incurrir en un perfeccionismo, no pueden ser exigidas por el 
Estado, pues la exigencia de tales virtudes ya no implicaría, entonces, 
movemos en el ámbito de las virtudes "públicas" sino en el de las 
privadas. 

¿Cómo traducir la virtud de la solidaridad al terreno de la 
educación? Un avance muy significativo que se puede ejemplificar con 
el caso de México se ha producido. de nueva cuenta. a través de la 
normatividad jurídica. El art.30 Constitucional. que garantiza el 
derecho a la educación. con primaria y secundaria obligatorias. en el 
segundo párrafo afirma que: "La educación que imparta el Estdo 
tenderá a desarrollar armónicamente todas las facultades del ser 
humano y fomentará en él, a la vez. el amor a la Patria y la conciencia 

255 /bid .• p. 34 
256 /bici •• p. 36 

219 



de la solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia". A 
su vez, en el apartado 11 sostiene que: "El criterio que orientará a esa 
educación... Además: a) Será democrático, considerando a la 
democracia no solamente como una estructura jurídica y un régimen 
político, sino como un sistema de vida fundado en el constante 
mejoramiento económico, social y cultural del pueblo; ... ·.:, e). 
Contribuirá a la mejor convivencia humana, tanto por los elementos 
que aporte a fin de robustecer en el educando, junto con el. aprecio 
para la dignidad de la persona y la integridad de ·la familia, fa 
convicción del interés general de la sociedad, cuanto porceFcuidado­
quc ponga en sustentar los ideales de fraternidad e igualdad •.de 
derechos de todos los hombres, evitando los privilegios de_ razas, de 
religión, de grupos, de sexo o de individuos". 

Pero la nueva Ley General de Educación,257 reglamentaria: del 
art. 3o constitucional, ha sido más explicita aún. La Ley consta de 85 
artículos (más 6 transitorios) distribuidos en 8 capítulos. De todos 
ellos, el más novedoso y. sin duda, relevante para nuestros propósitos 
es el Capitulo 111: De la Equidad en la Educación. Con el fin de 
garantizar el ejercicio pleno del derecho a la educación, de lograr una 
igualdad de oportunidades en el punto de partida y de fortalecer el 
carácter solidario de los actores implicados en el proceso educativo, la 
Ley prevé medidas dirigidas a los grupos y regiones con mayor rezago 
educativo y en situación económica y social menos favorables: 

Entre los factores internos dependientes del ,- sistema ·. o 
controlables total o parcialmente por el mismo, se considcran·--los 
siguientes: atención especial a las zonas en desvcntaja·:::mcdiantc ;-la 
asignación de mejores elementos; programas de ayuda a los :maestros 
que trabajan en peores condiciones; promocic)n :'.,de:"' ceil:tros -de 

257 Para responder a esta segunda pregunta tomaré como punto de refcrcnciá la 
nueva Ley General de Educación publicada en el Diario Oficialcl 13_ de julio de 
1993 
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desarrollo infantil, albergues, cte., que sostengan el aprendizaje de 
manera estable: atención a las personas que abandonaron el sistema y 
establecimiento de sistemas de educación a distancia; apoyos 
pedagógicos espccificos para los niños en situación de rezago; 
campañas educativas comunitarias; programas que capaciten a los 
padres de familia para estimular más efectivamente el aprendizaje 
escolar de sus hijos: becas y asistencia a los educandos, incentivos a 
las asociaciones civiles y cooperativas de maestros, reconocimientos y 
distinciones a quienes contribuyan en forma destacada a lograr los 
propósitos expresados en la Ley: y promoción de una mayor 
participación de la sociedad en la cducación.258 

Entre los factores externos se consideran programas 
asistenciales de ayudas alimenticias, campañas de salud y otras 
actividades destinadas a atacar las condiciones sociales que inciden 
negativamente en los resultados educativos. Sobre estos últimos no 
han faltado propuestas concretas, atendiendo a una realidad nacional 
extremadamente desigualitaria. Entre las propuestas sugeridas se 
contemplan: ofrecer becas a las familias que dependen del trabajo de 
sus hijos mediante convenios específicos que las comprometan 
efectivamente a enviar a sus niños a la escuela y no a la calle; ampliar 
la jornada hasta ocho horas, que es el tiempo que muchas madres de 
familia solas necesitan para trabajar sin desatender a sus hijos; hacer 
de la escuela un verdadero centro comunitario de puertas abiertas a los 
niños, en donde se les ofrezca oportunidacs de integración a talleres y 
actividades recreativas: y hacer efectivo el derecho de todo niño a 
recibir una alimentación adecuada durante su jornada de estudio, lo 
que implica desayunos y comidas. 

258 Véase "Comentarios del Centro de Estudios Educativos a la Ley General de 
Educación'". Revista Latinoamericana de Estudios Educativos. Vol. XXIII. No.3. 
Centro de Estudios Educativos. 1993. pp.133-152 
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En el nivel de la educación superior podría decirse otro tanto. 
Gilbcrto Gucvara Niebla ha señalado con toda razón que: "La 
universidad mexicana ha otorgado prioridad al sector moderno y ha 
puesto poca atención al mundo de la pobreza" y. entre otras propuestas 
ha sugerido que: "las instituciones de educación superior vuelvan la 
vista hacia esa parte de la sociedad que es terreno fértil y rico para la 
investigación básica y aplicada. las prácticas docentes, el servicio 
social y actividades de extensión de todo tipo": agregando que: "las 
universidades pueden ayudar a las comunidades al ofrecer servicios 
(como salud, abogacia, contaduría, administración): llevar cultura a los 
pueblos (teatro. exposiciones, conciertos. cinc): ofrecer becas ~de 
estudio y bibliotecas ambulantes: capacitar para el trabajo, alfabetizar, 
'Producir materiales de apoyo como libros técnicos, grabaciones y 
videos científicos y culturales" .259 

Por supuesto, esta tarea no es privativa de las universidades 
públicas, también lo es de las privadas, y seria un error partir de la idea 
de que la universidad cumple su misión manteniéndose neutral ante los 
problemas que afligen a la sociedad y. especialmente, a los menos 
favorecidos. En este sentido, le asiste la razón a Carlos de la Isla 
cuando subraya enfáticamente: "Hay quienes afinnan que la 
Universidad cumple su obligación de justicia con la sociedad cuando 
forma profesionistas muy capaces en el campo de la ciencia y de la 
técnica. Pienso que este criterio es, por lo menos muy discutible, 
porque si bien es cierto que los buenos profcsionistas mejoran el 
ejercicio de su profesión y ya así benefician a la sociedad, la falla 
radica en el modo distributivo del beneficio. Los estudiantes que 
ingresan a la educación superior ya son privilegiados: no importa si se 
trata de universidades públicas o privadas. Existe una inversión social 
muy importante y aun sacrificada en las universidades, especialmente 
en los paises pobres y extremadamente pobres. Si esa inversión 
económica que sacrifica vastas áreas menesterosas de la sociedad tiene 

259 Véase Gilberto Guevara Niebla. La Jor11ada. 15 de abril de 1995, p.15 
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como resultado final la afirmación y acrecentamiento de los 
privilegios. entonces la universidad se constituye en reforzadora de 
diferencias sociales" .260 

La solidaridad debe convertirse en un objetivo fundamental de 
cualquier ideario educativo pero, sobre todo. debe actualizarse como 
valor concreto dentro del proceso enseñanza-aprendizaje, constitutivo 
del carácter liberal de educadores y educandos. Una educación liberal 
debe desplegar todos los medios para que el educando descubra el 
significado de su dimensión social. que perciba, como sugiere De la 
Isla. "que ni puede existir. ni por tanto crecer como persona si no es en 
y con la sociedad y así descubra las obligaciones que tiene en justicia 
(aunque suene redundante) de esforzarse y comprometerse con el 
mejoramiento de su propia socicdad".261 Si la virtud de la solidaridad 
y el deber de promoverla son necesarias en cualquier sistema 
educativo. tanto en paises desarrollados como sub-desarrollados. en 
estos últimos se convierte en imperativo. 

260 Carlos de. Ja. Isla. "La Universidad. Conciencia Crítica" en Estudios 25. 
Instituto Tecnológico Autónomo de México- (ITAM), verano 1991 ;·p.73; . 
261 /bid .• "El problema de la educación para la libertad~ .. cn'Estudios 21. Instituto 
Tecnológico Autónomo de México (ITAM),.verano 1990. p.79. 
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Conclusiones 

Desde la introducción de este trabajo y a Jo largo de sus 
capítulos he intentado justificar la actividad educativa a partir de un 
enfoque liberal. El término mismo resulta conflictivo en contextos 
culturales como los de América Latina donde el liberalismo como 
doctrina ética. política y jurídica no ha arraigado y, más bien, ha 
despertado una serie de reparos muchas veces justificados. La 
elaboración de una historia del liberalismo en nuestros paises, el 
debate sobre su importancia y posible instrumentación, con o sin 
adjetivos. ciertamente no ha sido la finalidad de esta tesis, aunque no 
me cabe la menor duda de que emprender esta tarea de f"orma 
sistemática debería ser un trabajo urgente, impostergable. 

Mi propósito más bien se ha orientado en la linea de una 
fundamentación filosófica de la educación desde una perspectiva 
liberal que, desde un principio, califiqué de igualitaria y democrática. 
En otros términos, una justificación de la educación adecuada para 
servir a la vida de un ciudadano libre e igual en una democracia 
moderna. 

Toda acción humana requiere de una fundamentación ética, y 
la educación no es la excepción. Por ello me pareció oportuno 

, comenzar este trabajo con un capitulo dedicado al tema, sin pretender 
ahondar demasiado en las ricas polémicas contemporáneas 
especialmente en la tradición de la filosofía analítica-- pero con la 
clara intención de asumir una posición precisa tanto desde el punto de 
vista de la metaética como de la ética normativa. Con respecto a la 
primera. he defendido una postura objetivista y criticado tanto al 
subjetivismo --personalista. convencional y univcrsalista-- como al 
absolutismo, poniendo especial énfasis en el hecho de que ser 
objetivista no implica hacer concesiones al absolutismo. Con respecto 
a la segunda. y a partir de la práctica social de la discusión moral, he 
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intentado aproximarme a la cxplicitación de tres principios normativos 
fundamentales: el de autonomía, el de dignidad y el de igualdad de la 
persona, de los cuales se derivan los derechos humanos. De igual 
manera, a partir de la práctica de la discusión moral he hecho explicita 
una concepción de la persona moral que se haya subyacente a la 
misma. 

Desde tales supuestos concluí que sólo es posible una 
educación liberal si con ella se pretende la formación y el ejercicio de 
la autonomía, el fortalecimiento de la dignidad y el trato igualitario de 
educadores y educandos. Esto supone que unos y otros deben ser 
tratados corno personas, es decir, seres capaces de elegir fines; seres 
independientes con identidad gradual; y seres vinculados a un entorno 
comunitario sin hallarse completamente determinados por el mismo, es 
decir, con la capacidad para poder modificarlo. o abandonarlo si así lo 
estiman conveniente. 

Antes de pasar al terna central de la tesis consideré necesario 
dedicar un capitulo al análisis de tres modelos de educación que llamé 
tradicional, libertario y comunitario. No estoy tan seguro de si estas 
denominaciones son las mejores. En todo caso, pienso que sus 
propuestas son lo suficientemente coherentes corno para distinguirse 
entre si y, por lo mismo, deslindar el campo para el estudio del modelo 
liberal, igualitario y democrático. El esquema de análisis para los tres 
modelos partió de una exposición de \as ideas de sus representantes -­
clásicos y contemporáneos--. tomando algún hilo conductor que los 
identificase, para pasar luego a la critica de cada una. En función de 
mis objetivos, al efectuar estas últimas fui perfilando algunas de las 
características distintivas del modelo liberal. 

Con respecto al modelo tradicional de educación, su 
concepción parte de un absolutismo moral que, desde el punto de vista 
ético-político, se manifiesta en lo que se conoce "como pcrfcccionismo. 
Analicé entre los clásicos a Platón, Aristóteles y Tomás de Aquino y 
entre los contemporáneos, en cuanto a la educación, a Alan Bloom y. 

226 



en menor grado. a Robcrt Hutchins. Me pareció interesante ubicar en 
este mismo moddo. por supuesto con muchas reservas. las propuestas 
de Haksar y Raz en lo que se ha denominado pcrf"eccionismo liberal. 
Mi discrepancia con el pcrfcccionismo es en el sentido de que amplia 
indebidamente las funciones del Estado o de los gobernantes hasta 
convertirlos en árbitros de f'ormas de vida, violando con esto, el 
principio de autonomía personal. En el terreno educativo se traduce en 
la imposición a los educandos de algún ideal de vida que las 
autoridades consideran correcto con el riesgo de f'avorecer actitudes 
elitistas y rneritocráticas. 

Luego presenté el modelo liberlario, que parte de una 
concepción metaética subjetivista escéptica que sostiene la incapacidad 
del individuo para justificar alguna concepción de lo bueno; asimismo, 
desde el punto de vista ético-politico, propone lo que denominé un 
neutralismo, sobre la base de la afirmación de un individualismo y de 
la preeminencia de la libertad negativa sobre la positiva. A 
continuación pasé revista a algunas ideas de lo liberales clásicos y 
analicé brevemente algunas tesis centrales de autores como Hayck. 
Fricdman, Nozick y Buchanan. Uno de mis propósitos al analizar el 
modelo libertario fue intentar distinguirlo del liberalismo igualitario 
con la mayor claridad posible. Por ello subrayé la distinción entre 
neutralismo y pluralismo, acciones y omisiones, deberes negativos y 
deberes positivos, libertad negativa y libertad positiva. Desde el punto 
de vista educativo la critica se orientó precisamente al individualismo 
educativo, a la neutralidad axiológica y a una concepción deontológica 
del mercado que· termina convicrtiéndolo en el distribuidor natural, 
bajo parámetros de estricta competitividad, de los bienes, servicios y 
derechos educativos. 

Por último desarrollé en lo fundamental el modelo 
comunilario, que se caracteriza por un convencionalismo con respecto 
a la verdad moral, es decir, sostiene que un individuo actúa 
correctamente cuando lo hace de conformidad con las convicciones 
prevalecientes en su comunidad. Desde el punto de vista ético-politico 
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adopta una postura que llamé integrista, contraria al neutralismo 
libertario y al pluralismo igualitario. Centré la exposición de este 
modelo en el análisis de las principales ideas de Taylor --y através de 
él de las de Hegel--, Sandel, Maclntyrc y Walzcr. Los peligros que 
asoman entre los comunitaristas son los de asumir posiciones holisticas 
que terminan sacrificando Ja independencia y scparabilidad de las 
personas morales; Ja exaltación de los vínculos sociales y el 
consiguiente reforzamiento de los localismos y del multiculturalismo; 
y la preeminencia de un relativismo conservador contrario a una 
actitud de imparcialidad moral. Estas ideas también caracterizan sus 
propuestas educativas. En su vertiente progresista ha significado una 
critica frontal tanto al modelo tradicional como al liberalismo 
igualitario. 

Posteriormente. a partir de las criticas a los tres modelos 
educativos, fui esbozando mi propuesta de un modelo liberal de 
educación para tratarlo detalladamente en el último capítulo, que 
constituye el núcleo central de esta tesis. Lo dividé en dos secciones a 
cfoctos de distinguir con la mayor claridad posible los problemas 
relativos a la justificación ético-politica de la cducacón --las relaciones 
entre igualdad y educación, y la distribución de la autoridad educativa 
en el contexto de un Estado democrático-- y los directamente 
relacionados con el contenido educativo, especialmente con los valores 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

El tratamiento de la relación entre igualdad, democracia y 
educación se inspiro en varios autores: Garzón Valdés, Nino, 
Gutmann, Nagcl, Fishkin, Rawls, Bobbio, Dworkin. Sen, Ruiz Miguel, 
Laporta. De la Isla y Latapi; si bien, posiblemente, alguno de', éstos 
rechazarla el modelo de educación liberal que propongo. lo _cierto es' 
que con más o menos difcrcnéias todos coinciden en la necesidad de 
una distribución más igualitaria y democrática de los derechos, 
recursos y servicios en la sociedad, entre los que se -encuentran -los 
relacionados con la educación. 
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Con respecto al terna de igualdad y educación centré el análisis 
en el problema de la igualdad de oportunidades en el punto de partida 
y. después de hacer algunos comentarios sobre la igualdad ante la ley y 
la igualdad en el acceso, más brevemente, traté la igualdad de 
resultados. El reconocimiento jurídico de un derecho general a la 
educación sin duda ha sido una conquista arduamente lograda y hoy 
dia. se encuentra consignado en la mayor parte de las Constituciones, 
por esta razón. desde un punto de vista filosófico, el debate 
contemporáneo en torno al derecho a la educación no resulta 
demasiado relevante si no es ubicado en la perspectiva más amplia: de 
una fundamentación general de los derechos humanos. No fue mi 
propósito entrar en este tema que ciertamente requerirla de otra 
investigación. · 

A partir del trilcma de Fishkin analicé el problema de la 
igualdad de oportunidades en la educación. Con respecto al primer 
cuerno concluyo que no se puede sacrificar el principio de igualdad de 
oportunidades privilegiando los principios de autonomia familiar y del 
mérito. En el contexto de un mercado justificado dcontológicamcntc 
esta posibilidad conduciría a un esquema reforzador de posiciones 
individualistas. Contra esta concepción sostengo que el mercado no es 
bueno en sí mismo sino que su valor depende de los bienes primarios 
que permita alcanzar en el marco de un Estado social de derecho que 
supone la necesidad de una sociedad homogénea y la exigencia de 
deberes positivos especiales y generales. El Estado, entonces, debe 
distribuir obligatoria y gratuitamente la educación básica que, en tanto 
posibilita la formación de la autonomía personal de los educandos, 
contribuye al logro de una sociedad más homogénea. 

Con relación al segundo cuerno del trilcma concluyo que en el 
nivel básico de la educación, se justifica la protección de los 
educandos bajo el principio de evitar daños a terceros que implica que 
debe prevalecer el derecho de los niños a una educación básica sobre 
la libertad de los mismos padres, cuando el ejercicio de ésta pudiera 
incurrir en una limitación de la autonomia de aquéllos. Sin embargo, 
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tal protección seria injustificada si nos ubicamos en el nivel post­
básico de educación, donde la autonomia de los educandos tiene 
relación con la realización de planes de vida libremente elegidos. En 
este nivel es cardinal la satisfacción de los principios de igualdad de 
oportunidades y del mérito. 

El tercer cuerno del trilcma supone el sacrificio del principio 
del mérito individual. Es aquí donde se hace más patente la. 
importancia del principio de igualdad de oportunidades. Concluyo que 
si este principio pretende corregir las desigualdades en los méritos que 
se derivan de la situación familiar y social. se requerirá de la 
aplicación de un trato diferenciado y de discriminación inversa. Esto 
será pertinente si se cumplen las condiciones de perpetuación del 
relegamiento pasado hasta el presente y si con tales medidas 
promovemos la formación de la autonomía de los miembros del grupo 
social y económicamente menos favorecido. La aplicación del 
principio de discriminación inversa sólo tiene sentido en el nivel post­
básico de educación: resulta irrelevante para el nivel básico. 

Por lo que respecta a la igualdad en los resultados, pienso que 
es muy sensato admitir que aun cuando se pueda lograr una igualdad 
sustantiva de oportunidades, si aceptamos la "lotería de los talentos 
naturales", los resultados serán siempre desiguales. El análisis que 
realizo en este apartado, previa critica de las perspectivas propuestas 
por el modelo libertario de educación, tiene la intención de ofrecer 
soluciones más igualitarias en el marco de un liberalismo democrático. 
Concluyo que los enfoques por vía de las necesidades básicas y de las 
capacidades no son excluyentes: mientras que en el nivel básico el 
acento está puesto en la satisfacción del bien primario de la educación, 
en el post-básico el énfasis deberá hacerse en las capacidades. 

Una educación igualitaria sólo es posible en el marco de un 
Estado social y democrático de derecho. Después de la revisión de 
algunas ideas centrales de John Dcwcy analizo las relaciones entre 
educación y democracia a partir de las propuestas de Amy Gut:Inann. 
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Pienso que toda educación debe proveer la capacidad para participar 
en el mismo proceso democrático, es decir. la posibilidad de debatir 
públicamente sobre los problemas relacionados con la educación. Esto 
exige que basada en un sano federalismo educativo. la autoridad esté 
adecuadamente distribuida entre los padres, profesores y autoridades. 
Dicho federalismo supo:ic fortalecer el control democrático local sobre 

. las escuelas, pero dentro de los límites que requiere el cultivo de una 
cultura común y la enseñanza de los valores liberales. Concluyo que 
todo sistema educativo debe ser mixto. combinando la participación 
pública con la privada; descentralizado; democrático; y pluralista en 
los contenidos curriculares. 

Finalmente. la pregunta por el contenido de la educación me 
llevó al tratamiento de los valores inherentes al proceso educativo. Mi 
propósito fue hacer explícito aquéllos que conforman lo que he 
llamado el "carácter liberal" de los educandos. Antes de considerarlos 
expresamente analicé algunos supuestos necesarios de una educación 
liberal: la existencia y reconocimiento de un pluralismo de valores 
caracterizados por su objetividad e inconmensurabilidad; la 
imparcialidad que no debe confundirse con la neutralidad o 
indiferencia; y la comprensión de que la moral tiene un carácter 
inderogable y supremo. A partir de estas premisas y de la enunciación 
de los principios de autonomía. dignidad e igualdad de la persona 
justifico respectivamente los valores de responsabilidad. tolerancia y 
solidaridad. 

La virtud de la responsabilidad se justifica a partir del 
principio de autonomia y demanda una actitud de compromiso y 
disponibilidad al diálogo y debate por parte del individuo. Me pareció 
oportuno introducir aquí alguna reflexión en torno al problema del 
patcrnalisrno y las condiciones en las que puede justificarse, excusando 
a un sujeto de responsabilidad moral. Tratándose de los niños es 
justificable una actitud patcrnalista pero entendiendo que su 
incompetencia es relativa. es decir. que su autonomía es limitada pero 
de ninguna manera inexistente. Precisamente es esa capacidad o 
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potencialidad de elección y autogobicrno la que debe ser educada y 
con ella la responsabilidad o el hacerse cargo de las consecuencias de 
sus actos libremente elegidos. Asimismo. una ética de la 
responsabilidad exige compromisos sólidos. fundados tanto en los 
valores de objetividad y veracidad como en el principio de 
transparencia o publicidad. Sólo lo que se hace público puede ser 
discutido y la educación en la deliberación y en el debate constituye 
una condición necesaria para la consumación del proceso democrático 
mismo. 

Del principio de dignidad y de imparcialidad se sigue la virtud 
de la tolerancia. Después de una revisión de su significado, que supone 
la lesión de una convicción y la competencia para intervenir, la 
distinguí de algunos conceptos afines, como son los de paciencia, 
indiferencia y resignación. Asimismo, destaqué la distinción entre una 
tolerancia sensata y una insensata, sólo para esbozar el problema de 
sus limites. Referida a la educación. intenté poner a prueba el valor de 
la tolerancia refiriendo un caso que ha suscitado interesantes polémicas 
en México: el rechazo al saludo y los honores a los símbolos patrios 
por parte de los Testigos de Jehová. Concluyo que la expansión de la 
autonomía de los individuos en el respeto a los demás implica claras 
prescripciones en materia de tolerancia exigible a las autoridades 
educativas, a los profesores y a los mismos padres de familia. 

Por último, dedico un espacio relativamente más amplio a la 
virtud de la solidaridad. Mi interés ha sido poner de manifiesto que 
ésta es una exigencia que se deriva del principio de igualdad y que no 
existe incompatibilidad alguna entre profesar una actitud liberal y. al 
mismo tiempo, comprometerse con aquellos individuos o grupos que 
se encuentran en una situación menos aventajada o simplemente 
marginados. Esta es una de las diferencias centrales que separa a un 
libertario o a un ncolibcral de un liberal igualitario. Definí la 
solidadridad como la conciencia conjunta de derechos individuales a 
partir del reconocimiento de las necesidades básicas comunes y de 
deberes positivos generales del Estado con el fin de satisfacerlas. 
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Desde este punto de vista. la solidaridad no debe entenderse corno un 
buen sentimiento que acompaña a la justicia sino que es constitutiva de 
esta última. Ser solidario, entonces. no se reduce a la constatación del 
sufrimiento del otro o a su compasión sino que demanda acciones 
positivas de equidad para remediar tales desigualdades. En el ámbito 
educativo me pareció de interés analizar la normatividad jurídica 
mexicana a partir de la nueva Ley General de Educación y. en 
especial. el capitulo referente a la equidad en la educación. Sin duda. 
ha representado un avance significativo en materia de justicia 
educativa, cuyos efectos terminarán por traducirse en el mismo 
proceso de enseñanza-aprendizaje y en la conformación del carácter 
liberal de los educandos. 

Las virtudes de responsabilidad y tolerancia no son suficientes 
para definir el carácter liberal del educando. Sin la solidaridad. sin la 
conciencia de derechos comunes compartidos y el deber de participar 
en la construcción de una sociedad más homogénea. aquellas virtudes 
permanecen vacías. En este sentido, y para concluir, quiero recordar 
un memorable discurso del historiador Luis González que, 
dirigiéndose a los egresados universitarios culminaba con los 
siguientes términos: "Mucho más preocupante que la devaluación del 
peso debe ser la devaluación de los valores de la cultura mexicana. No 
serán los hombres-máquina-de-hacer-dinero, ni los lanza órdenes y 
penas. ni los científicos y tecnólogos los que saquen a México de la 
crisis de fondo, los que suban e igualen el nivel de vida de los 
mexicanos. Corno quiera. todos ellos pueden coadyuvar a la obra de 
salvamento a través del liderazgo de los frailes a lo siglo XX que 
deben caracterizarse por las pestañas quemadas en el estudio, por los 
sentimientos humanitarios y por la voluntad de servir al prójimo" .1 

1 Luis Gonzálcz. "Frailes del siglo XX. Los egresados universitarios". Suplemento 
Politice de U110 más U110. Domingo 27 de julio de'l983. ' 
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