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SUMMARY .—In this paper, the author explore the relevance and signi-
ficance of civic education in a «strong democracy», in the context of euro-
pean community. After explore and defend the moral condition of the Europe
union, the author reflect on some specifics pedagogical commitments and
responsibilities in this civic matter. Talk about a strong civic education is re-
garded as a opportunity to conform our moral character in the public’s vir-
tues and to increase the capacity of political and civic judgment. The
pervivence of democracy in a technological age, as a social way of life, re-
quire the consolidation of a new public philosophy of education.

INTRODUCCION

En los tltimos afios venimos asistiendo a un interesante debate dentro de la fi-
losofia moral y politica, principalmente centrado en las nociones de lo piblico y lo
privado. Es sabido que la dicotomia piblico-privado ha estado presente en casi toda
la historia de la civilizacién occidental, porque para ser exactos debemos sefialar
que la distincién entre ambas esferas era desconocida en la polis. En efecto, para los
griegos «hombre» y «ciudadano» significaban practicamente lo mismo: «participar
en la vida de la polis, de su ciudad, significaba ’vivir’» (G. Sartori, 1.987, pp. 352-
353).

Las discusiones y controversias que este asunto ha generado se han proyectado
en la educacidn, a distintos niveles; pero dentro del estricto marco de la filosofia
moral y politica el debate en cuestién ha sido fundamentalmente protagonizado por
dos frentes tedricos bien definidos. Por una parte, el de los tedricos del liberalismo,
como Ronald Dworkin, para quien «el gobierno debe permanecer neutral ante lo
que podemos llamar el problema de la vida buena» (R. Dworkin, 1977, p. 127); o
como John Rawls, que claramente apuesta por la libertad como principio prioritario
de lo que ha denominado «justicia como equidad» (J. Rawls, 1986).

El segundo enfoque estd compuesto por los tedricos del comunitarismo, como
Michael Sandel (1982) o Alasdair Maclntyre (1987 y 1990 b), entre otros, siendo el
caso de este ultimo especial, pues sin dejar de interesarse por aquellas formas poli-
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ticas mediante las cuales se puede personificar socialmente la vida virtuosa, en nin-
glin momento su aspiracion es —como en general 1a de los comunitaristas contem-
pordneos— ofrecer soluciones para la sociedad en su conjunto.

Recientemente, y de forma explicita, ha pedido no se confundan sus plantea-
mientos con las tesis del moderno comunitarismo, aunque reconozca que su aten-
cién estd puesta también, como la de aquéllos, en la Gemeinschaft (comunidad,
grupo basico). En cualquier caso, le parece claro a MacIntyre que la actividad poli-
tica debe hoy consistir «en la construccion y promocién en el ambito local de for-
mas de comunidad y de relaciones sociales basadas en la actividad practica, en las

cuales —y a través de las cuales— se consiguen los bienes inmanentes a la praxis»
(A. Macintyre, 1990 a, p. 93).

Dentro del amplio espectro de temas discutidos entre liberales y comunitaris-
tas, frecuentemente se ha invocado el nombre de Hannah Arendt, y especialmente
por los defensores del comunitarismo. Arendt habia expresado su opinién de que
la esfera piblica, mucho més que cualquier otro ambito, constituia lugar propicio
para el autodesarrollo: «ni la educacién, ni la ingeniosidad, ni el talento pueden
reemplazar a los elementos constitutivos de la esfera piblica, que la hacen lugar
propicio para la excelencia humana» (H. Arendt, 1974, p. 73). De acuerdo con este
planteamiento general, existen algunos aspectos de su pensamiento ético-politico
que justificarian su inclusién en las filas del comunitarismo; como por ejemplo el
hecho de que rechazase las tesis de la democracia representativa —en favor de una
democracia participativa més directa— o elogiase la «tradicién revolucionaria» de-
fendiendo la necesidad de un mayor compromiso civico del individuo y mayor
atencion a la deliberacién y a la formacién del juicio politico, por su destacado papel en
la conformacién de un adecuado compromiso con una forma publica de ver el mundo
(ver, H. Arendt, 1988, pp. 222 y ss.): «la capacidad de juzgar —decia— es especifica-
mente una habilidad politica»; «El juicio —hace notar— puede ser una de las habilida-
des fundamentales del hombre como ser politico, en la medida que le habilite para
orientarse en la esfera publica» (H. Arendt, 1984, p. 221)'. Ahora bien, similarmente a
lo que acontece con Maclntyre, un andlisis en profundidad del pensamiento politico de
Hannah Arendt permite afirmar, como sefiala d’Entreves (1989), que ni liberales ni co-
munitaristas pueden legitimamente incluir dentro de sus filas a esta autora. Para ella,
la politica —que es accién, y no trabajo o labor— no es un medio para la satisfac-
cién de las preferencias individuales ni una forma de integrar a los individuos en
una concepcion simple o trascendental del bien. Su nocién de la politica se funda-
menta en la idea de la ciudadania activa; esto es, en el reconocimiento del valor e
importancia del compromiso civico y de la deliberacion colectiva sobre los asuntos
que afectan a la comunidad politica (J. M. d’Entreves, 1989, p. 1). Concebida como
una forma de accidn, la politica es la actividad relativa a la forma de llevar los asun-
tos de una comunidad por medio del lenguaje. La comunidad politica, por tanto,
constituye un grupo de personas unidas por el compromiso de llevar a cabo una de-
terminada forma de vida politica: aquélla que presupone una participacién activa y
creativa de los ciudadanos en la gestién de los asuntos comunes. Propiamente, esta

1. Sobre el juicio politico y civico, constiltese: S. BENHABIB, 1988, pp. 47-48; B. BArBER, 1988,
pp. 196 y ss. y R. BEINER, 1983, pp. 12-19.
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- ¢comunidad politica no equivale de hecho a la participacién. La forma de vida poli-

tica no supone participacién per se, «sino aquél tipo de participacién que emana de
‘un compromiso con la forma piblica de estar en el mundo y con todo 1o que ello
entrafia» (B. Parekh, 1986, p. 26).

De acuerdo con estas ideas es mds razonable asignar a nuestra autora a la
tradicién cladsica del pensamiento civico y originado en Aristteles y moderna-
mente afianzado en el republicanismo de Jefferson y los planteamientos de Toc-
queville. De acuerdo con esta tradicién, la politica encuentra su auténtica
expresion cuando los ciudadanos se reunen en un espacio publico para deliberar,
juzgar y decidir sobre los asuntos colectivos que les conciernen. En esta linea de
pensamiento, la actividad politica es valorada no tanto por su capacidad para lle-
gar a acuerdos o descubrir una concepcidn global de lo bueno, sino en la medida
que habilita a los ciudadanos para ejercer y desarrollar su capacidad de juicio
civico y politico.

Recientemente estos planteamientos han encontrado un nuevo dinamismo en lo
que Benjamin Barber (1984) ha denominado «democracia fuerte». En esencia,
aqui se subrayard la centralidad de la dimensién de la democracia como forma
de vida y la importancia de la educacién civica —cuyo nicleo serd la formacién
en capacidad de juicio politico— como fundamento de la democracia misma. Al-
gunos estudios —como el de Richard Pratte (1988), por ejemplo— demuestran que
estas tesis ya se han dejado sentir en la literatura pedagdgica mds relevante sobre la
materia.

Teniendo en cuenta estas consideraciones generales, mi propdsito en este articu-
lo serd explorar €l sentido que podria y deberia adoptar la préctica de la educacién
civica —concebida como una ocasién para la intervencion pedagdégica— ante la
tentativa de consolidar una «ética» acorde con la situacidon global que caracteriza a
nuestra época —Ila progresiva tecnologizacion de las sociedades— y con las concre-
tas circunstancias que rodean a nuestras aspiraciones democraticas en Europa. Den-
tro de este propodsito general, ocupard un lugar central la cuestién de si es o no
pertinente rechazar distinciones caracteristicas de la sociedad y el liberalismo mo-
dernos como las de vida privada y publica. A esta pregunta se responderd afirmati-
vamente, ya que lo contrario impediria superar uno de los principales defectos del
liberalismo, a saber: su incapacidad para proporcionar pautas morales suficiente-
mente fundadas y para reconocer que en todas las dreas de la vida y la actividad
humana son necesarias las mismas virtudes. El interés de la ética es el ser humano
en cuanto tal, la persona en su integridad, y no s6lo como individuo que desempefia
un rol social determinado.

Plantearé ademas la cuestién de la educacién civica en estrecha conexién con el
problema de la formacién de caracter moral —y todo ello dentro de lo més valioso
que el discurso comunitarista puede contener— lo cual parece sumamente coherente
con el hecho de que el planteamiento de la cuestién de la unidad europea usualmen-
te se hace refiriéndola a la idea de la comunidad, lo que sin més es un claro sintoma
de que en la actualidad vivimos —o padecemos, segiin se mire— una verdadera in-
flacién del discurso comunitarista.
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I. LA CONSTRUCCION DE EUROPA COMO OBJETIVO MORAL

1. La biisqueda de lo comiin en la construccién de una ciencia del ser humano

No se afiade dato nuevo alguno a lo que quizd ya sepamos si se afirma que la
tarea de la construccién de una Europa unida no constituye s6lo un problema eco-
némico, monetario o financiero. Es indiscutible que referirse a ella exige dar cuenta
de diversos niveles y ambitos de «unidad». Entre ellos, hay que afiadir al ya men-
cionado, principalmente, el politico, la unidad social y también la cultural. Pero
construir una Europa unida es, prioritariamente y ante todo, una labor que afecta
muy directamente a nuestras vidas como ciudadanos de Europa. En ella estamos im-
plicados todos, porque a todos afectard pensar Europa en clave de unidad y comu-
nidad. Se une lo diferente y lo diverso, y como ha sabido ver Gadamer (1990) este
hecho impone sus condiciones, pues «también en los otros y los de otra clase —di-
ce— se puede establecer una especie de encuentro con uno mismo. Mds apremiante
que nunca es, sin embargo, la tarea de aprender a reconocer lo comtn en los otros
y los de otra clase» (p. 116).

Esto que es «comin» sin embargo no puede quedar reducido a un mero «siste-
ma racional de utilidades» o una especie de «religion de la economia mundial», co-
mo agudamente hace notar el filésofo alemdn. Al menos deberia contribuir a la
construccién de una verdadera ciencia del ser humano que exija de nosotros, como
ciudadanos de Europa éticamente comprometidos, virtud politica y humana capaz
de regular nuestras relaciones en el marco de un cada vez més fuerte interculturalis-
mo: «La ciencia del ser humano en toda su diversidad se convertirda —matiza Gada-
mer— en una tarea moral y filoséfica para todos nosotros» (p. 116). Por ello mismo
ha de consistir también, y especialmente para los educadores, en un objetivo moral
cuya consecucion mueva a la revision critica de una buena parte del pensamiento
pedagégico y la puesta en practica de diversas iniciativas educativas. Entre ellas se
sitda en lugar privilegiado la dimensién de la educacién o formacién del nicleo so-
cial y politico del hombre, uno de cuyos aspectos centrales, sin duda, lo constituye
la formacién civica.

2. El tratamiento actual de la educacion civica. Determinacion de obstdculos

Ahora bien, hablar de la educacion civica es en si mismo una verdadera fuente
de polémica y controversia. La variedad de enfoques tedricos y de investigacion ac-
tualmente disponibles sobre la materia asi parece corroborarlo, haciendo de la nece-
sidad de adoptar un enfoque tedrico de investigacidn sobre la materia una dificil
decisién (National task force on citizenship education, 1977, pp. 180-184). Por otra
parte, la tentativa de reformular la nocién de ciudadania —y por tanto el sentido
mismo de la educacién civica— teniendo como marco tedrico inspirador la concep-
cién de la democracia como forma de vida, choca ademés con otra serie de dificul-
tades. Destacaremos aqui las siguientes.
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a) Obstdaculos sociales

Para Pratte (1988), cualquier intento por revitalizar una cultura civica inspirada
en la idea de la democracia como forma de vida —tal y como ésta pudo haber sido
formulada en el pensamiento aristotélico y continuada en la tradicién de pensamien-
to que representd la filosofia publica del republicanismo americano— choca con un
importante obsticulo social, que deriva del tipo de cultura democratica hoy domi-
nante en las estructuras sociales y las instituciones contemporaneas. Estas parecen
favorecer una forma de vida piblica y politica propiciatoria de la separacién entre
el trabajo y la satisfaccion moral de realizarlo, como contribucion a la formacion
personal del individuo; entre los aspectos intelectuales y los emocionales de la for-
macion, entre la accion individual y el gusto por la accion social y colectiva. En
suma, una estructura de vida social fragmentada, donde la aspiracion al pluralismo
‘reafirma atin mds nuestra separacion y la atomizacion moral de la comunidad. Co-
mo consecuencia de tal fragmentacion de la vida social, se impide en primer térmi-
no la consecucién de un ethos social minimamente unificado capaz de vincular lo
diverso y de abrir espacios para la bisqueda de lo comin en experiencias significa-
tivas de aprendizaje informal. La carencia de estos ethos, complica enormemente la
tarea de explicar en lo que deba consistir una sociedad justa, a parte de que vuelve
mas espinosa ain la pretensiéon de reproducir en nuestros dias una democracia direc-
ta al estilo griego. En segundo lugar, la fragmentacion de la vida social se encuentra
cada vez mas presidida de una cultura individualista de la competencia, que lejos de
consistir en una competencia animada por la busqueda de la excelencia moral, con-
siste en una competitividad en la que siempre hay ganadores y perdedores. Nuestra
sociedad ha perdido de vista la existencia de los bienes compartibles y la necesidad
de ejercer las distintas pricticas sociales como actividades dotadas de bienes inhe-
rentes compartibles, cuya consecucion consiguen el sano efecto de lograr un bien
para todos.

b) Obstdculos filosoficos

En estrecha relacion con lo anterior, este tipo de obstdculos derivan de la pre-
eminencia, en el plano tedrico y filoséfico, de una tradicién democrética y social
individualista dentro de la cual predomina una concepcién de la vida social —tam-
bién fragmentada— que reafirma la escision entre la vida privada y la vida publica,
la autoidentidad y la identidad colectiva, la nocién de buena persona y la de buen
ciudadano. Se trata de una concepcion de la democracia que acentia sélo el cardcter
protector de ésta. Es una democracia débil en la que el ciudadano se limita a parti-
cipar en la eleccién de sus representantes, pero en ningln caso a comprometerse
activa y responsablemente en el didlogo publico y en la deliberaciéon compartida so-
bre asuntos de interés comin. Todo lo maés, el ciudadano es capaz de elaborar jui-
- cios privados sobre asuntos piiblicos. El compromiso civico es individual, pero sin
trascender al exterior, como contribucién personal y solidaria a 1a mejora de la cali-
dad de la vida y las précticas sociales.
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c) Obstaculos institucionales de la escuela

Esta tercera categoria de obstaculos estdn relacionados con un modo estrecho
de concebir las responsabilidades educativas de la escuela, cuando sobre ésta pesa
una vision estrictamente gerencial segin la cual —a través de una ensefianza defen-
siva— se hace de la «educacién» una mera evitacién en el alumno de comporta-
mientos disociales y una ocasion para compartamentalizar los aprendizajes segun
categorias y criterios que no responden precisamente a la idea de una practica edu-
cativa unitaria y continua, sino dispersa y discontinua. La cuestién de la implanta-
cién de una nueva idea de ciudadania a través de una sélida educacién civica se
complica atin mas debido a la ausencia de criterios claros que permitan evaluar con
garantias el significado y eficacia de la concepcién de la civilidad en sentido fuerte
y participativo. Tal vez por ello resulta explicable la compleja y asimismo diversa
situacién en la que se encuentra la ensefianza de la moralidad y del civismo, espe-
cialmente en el 4mbito escolar europeo. Dedicaremos a ello unas breves palabras.

En efecto, puede decirse que son tres los rasgos que caracterizan este asunto en
los sistemas educativos europeos. En primer lugar, el débil estatus institucional de
la educacién moral y civica en el conjunto de los paises de Europa y la pluralidad
real de relaciones asignadas, desde el punto de vista curricular y disciplinar, a la
religién, la moral y la civilidad. En segundo término, la preeminencia de una orien-
tacion formalista —no centrada en el contenido— en los programas de educacién
moral, prevalencia ésta que, sobre todo, hace que prime el objetivo del desarrollo
del razonamiento y del juicio moral, tendiendo a incluir en ese dmbito formativo,
por lo demds, aspectos estrictamente vinculados a la formacién del dmbito civico-
politico. Finalmente, la escasa claridad —o en todo caso fuerte polémica— sobre
dos cuestiones paralelas: primero, si la disciplina encargada de la ensefianza de es-
tos aspectos deberia concretarse como una materia especifica o deberia encontrarse
implicitamente esparcida a lo largo de todo el curriculo (como es el caso de la op-
cién espafiola en la Reforma); y, segundo, si tal disciplina deberia tener una orien-
tacién normativa o una base comin que asegure en todo caso la existencia de un
consenso minimo o minimo moral, que se concretaria en la ensefianza relacionada
con los Derechos Humanos (A. Bolivar Botia, 1990, pp. 8-13).

Sea como fuere, no podemos entrar aqui en la discusioén detenida y pormenori-
zada de este conjunto de problemas, que tan s6lo quedan apuntados para ilustrar las
dificultades propias del tema. No obstante, hay que subrayar una idea central. La
unién de lo diverso, o la buisqueda de lo «comin» en un espacio marcado por un
fuerte interculturalismo, debe pasar por la acentuacién de una estrecha relacién en-
tre la educacion civica y la ensefianza de los Derechos Humanos, al objeto de evitar
que predomine un espiritu excesivamente particularista, que por naturaleza es con-
trario a la consecucién de la unidad europea. De hecho, tal y como se hacia notar en
la Convencién Europea para la salvaguarda de los Derechos del Hombre y de las
Libertades Fundamentales (1950), sabemos que en el seno del Consejo de Europa
se reconocia como medio fundamental para la realizacién y fortalecimiento de la
unidad de sus miembros signatarios «la salvaguarda y el desarrollo de los Derechos
del Hombre y de las libertades fundamentales». De este modo, es exigible que la
compatibilidad con los Derechos Humanos llegue a convertirse en un firme criterio
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de definicién de las metas o fines generales de la educacion, pues ninguna finalidad
educativa nacional podria considerarse moralmente legitima si estuviese en desa-
cuerdo con la Declaracion Universal de Derechos Humanos. Por eso, como recuerda
Wheeler (1976) «es posible, y necesario, ensefiar que la lealtad al propio pais es
compatible con la preocupacion por el mundo entero, y que los intereses nacionales
sufrirdn inevitablemente si se ignoran los intereses internacionales» (p. 95).

II. HACIA UNA FILOSOFiA PUBLICA

1. Civilidad y ethos democrdtico

Cualquiera que sea la vocacién particular de una persona, o la profesiéon que
desarrolle, es decir, cualquiera que sea la esfera en la que un individuo es activo,
«todos los miembros de un cuerpo politico democrético pueden también relacionar-
se a nivel practico con la esfera politica», hace notar Agnes Heller (1989, p. 218).
Esta circunstancia exige extender el razonamiento moral a las razones impersonales,
o para decirlo con mayor exactitud: a las razones que son de todos, y no s6lo de una
individualidad personal, porque el razonamiento moral también consiste en la capa-
cidad de mirar y percibir con ojos objetivos todo 1o mds sujetivo que existe en el
mundo. De esta suerte, como ciudadanos tenemos la posibilidad de «juzgar la poli-
tica»: la juzgamos en la medida que nos concierne. Ello supone relacionar la com-
petencia civica con la configuracién de una ética publica y ciudadana a través de la
cual se forme en la capacidad de juicio al individuo. Ahora bien, para que el hombre
pueda con cierto €xito actuar politicamente como tal ciudadano, se precisa ademds
la préctica de ciertos hébitos sociales, virtudes civicas o puiblicas, como las ha lla-
mado recientemente Victoria Camps (1990). Asi, incluso admitiendo que la demo-
cracia es infundada e infundable (en el sentido que consiste en una «creacién y
eleccion gratuita» que ningun principio utilitarista conseguird demostrar); e incluso
reconociendo la intrinseca fragilidad de la democracia, igualmente tendremos que
admitir que su posible y tal vez Ginica «garantia» reside en el ethos democrético ex-
tendido y generalizado. Sin las virtudes del ciudadano, la actualidad y vitalidad de
la democracia serd permanentemente puesta en peligro. M4s atin, «el ethos demo-
cratico, de hecho, se produce y refuerza, sélo a través del ejercicio practico de los
derechos democréticos. A través de la participacion activa. A través de una activa
pasién por la democracia» (Flores D’ Arcais, 1990, p. 13).

Asi pues, hay una estrecha conexién entre la conformacién de un sélido ethos
democrético y la encamacion de la democracia misma en vida social, més alld de
comprensién como una pura forma de gobierno o forma politica. Para Adela Cortina
(1990), este punto es claro: «sélo un ethos solidario, una actitud solidaria ante la
vida social, puede alumbrar una democracia sin frustraciones» (p. 257). Este «ethos
solidario» es un componente nuclear de la ética democrdtica, una ética capaz de ase-
gurar una participacion real, y no ficticia, de todos los ciudadanos en la esfera pii-
blica, bien a través de su accion directa o de auténticos representantes de sus
intereses. Ahora bien, de acuerdo con lo que dijimos al comienzo —sobre la impo-
sibilidad real de reproducir en nuestro tiempo una democracia participativa como la
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de la polis griega— hay que realizar algunas matizaciones encaminadas a plantear
dicho ethos democriético y tal participacion en la esfera piiblica de un modo realista.
En este sentido, me parece que el planteamiento esen01a1 de Maclntyre puede sernos
en extremo util aqui. :

En efecto, de lo que se trataria es de construir y promover en el ambito local
formas de comunidad basadas en pricticas, esto es, en actividades o formas de pra-
xis dotadas de y perseguidas por sus bienes inmanentes e internos. La practica del
didlogo publico, por ejemplo, no seria una actividad encaminada a lograr un consen-
so estratégico dentro del cual primasen ocultos intereses personales, sino una activi-
dad en la que realmente buscamos ver satisfechos los intereses de todos y
enriquecido el bien publico. La creacién y conservacion de este tipo de relaciones
comunitarias —como el lugar de trabajo, la familia, la vecindad, etc.— resultan asi
actividades con sus propios bienes internos. «Cada una de ellas —observa Maclnty-
re— tiene sus propias relaciones con otras estructuras semejantes, su propia estruc-
tura de autoridad, su modo genuino de educar a sus miembros a obedecer
racionalmente a la autoridad y a ejercerla de modo inteligente» (A. Maclntyre, 1990 a,
p. 92). Pues bien, aunque ocasionalmente la defensa y mantenimiento de estas formas
locales de comunidad exija algtin tipo de participacién ad hoc en los sistemas politicos
globales, lo importante es que la participacidon queda limitada —concretada— a situa-
ciones muy precisas; y esto es tanto como defender una participacion real y directa.

2. La pervivencia de la democracia en una era tecnolégica

Este ethos, por otro lado, es actualmente una clara necesidad. En efecto, vivi-
mos hoy en una sociedad altamente tecnificada e incluso aspiramos poder iniciar un
nuevo milenio jactindonos de unas capacidades tecnoldgicas que superen lo hasta
ahora imaginado. Pero estos logros tecnoldgicos planteardn, de hecho, nuevos y
problematicos retos éticos, de dificil solucién en muchos casos. La pregunta, enton-
ces, parece inevitable: ;Como tratar en una sociedad democritica, en la que los ciu-
dadanos deben decidir la direcciéon moral que ha de tomar la sociedad, los nuevos
desafios éticos que una época altamente tecnificada plantearé"; (Coémo pueden los
ciudadanos sostener y sustentar el control de la politica si, quizd como es prev131ble
cada vez mas se verdn gobernados por «expertos»?

Como hace notas John W. Cooper (1989), una correcta respuesta a estos interro-
gantes debe pasar por admitir y asimilar claramente la realidad del cambio. Por eso
la respuesta al interrogante sobre las posibilidades de la supervivencia de la demo-
cracia en una era altamente tecnificada se debe obtener a través de la obtencién de
un juicio claro —en el que todos estamos comprometidos— sobre cuestiones tales
como el papel critico que la ética profesional estd llamada a jugar en la formacién
inicial y permanente de las personas; la fuerza creativa entre los forjadores de opi-
nion publica en dreas como la politica, la economia, la cultura, etc.; y la naturaleza
misma de la sociedad democrética pluralista (pp. 47-48).

Es justamente dentro de esta dltima cuestiéon donde en la tarea de la educa-
cién civica juega un papel esencial la formacién del juicio civico-politico —co-
- mo entre otros han sabido mostrar Oakeshott (1962), Beiner (1983) y Barber
(1984 y 1988)— y a partir del cual cabe insistir en la necesidad de que dicha
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educacion llegue a formar parte realmente significativa de una nueva filosofia pu-
blica que reconozca la intrinseca vitalidad y dinamismo de la democracia como
forma de vida social.

Como consecuencia de ello, hay que hablar de la civilidad —del civismo y de
la educacion civica— como de un particular imperativo, asunto del que me ocuparé
en el siguiente apartado.

III. EL IMPERATIVO CIVICO

1. El sentido de una nueva cultura civica

La literatura especializada sobre la cuestién que estamos tratando es realmente
fructifera y abundante. Principalmente en los Estados Unidos, aunque también en
Italia, Francia e Inglaterra, viene habldndose en los ltimos afios de lo que Richard
Pratte (1988) ha llamado «the civic imperative», que bdsicamente pide la construc-
cién de una nueva cultura civica consonante con las condiciones objetivas bajo las
cuales vivimos, asi como con nuestros ideales morales superiores. La construccion
de tal cultura civica —parte de lo que Sullivan (1982) ha incluido en su peticién de
«reconstruir la filosofia piblica»— no es, sin embargo, una cuestién puramente téc-
nica. Su creacién no sélo reclama una superficial o formal educacién civica —un
conocimiento del funcionamiento y organizacion de las instituciones y el ejercicio
factico del derecho al voto— sino toda una transformacién del cardcter que habilite
al ciudadano para juzgar las realidades donde vive y, como he dicho, evaluar y juz-
gar la politica desde un particular talante moral.

En este punto, la construccién de una nueva cultura civica exige transformar el
caricter mediante el ejercicio habitual de virtudes piiblicas —como la tolerancia, la
solidaridad, la responsabilidad solidaria, la valentia civica, la justicia, la disposicién
a la comunicacién racional y la phrénesis (saber practico)— y adentrarse en la aven-
tura de configurar una ética publica y ciudadana coherente con el hecho —que par-
ticularmente se me antoja crucial— de que la democracia es, sobre todo, una «forma
de vida», y no s6lo una forma de gobierno: «Una democracia —escribié Dewey
(1982)— es més que una forma de gobierno; es primariamente un modo de vivir
asociado, de experiencia comunicada juntamente. La extension en el espacio del ni-
mero de individuos que participan en un interés, de modo que cada uno ha de referir
su propia accién a la de los demds y considerar la accién de los demas para dar
pauta y direccion para la propia, equivale a la supresién de aquellas barreras de cla-
se, raza y territorio nacional que impiden que el hombre perciba la plena significa-
cién de su actividad» (p. 98)% Concebir la democracia desde este dngulo tiene
fuertes implicaciones tedricas y practicas para la institucionalizacién de la educa-
cién civica. Pues es claro que una vez lograda una mayor individualizacién y am-
pliacién de la comunidad de intereses, la tarea de sostener y extender esta forma de
vida constituye, antes que nada, una actividad esforzada, consciente y deliberada

2. Ver también, J. DEwWEY, 1954, p. 148 y ss; Ch. BERrY, 1989, pp. 38-65 y 94-114 y C. G. Ryn,
1990, pp. 3-26 y 81-90.
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encaminada, por ejemplo, a hacer que todos los ciudadanos tengan iguales oportu-
nidades intelectuales y que sean educados para la iniciativa y la participacion critica
y creativa en el dmbito piblico y social. Concebir la democracia como «forma de
vida» exige, de esta suerte, la consolidacién de una educacién civica que habilite al
ciudadano para una participacion social creativa y dindmica.

Como ya se menciond, algunos estudios americanos se han referido a este tema
defendiendo la tesis de la democracia fuerte, expresién con la cual viene a distin-
guirse una forma de democracia participativa conectada con la idea del autogobier-
no comunitario de los ciudadanos, los cuales se sienten unidos menos por un
conjunto de intereses homogéneos que por una sdlida educacién civica que les ha-
bilita para la consecucién de propdsitos que comparten a través de actitudes civicas
e instituciones participativas (B. Barber, 1984, p. 117 y ss.).

2. La sensibilidad de Europa hacia la ciudadania participativa

La centralidad de esta dimensidn de la educacién —Ila educacién de lo que para
nuestro caso tal vez podria denominarse «cuidadania europea»— también viene
siendo destacada en variedad de Informes Europeos. Asi 1o han hecho, por ejemplo,
los grupos Socialistas y Popular del Parlamento Europeo en diversos momentos y
con motivo de la presentacién de distintos Programas y Manifiestos (Grupo Socia-
lista Europeo, 1989, p. 19 y Partido Popular Europeo, 1989, p. 46).

Por otra parte, en la Cuarta Conferencia de Ministros de Educacién de los Esta-
dos Miembros de la Regién Europea (1988), celebrada en Paris en septiembre de
1988, se sefialaba que el debate puiblico sobre la educacién ponia de relieve algunas
novedades de importancia, destacdndose «el cometido mucho mayor que se asigna
a la educacién en las actividades destinadas a resolver ciertos problemas sociales;
ello se hace cada vez més evidente, por ejemplo, en el mayor interés por la educa-
cién ética, moral y civica y en la inclusién en los programas de aspectos nuevos de
educacidn preventiva en materia de seguridad, medio ambiente, uso indebido de
drogas, salud, etc.» (p. 5). Y asi, se recomend? a los Estados Miembros que «refuer-
cen el cardcter humanista de la educacion en su dimensidn internacional mediante el
estudio detenido de los problemas mundiales contemporaneos, de los importantisi-
- mos retos que plantean a la humanidad —salvaguardia de los derechos de la persona
humana, defensa de la paz, preservacién de medio ambiente, fomento del desarro-
llo— y de las posibilidades de cooperacién internacional para afrontarlos» (p. 53).
Paralelamente, el Informe anual de 1988 del Consejo de Cooperacién Cultural del
Consejo de Europa, destaca como su primer gran dominio de accién la promocién
de la identidad europea, dentro de la cual se reconoce a la diversidad cultural como
un componente esencial (Conseil de L'Europe, 1989, p. 14). Esta idea, se reitera y
refuerza asimismo en la «Carta Magna de las Universidades Europeas», pues como
recuerda Caputo (1988) «construir Europa significa ante todo formar ciudadanos
europeos, es decir, personas que, reconociendo una vocacién e identidad cultural co-
munes, puedan imponer a las autoridades de sus estados los sacrificios indispensa-
bles, las limitaciones de soberania necesaria para la integracién. Europa serd ante
todo Europa de los pueblos y de las culturas, o no serd nada» (p. 76).
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3. La naturaleza de la competencia civica en la democracia fuerte

Ahora bien, es innegable que no existe teoria alguna de la competencia civica
que no responda a lo que, en general, debe ser un ciudadano educado en el marco
de una sociedad democrética, pluralista y, ademads, intercultural. Pero es muy distin-
to referirse a la educacion civica desde el supuesto que concibe a la democracia ex-
clusivamente como una forma de gobierno, que formularla teniendo en cuenta que
la democracia, ademads y sobre todo, es una forma de vida. En sentido fuerte, la de-
mocracia es una forma de vida. Y en sentido fuerte también la ciudadania ha de
concebir al individuo como sujeto maduro educado para incorporarse en un didlogo
publico y en una participacién real en su comunidad. Plantear la democracia desde
este segundo punto de vista tiene indudables ventajas, morales y de caricter peda-
gbgico, para nuestro tema. Las principales podrian ser las siguientes:

a) En primer lugar, concebir la democracia como forma de vida exige el recur-
so a la accién del ciudadano. Esta accién es bien particular y caracteristica, pues se
trata sin duda de una verdadera «accién» —es decir, una praxis, en sentido griego—
que debe llevar a su activa participacioén en la construccion cultural y moral de la
sociedad y en el sostenimiento de la propia democracia. Todo ello exige educacion.
Una educacién que sepa mostrar y transmitir significativamente a los individuos los
conocimientos, actitudes y valores esenciales que les capaciten para actuar como
ciudadanos competentes, ilustrados y moralmente formados (A. Gutman, 1987, pp..
71-94 y 282-292).

b) En segundo término, entendida como forma de vida, la democracia, que exi-
ge como hemos visto una sélida formacién civica de indole participativa, a su vez
reclama superar una concepcion meramente individualista de la vida democrética
para ir hacia un comunitarismo —no colectivista— en el que las virtudes pitiblicas
de la tolerancia y la solidaridad nos sostengan en la biisqueda pertinente de lo bueno
para toda la sociedad. Esto ultimo también reclama de la educacidn, y concretamen-
te de una educacién moral que, como minimo, permita asentar las bases de una ética
publica comprometida en ¢l bien de todos y en la construccion de una buena socie-
dad. No hay mds que reparar en el fenémeno del inter o multiculturalismo para dar-
se cuenta de la necesidad de motivar el ejercicio habitual de la tolerancia, la
solidaridad, el servicio, etc., a través de una buena educacion que incida llamativa-
mente en esta dimension «civica» del hombre a la que nos referimos?®. En este sen-
tido, una de las claves determinantes de la supervivencia de las instituciones libres
en una democracia se encuentra en la relacién de la vida privada con la vida puibli-
ca. Es decir, el modo en que aquélla prepara al individuo para que, como ciudadano,
participe en esta tltima. Pero también exige la vinculacién entre la participacion lo-
cal de los ciudadanos con el didlogo nacional. Ello exige un cambio en la nocién
misma de la «politica», que incorporaria de este modo la idea de que el individuo
también alcanza su plenitud, en el marco de las relaciones con los demds, dentro de
una sociedad organizada por medio del didlogo publico (R. Bellah, p. 289).

3. Sobre el cardcter y naturaleza de las «comunidades éticas», puede consultarse: G. BELLO, 1990,
pp- 11-76 y V. HErNANDEZ, 1990, pp. 77-110.
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3. Eftica ciudadana y educacioén del juicio civico

Llamar a la «participacion» —dentro de la cual la capacidad de juicio debe ocupar
un lugar preeminente— y a una ampliacion del sentido de «comunidad» es central para
la tarea de construccién de una Europa unida. Ambas ideas se encuentran en el centro
de esa «nueva sensibilidad» a la que se ha referido A. Llano (1988) sefialando que «la
indudable emergencia del ethos profesional, con los recientes desarrollos de la ética mé-
dica y empresarial, me llevan a pensar que no sea yo tan ingenuo cuando anuncio que
la nueva sensibilidad empieza a moverse tras la virtud» (p. 212), dice este autor recor-
dando un influyente libro de Maclntyre (1988). Se trata de una sensibilidad ética dentro
de la cual el valor nuclear es la «emergencia», es decir, la acentuacién de la primacia,
tanto de la personalizacion, la libertad creativa y la responsabilidad personal, como de
los bienes compartibles sobre los estrictamente «excluyentes»; esto es, el primado de
los bienes que no decrecen al compartirlos y repartirlos, la consecucién de metas comu-
nes que unifican lo diverso respetando sin embargo la pluralidad.

A esta clase de bienes se han referido ya diversos autores. Y asi, mientras R.
Bernstein (1983) sefiala que «en una época en que la amenaza de una aniquilacion
total no parece una abstracta probabilidad, sino una posibilidad real inmediata, se
hace cada vez mds necesario tratar, una y otra vez, de alentar y nutrir aquellas for-
mas de vida comunitaria en las que el didlogo, la conversacidn, la phrénesis, el dis-
curso prictico y el juicio formen parte de nuestras pricticas cotidianas» (p. 229),
MaclIntyre (1988), por su parte, cerraba su libro «After Virtue» afirmando que «lo
que importa ahora es la construccion de formas locales de comunidad, dentro de las
cuales la civilidad, la vida moral y la vida intelectual puedan sostenerse a través de
las nuevas edades oscuras que caen ya sobre nosotros» (p. 322).

Desde el punto de vista estrictamente pedagdgico, todo lo que llevamos visto
debe tener sus concretas implicaciones préacticas, asi como tedricas. Subrayaré las
siguientes:

1. En primer lugar, me parece urgente destacar con prioridad la necesidad de
que, mediante la accién educativa, se aprenda a atribuir, de forma significativa y
critica, un valor intrinseco a las instituciones sociales democraticas comunmente
compartidas, formadas por los valores de la libertad, la igualdad de oportunidades
vitales para todos, la racionalidad comunicativa y la responsabilidad solidaria. La
conexion de la educacién civica —la ciudadania madura— con el ejercicio de las
virtudes implica afirmar el valor que éstas tienen como disposiciones y buenos ras-
gos del caricter, ejemplares por y para una comunidad de personas. Pero éstas se
encuentran a su vez relacionadas con los valores —que son bienes—, de modo que
la discusidn sobre el tipo de virtudes civicas que deben conformar el caricter del
ciudadano maduro es inseparable de la discusién sobre los valores con los que di-
chas virtudes se relacionan. Y es claro que la tarea de la unificacién europea —den-
tro de la cual la civilidad es una nocién central— exige afirmar la existencia de
bienes y valores que todos compartimos, bienes y valores de tal valor intrinseco —
formativo para la persona— que los podemos llegar a considerar como condiciones
previas del bienestar: «Los bienes puiblicamente compartidos son ’ideales’, esto es,
como mdximo, aseguran las condiciones socio-politicas para el bienestar de todos,
y no todas las condiciones de ese bienestar», ha sefialado Heller (1989, p. 222).
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2. En segundo término, la accién educativa debe principalmente, aunque no so-
lamente, hacer de la educacién del juicio la sustancia de la educacién civica. La
razon principal de ello estd en que, concebida como forma de vida, la democracia es
sobre todo un encuentro entre personas que poseen diferentes intereses, opiniones y
enfoque sobre las cosas. En ella la pluralidad —el pluralismo— no es sélo la afir-
macién de una realidad, la constatacion de un hecho, sino una aspiracion; por eso se
habla de la «tolerancia» como virtud publica central en la democracia pluralista. En
este encuentro, los ciudadanos revisan de continuo tales opiniones € intereses, aun-
que desde luego sobre la base de algo que ha de serles comin, como por ejemplo
los «valores superiores» que sostienen moralmente a un Estado de Derecho. Esta
revision —que exige didlogo y deliberacién— se hace siempre en el contexto de un
conocimiento no acabado, en cierto modo imperfecto, esto es, sobre la base de un
saber que necesariamente ha de contar con ciertas zonas de indeterminacion e incer-
tidumbre. El principio de incertidumbre rige toda prictica que en esencia sea refle-
xiva y moral. Todo esto exige educacién del juicio, es decir, capacidad de consejo
préactico, habilidad para pasar de la deliberacion a la decisién y de la teoria a la
practica. Si la discrepancia es una premisa esencial de la politica, y la ciudadania
es la clave de la resolucion de los conflictos sobre los valores y los fines, enton-
ces la educacidn del juicio civico y politico es realmente crucial. De hecho, la
participacién tiene como funcién principal la educacién del juicio. El ciudadano
es, asi, el individuo que ha aprendido ha elaborar juicios civicos y quien puede
evaluar los bienes en términos publicos. Del mismo modo que destacamos al es-
tadista por su capacidad de discernimiento y juicio —por su prudencia politi-
ca— hemos de destacar igualmente al ciudadano por su capacidad de juicio
civico, por su prudencia civica —el buen juicio en la accién que aprendemos
con la practica (R. Beiner, 1983, pp. 72 y ss y 129-152)— y que es la que le
habilitard para juzgar opciones y posibilidades. Como ha sefialado Barber
(1988) en «The conquest of politics», «el ciudadano es un habil participe en
la politica, formado en las artes de la interaccion social y marcado por la ca-
pacidad para distinguir los requerimientos de «nuestros» estilos de pensamiento
de los que son «mis» estilos de pensamiento. Hablar del juicio politico democra-
tico es hablar de la educacidn civica y también de estilos de participacién politi-
ca que van mads alld del voto ocasional. Experto en juicio politico es del que
hablamos cuando nos referimos al ciudadano competente» (pp. 210-212): al-
guien comprometido con el dmbito puiblico y gradualmente adiestrado por la ex-
periencia politica, aquélla que consiste en una prolongacién de la ética a la vida
social.

3. Muy especificamente, considero que la accién educativa sobre la conforma-
cién del carécter civico deberia atender a tres grandes objetivos: a) desarrollo de una
perspectiva histdrica, que supone el conocimiento de la propia tradicién cultural y
de las contribuciones realizadas por las diversas sociedades a lo largo del tiempo
(Conseil de L’Europe, 1990; b) desarrollo de habilidades de accién social, en orden
a producir personas ilustradas, comunicativas, cooperativas, responsables y solida-
rias (R. Pratte, 1988, pp. 9-24; R. F. Butts, 1980, pp. 121-152, 1988 y 1989); c)
incremento de un sentido de pertenencia que asegure las propias raices, pero evitan-
do simultdneamente los riesgos del «etrocentrismo» y de ese «espiritu particularista»
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al que Ortega se refirié6 cuando hablaba de su proyecto de los Estados Unidos de
Europa (J. Ortega y Gasset, 1949 y H. C. Raley, 1977 p. 182).

De acuerdo con estas ideas, considero esencial que nos preguntemos en qué ha
de consistir finalmente esa nueva Europa y su especifica promesa; ;Qué esperamos
conseguir? .

Agnes Heller (1989) ha intentado responder a este interrogante planteandonos
un interesante reto: «Lo que promete un nuevo marco europeo es el surgimiento de
la virtud civica, el gusto, la educacioén de los sentidos, 1a urbanidad, la civilidad, la
alegria, la nobleza, unas formas de vida nacidas con dignidad, sensibilidad por la
naturaleza, creada por el hombre o conservada» (p. 229). Es en este sentido y
medida la razén por la cual, en cuanto «practica de compromiso», esta promesa
constituye una quehacer compartido que, lejos de emprenderse so6lo como medio
para un fin, ha de consistir en una actividad éticamente buena por si misma. El
civismo se desarrolla sanamente siempre —o por el contrario se ve frustrado—
en el seno de una comunidad que ha de aspirar a conservar de forma critica su
propia memoria y tradiciones. Para quienes viven fuera de su propio pais y cultu-
ra, este hecho es crucial. Asi pues, la vida social entera ha de consistir en una ver-
dadera practica de compromiso capaz de reconocer el modelo de interpretaciones y
juicios que ha venido elaborando generacién tras generacién. Y es importante que,
como ciudadanos educados y maduros, sepamos invitar creativamente al didlogo
con la propia tradicién y cultura a quienes, por necesidad, habran de hacer sus vidas
en ellas desde la que ya poseen y traen consigo. Porque la tradicién, lejos de oponerse
a racionalidad, la sugiere. «A menudo es —sefiala al respecto Bellah (1989)— un de-

bate continuo y razonado sobre el bien de la comunidad o institucién cuya identidad
define» (p. 396)*.
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