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CAPITULO XIII

ETICA Y EDUCACION.
LA RELACION CON LOS OTROS Y CON LO OTRO

Jose Manuel Muiioz Rodriguez! & Cristobal Ruiz Roman?

1. Planteamiento inicial

Son muchos los aspectos que definen a la especie humana. Uno de ellos,
aquel que lo encarna como animal social, es la capacidad de relaciéon. El hombre
es, entre otras cosas, relacién (Barbera, 2004). Un hecho que desde el punto
de vista educativo no pasa desapercibido. La relacionalidad humana, vista a los
ojos del panorama educativo, resulta fundamental, tanto por el hecho obvio de
que constituye la base sobre la que se desarrollan los procesos de ensenanza-
aprendizaje, como porque supone un punto de apoyo a la hora de gestionar
y afrontar los problemas y adversidades que van surgiendo en el proceso de
construccion de nuestra identidad.

En este juego relacional en el que nos movemos, una de las piezas clave que
hemos de contemplar son los valores. En toda relacién hemos de poner en juego
una serie de pautas de comportamiento, de sentimientos y de juicios morales
que nos permitan desplazarnos con la certeza de estar haciendo bien las cosas.
Los valores son algo a lo que se llega por consenso, o sin él, en cada época, en
cada sociedad y en cada cultura, y se construyen en el seno de las comunidades
humanas mediante la comunicacién y el didlogo argumentativo. Ahora bien,
los valores no pueden existir sin las relaciones y las necesidades. Y viceversa,
las relaciones, marcadas desde la experiencia, expresan criterios de valor para
la accién humana.

La cuestién es que hoy en dia el asunto se torna problemdtico. No hay
verdades absolutas, ni valores universales. Vivimos una época de contingencias
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morales. Ya no existe un consenso social acerca de los valores en los que se ha
de educar, viviendo, por ello, momentos de desconcierto en nuestro mundo
relacional. Por efecto del cambio social se ha roto el consenso social sobre los
valores que deben fomentar las instituciones sociales, familiares, educativas.
Ya no es posible hablar de referentes morales universales o un modelo ético
universal por el que las relaciones se rijan y en el que educar a las nuevas ge-
neraciones, lo cual no significa hablar, en absoluto, de problemas irresolubles
sino, todo lo contrario, de contingencias sociales y culturales que permiten
buscar puntos de encuentro.

Los valores y las relaciones se encuentran en una especie de encrucijada,
debido a la volatilidad con que son comprendidas y vividas y a la fragilidad
que las sostiene, conduciendo al sujeto en relacién a una percepcién de au-
sencia de valor, a una narracién pobre del yo-relacional. Pero a su vez, este
mismo sujeto actual busca incesantemente presentarse ante los otros y ante
lo otro como identidad socialmente comprendida y éticamente encontrada,
contextualizada (Bernal, 2003).

En esta tesitura, las relaciones, como ya hemos apuntado, juegan un papel
fundamental y son las que deben guiar, en parte, el discurrir ético del ser
humano contempordneo. Y de entre los muchos juegos relacionales a los que
estd sometida la especie humana, dos son los que sobresalen y nos preocupan
preferentemente: la relacién con los otros y con lo otro. El sujeto moral se
mueve en un arco amplio que va desde la autorreferencia a la heteroreferencia
hacia los demds y hacia lo demds. La identidad moral, frdgil y contingente,
del sujeto, oscila entre comportamientos morales que sélo tienen en cuenta el
s{ mismo a comportamientos morales en los que los referentes los constituyen
exclusivamente el mundo exterior diverso, plural y los otros.

No obstante, el individualismo marca fuertemente la pauta de accién en el
mundo contempordneo siendo asi una de las caracteristicas mds notorias de la
época actual. Vivimos un momento donde preocuparse por los demds forma
parte de una seleccién de individuos que incluso terminan catalogados como
especie en extincion. Si sélo son las actitudes, sentimientos, o preferencias del
ego los que orienten la accidn, y sélo son criterios puramente individualistas los
que juzguen la misma, habrd tantas reglas morales como necesidades individuales
tenga cada uno. Ante este individualismo surgen planteamientos criticos que
reclaman la necesidad de buscar en el otro y en lo otro un aliado indispen-
sable que saque al sujeto de su propio egocentrismo, de su propia mismidad.
La construccién de la moral, de la identidad, desde uno mismo es muy po-
bre, el sujeto egocéntrico acaba empobrecido, ahogado en su propia mismidad.
Para Levinas, la mismidad supone un encadenamiento a si mismo en el que yo
se ahoga en s{ mismo, escuchando sélo la locura de su deseo, de su interés, sélo
tiene la preocupacién de si mismo (Levinas, 1987).

Es por ello por lo que, ante el individualismo como eje sobre el que cons-
truir la moral, se hace indispensable dar un paso al frente. La diversidad y las
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relaciones con los otros no deben ser vistas como un problema a la hora de
construir y desarrollar la moral, sino que debe ser vista como una oportunidad
y una fuente de riqueza. “En el mundo sélo el rostro de los demds pueden se-
pararme efectivamente de mi mismo y hacerme conocer aventuras que no sean
odiseas (...). De manera que el rostro del otro es doblemente saludable en la
medida que libera al yo de si mismo y en la medida en que lo desembriaga de
su complacencia y de su soberbia” (Finkielkraut, 1999, p.25).

Los conflictos morales generados por la individualidad del sujeto actual
necesitan una respuesta pedagdgica diferente a la tradicional transmisién de
unos valores uniformes y universales. La sociedad moderna, que tradicional-
mente ha ejercido su funcién desde una monocromdtica ética de principios,
busca respuestas a conflictos derivados de la diversidad que aglutina.

El cambio, la diversidad y la pluralidad biolégica, cultural y social de especies
relacionales, son hoy en dia hechos ineludibles, y ello exige de nuestros profesores,
padres y agentes sociales en general, transformar sus practicas educativas, para
pasar de atender a un proceso de socializacién convergente en el que se afirmaba
el cardcter unificador y centralista de la especie humana, a atender a un sujeto
que estd siendo socializado y educado por un proceso divergente y plural, don-
de existe una realidad exterior que hay que comprender y de cuya relacién de
pertenencia se deriva el proceso de construccién de las identidades personales y
colectivas (Garcfa, 2007). Y para ello, una mirada a la pedagogia desde el mundo
de la ética siempre resulta interesante, pues coincidimos con Mélich (2003, p.34)
en que no se puede “tratar de la educacién al margen de la ética, por cuanto es
precisamente la ética la que distingue la accién educativa del adoctrinamiento”.

2. Etica y educacién: la educacién moral como fundamento de la
relacién

En la mayor parte de los casos, conjugar ética y educacion, sin entrar en
precisiones terminoldgicas, nos lleva a adentrarnos en el amplio panorama de
la Educacién Moral, en cuyo engranaje se encuentran procesos educativos cuyo
fin es desarrollar la dimensién moral de la persona de cara a que dicha dimen-
sién constituya un eje vertebrador de la reflexidn, el sentimiento y la accién en
cualquier proceso tanto intrasubjetivo como intersubjetivo. “La construccién
de la personalidad moral cuyo dltimo objetivo se ha centrado en el desarrollo
de la sensibilidad valorativo-moral — sentimientos morales, el juicio valorativo
moral — juicios morales y la autorregulacién o componente volitivo — conducta
moral, que comprende la toma de decisiones y la accién consecuente con los
sentimientos y juicios morales” (Buxarrdis, 20006, p.204).

No es facil delimitar los diferentes esquemas de pensamiento que han ido
surgiendo en torno a la Educacién Moral. De lo que no cabe duda es que la
Educacién Moral es, bajo cualquier esquema conceptual que lo fundamente, uno
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de los principales propdsitos de quien se acerca al desempeno de la educacion.
Desempefo que ha sufrido un proceso de aceleramiento y de mayor preocupa-
cién, al menos en Espafia, en los dltimos afos. Siguiendo al profesor Puig (1996),
podemos hablar de distintos paradigmas o tendencias en la educacién moral: la
que entiende la educacién moral como la socializacién y transmisién de valores; la
educaciéon moral entendida como proceso dirigido a la clarificacién de valores; las
teorfas que analizan la educacién moral desde el desarrollo evolutivo y cognitivo
del sujeto; la educacién moral vista como formacién para la adquisicién de hdbitos
virtuosos y por tltimo, el modelo de educacién moral que entiende ésta como un
proceso destinado a la construccién de la personalidad moral3.

Mds alld de estos esquemas sobre los que se ha venido apoyando la Educacién
moral, y movidos por los nuevos y no tan nuevos acontecimientos sociales, proble-
mas de convivencia y civismo, fenémenos globales que nos hacen perder el sentido
identitario, pérdida de valores tradicionales y de derechos humanos bdsicos, desen-
tendimiento del futuro ambiental por vivir bien el presente, etc. hoy en dia, aquellos
que hunden sus estudios en la Educacién Moral, encuadran sus pensamiento y
acciones en teorfas diversas, discursos filoséficos mds o menos actuales, pensadores
contempordneos, con el fin de justificar y razonar sus acciones educativas cuyo eje
vertebrador es la Educacién Moral. Una vertiente sincrética que nos lleva a apoyarnos
en tres de esos ejes actuales sobre los que se viene construyendo la Educacién Moral:
la ética de lo incierto, la ética de la alteridad y la ética del procedimiento.

Las contingencias culturales, sociales y ambientales que determinan la so-
ciedad actual nos obligan, como primer eslabdn, a situar la reflexién en una
educacién ética que se apoya en lo incierto, por cuanto huye de dogmatismos
irrefutables y se apoya en la ambigiiedad y en lo azaroso, que, en definitiva,
marcan las formas de pensar y actuar, cambiantes, de la sociedad civil. El de-
venir en el dfa a dfa que vive la especie humana actual obliga al sujeto a buscar
puntos de apoyo, principios sélidos, sobre los que fundamentar nuestro mundo
de la vida. Ahora bien, en este proceso el comienzo siempre es incierto.

La idea es clara; “ser moral significa estar obligado a elegir en medio de
una aguda y dolorosa incertidumbre” (Bauman, 2002, p.68). El hombre puede
ser moral porque tiene la opcidn de elegir en un mundo de posibilidades, ge-
neralmente, inciertas. Estamos obligados a interpretar aquello y a aquellos que
nos rodean. Buscamos decisiones definitivas pero, la mayor parte de las veces,
conformdndonos de forma pasiva e incluso optando por ello conscientemente,
quizd de forma irresponsable, son provisionales. Lo cual no significa ser ambi-
guos sino todo lo contrario, apostar por la libertad en todo proceso relacional

3 Por su parte el profesor Escamez habla de que “tres han sido las teorfas contemporineas
de la educacién moral que han prevalecido sobre las demds hasta mediados de los anos noventa
del siglo pasado: la formacién del cardcter, el desarrollo del juicio moral y la filosoffa para nifios;
algunos... también consideran a la clarificacién de valores como otra teorfa de la educcién moral”

(Escamez, 2003, p.21).
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al que nos sometamos. Una tendencialidad permanente que permite avanzar
en direcciones alternativas al progreso y al mismo estado de la cultura, y sin
las cudles, la base de la cultura quedaria paralizada.

En este viaje de constantes idas y venidas inciertas cargadas de toma de
decisiones hay dos elementos fundamentales, los otros y lo otro, que son los
que nos hacen elegir el segundo eje de sujecidn: la ética de la alteridad, basada
en los conceptos de acogida y responsabilidad del otro y hacia lo otro. “Si los
seres humanos somos seres finitos es, entre otras cosas, porque somos seres en
relacién con los otros, con lo otro y con nosotros mismos. Pues bien, concibo
la ética como un modo de relacién con los otros, pero especialmente con una
relacién de no-indiferencia frente al sufrimiento de la victima que altera el orden
de la razén (Melich, 2003, p.42).

Una ética que se ve reforzada por otros planteamientos andlogos como la
ética del cuidado y la responsabilidad, la ética de la hospitalidad y la acogida, la
ética de la compasion. Sin entrar en delimitaciones, de una u otra forma, lo que
sefiala es que frente a una posicién antropoldgica del alejamiento, se presenta
un antropologfa de la alteridad, “poliglota y policéntrica” (Ortega y Minguez,
2005, p. 863). Frente a los problemas actuales cualquier planteamiento ético
para una educacién moral debe estar apoyado en la libertad, en el didlogo, en
el respeto, en la heteronomfa, en la responsabilidad, en la compasién. “ Desde
esta perspectiva la educacién aparece como una relacién de alteridad, en la que
el yo ha depuesto su soberania, su orgullo de yo. El yo en la relacién educativa
se configura como respuesta al otro” (Buxarrais, 2006, p.217).

Y es en esa respuesta donde encuentra cabida nuestro tltimo eje: la ética
de procedimientos. Mds alld de una ldgica tecnolégica, que se tambalea ante lo
incierto; més alld de la razén instrumental, armonizada en base a los medios y
los fines; mds alld de un reduccionismo o de éticas de mdximos, determinadas
y deterministas, cerrada a lo contingente, presentamos una ética de minimos
(Cortina, 1997) procedimental y abierta al porvenir. Una ética basada en unos
procedimientos que posibiliten el dinamismo y la interaccién entre la diversidad
y relatividad de principios, valores, presupuestos. Procedimientos, en suma, que
faciliten el didlogo y la comunicacién intersubjetiva para entender los presu-
puestos ajenos y contrastar las propias elaboraciones, detectar y enfrentar las
contradicciones, distorsiones y malentendidos que aparecen inevitablemente
en los procesos de comunicacién intra e intercultural en base al concepto de
interdependencia (Pérez, 1998).

Esta ética no suprime el conflicto? entre los valores de las diferentes culturas
y subjetividades, sino que permite el didlogo, la comprensién y la tolerancia de

4 No consideramos el conflicto como algo negativo, sino mds bien como algo inherente a la
diversidad de la naturaleza humana, y que por lo tanto plantea no sélo algunos inconvenientes,
sino también multiples posibilidades.
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la pluralidad. Esta ética facilita el contraste de pareceres y de experiencias entre
los individuos y las culturas, pero no garantiza su consecucién. Desde esta ética
es necesario mantener ‘el compromiso socrdtico con el libre intercambio de
opiniones, sin el compromiso platénico de un acuerdo universal” (Rorty, 1996,
p. 261). Se puede acordar después del debate y de la experimentacién los sistemas
que no conducen a la satisfaccién y no favorecen el intercambio democrdtico,
pero no se puede racionalmente definir en forma positiva y definitiva el sistema
concreto adecuado, solamente establecer hipétesis de trabajo y experimentacion.
Esta es la grandeza y la miseria de la democracia humana.

Como expone Adela Cortina “estar dispuesto a entablar un didlogo significa
estar a la vez dispuesto a aceptar las condiciones que le dan sentido” (1997,
p-205). Una ética de procedimientos y de minimos, de justicia, son, para esta
autora, aquellos que precisamos potenciar para que los interlocutores puedan
dialogar en pie de igualdad. Sin embargo tales minimos de justicia, que desde
nuestro punto de vista son aquellos que garantizan la libertad y la igualdad de
participacién en el didlogo con el otro y con lo otro, no son valores universa-
les, ni minimos definidos de una manera definitiva, sino que los entendemos
mds bien como valores y condiciones construidos culturalmente, que surgen
en el seno de una tradicién determinada y que, por lo tanto, no pueden ser
impuestos universalmente, debiendo ser revisados, renovados o confirmados
continuamente.

A ello dedicaremos las siguientes pdginas; analizaremos la influencia que
tiene la ética de lo incierto, la ética de la alteridad y la ética de procedimientos
en dos de los aspectos cruciales en los que la especie humana interpreta el papel
principal: el de las responsabilidad del sujeto respecto del resto de sujetos, y el
de las responsabilidad del sujeto con sus alrededores, es decir, responsabilidades
con el biodiverso mundo de la vida (Garcia, 2007).

3. La Educacién Intercultural desde el encuentro con el otro y la ética
de procedimientos

Como venfamos argumentando, ante la creciente situacién de diversidad
sociocultural que estamos viviendo en nuestra sociedad actual, no parece que
la respuesta desde la educacién moral se deba cimentar, como se propone desde
ciertos paradigmas epistemoldgicos y éticos, en reconquistar una sociedad y una
escuela con grandes valores, universalmente aceptados, que sustenten un modelo
educativo que de nuevo instruya a los alumnos en dichos valores considerados
absolutos y universales.

La heterogeneidad y multiculturalidad que caracteriza nuestras sociedades
industrializadas nos ha de impulsar a la bisqueda, no tanto de una ética que
se base en principios estdticos, que dificilmente pueden dar respuesta a un con-
texto social diverso y en constante cambio, sino hacia una ética basada en unos
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procedimientos. Procedimientos que posibiliten la interaccién entre la pluralidad
de principios, valores, presupuestos, etc.

Esta ética no zanja de raiz el conflicto entre la diversidad de valores como
se harfa desde la imposicién de una moral de mdximos, sino que desde el
didlogo, se intenta facilitar la comprension y la tolerancia de la pluralidad. Esta
ética facilita el encuentro entre distintos postulados, pero no garantiza que se
llegue a un consenso de valores comunes. Como apuntibamos antes, ésta seria
la grandeza y la miseria de la ética de procedimientos, que nos dota de herra-
mientas para el didlogo, el encuentro, el respeto y el contraste de ideas, pero no
nos garantiza el que se alcance un consenso. Por eso, la ética de procedimientos
tiene una base dindmica, haciendo hincapié y fundamentdndose en los procesos
de busqueda, didlogo y contrate de pareceres y presupuestos, mientras que una
ética de principios se sustentaria en un principio estable, cerrado y estdtico.

El hacer hincapié en una ética de procedimientos, lo que vemos que im-
plica es no conformarse nunca con una ética de principios estdtica, porque
conscientes de la contingencia y diversidad que inunda al ser humano, creemos
que siempre podemos encontrarnos con nuevas personas, nuevos ideales... Esta
pulsién constante, esta tendencialidad permanente es la que permite avanzar
en direcciones alternativas al progreso y al mismo estado de la cultura, y sin las
cudles, la base de la cultura quedaria paralizada. El basarnos en un principio
dindmico y de procedimiento, por lo tanto no implica el dejar de buscar un
modelo mejor de sociedad, pues como expone Gimeno (2001, pp. 224-225): “la
vida humana y la cultura estdn afectadas por pulsiones que las impelen hacia
el ‘mds alld’, y que se concreta en proyectos de vida personal y colectiva que
dirigen en alguna forma el proceso de llegar a ser la persona, la sociedad o la
cultura que se quiera”.

En este sentido, pensamos que la escuela es uno de los espacios publicos
propicios para la creacién y recreacién de estos proyectos de vida personal y
colectiva. En efecto, la escuela mediante la participacién y el contraste de diver-
sidad de ideas y pensamientos, debe ayudar a desarrollar y compartir procesos
educativos de construccidn de la moral de los educandos:

Potenciar la reflexién, explicitar lo silenciado y cuestionar lo consolidado.
Vivir la cultura en la escuela, interpretarla, reproducirla y recrearla, mds que
aprenderla académicamente, requiere la misma amplitud y flexibilidad que la
vida, es decir, concebir el aula como un foro abierto y democrético de debate,
contraste y recreacion de las diferentes perspectivas presentes con mayor o
menor implantacién en la comunidad multicultural.[...] Esta tarea tan digna
y tan compleja: facilitar a cada individuo su proceso singular de construccién
de su identidad subjetiva, de recreacién de la cultura, requiere la atencién
cercana y constante en un espacio social de intercambios experimentales y
alternativos, de vivencias compartidas y contrastes intelectuales, dificilmente
sustituibles. (Pérez, 1998, p. 260)
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Este didlogo creador y re-creador requiere un espacio que posibilite la di-
versidad de recursos, la posibilidad de reflexién y contraste, y la libertad para
re-construir individual y colectivamente los significados. Sin duda la opcién
de una comunidad democrdtica de aprendizaje, abierta al contraste y a la par-
ticipacién real de los miembros que la componen, hasta el punto de aceptar
que se cuestione su propia razdn, resulta esencial para tal proceso de apren-
dizaje (Martinez, Puig y Trilla, 2003). En este clima democritico, el didlogo
permanente e inacabado debe ser la estrategia a seguir, al objeto de facilitar tal
proceso de redescripcion inter e intrasubjetiva, de redefinicién constante de las
condiciones, procesos y resultados de la comunicacién e interaccién humana.

La cultura de la colaboracién tiene dos aspectos fundamentales que se
implican mutuamente en todo proceso educativo: por un lado el contraste
cognitivo, el debate intelectual que provoca la descentracién y la apertura a
la diversidad; por otro el clima afectivo de confianza que permite la apertura
del individuo a experiencias alternativas, la adopcién de riesgos y el despren-
dimiento personal sin la amenaza del ridiculo, la explotacién, la devaluacién
de la propia imagen o la discriminacién. (Pérez, 1998, p.172)

Para que todos los miembros de la comunidad educativa participen realmente
en la construccién y desarrollo de un proyecto comin, es necesario crear nuevos
espacios y dmbitos de relacidn de padres, profesores y alumnos. Espacios en los
que el clima de confianza y respeto mutuo ayude a poner en crisis los propios
esquemas, ideas, valores, y donde las condiciones a priori de libertad e igualdad,
sean un garante que minimicen la posibilidad de que se devalden unas posturas
sobre otras. Sin la libertad para crear y para expresar las propias convicciones,
la comunicacién carece de interés; sin la igualdad de oportunidades de los
interlocutores, la comunicacién se desequilibra y se desliza hacia la persuasion,
el dominio y la imposicién.

Por ello, los maestros, padres y todos los miembros de la comunidad edu-
cativa han de emprender un camino cuya meta es seguir siempre caminando,
desde una respetuosa colaboracidn, hacia la busqueda de los valores y del tipo de
ser humano que queremos educar, conscientes de que el modelo que pensamos
serd contingente, abierto y deberd ser revisado.

Emprender este modo de educacién moral desde la ética de lo incierto y los
procedimientos no implica tener que dejar la educacién moral a expensas de
un relativismo inconmensurable. Las posturas completamente relativistas, que
niegan cualquier posibilidad de criticar los valores o presupuestos ajenos a los
propios, por no compartir los mismos significados y subjetividades; la idea de
que todo juicio remite a un modelo particular de entender las cosas tiene desa-
gradables consecuencias: el hecho de poner limite a la posibilidad de examinar
de un modo critico las obras humanas nos desarma, nos deshumaniza, nos
incapacita para tomar parte de una interaccién comunicativa, hace imposible la
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critica de cultura a cultura, y de cultura o subcultura al interior de ella misma
(Geertz, 1990). Por ello, apostamos por posturas que sf crean en la posibilidad
del didlogo intercultural e intracultural desde la plena conciencia de que es un
didlogo en el que ambas partes ofrecen una visién parcial, subjetiva, posicionada
intrinseca o extrinsecamente al valor cultural discutido en si y en el que los
consensos son posibles, necesarios, vdlidos y éticos, siempre que se entiendan
contingentes y abiertos a la critica. Por eso “cada oferta de vida buena debe
reflexionar seriamente cuando alguno de los minimos le parecen inaceptables
en su propuesta, por ver si es ella la que estd equivocada, o si, por el contrario,
tiene argumentos para hacer una propuesta todavia mds justa que la comun-
mente aceptada, todavia mds humanizadora” (Cortina, 1997, p. 216) Para todo
ello, es imprescindible un principio que permita este inagotable dinamismo.
Un principio que como venimos argumentando en estas pdginas debe ser un
principio procedimental, que permita la interaccién entre culturas o personas.

Toda esta ética basada en los procedimientos, demanda del docente una forma
muy concreta de entender su tarea. Asi, el maestro, desde estos principios, ela-
bora, propicia, desarrolla y gestiona un conocimiento préctico siempre tentativo
y provisional, que se legitima de la voz del educando y del didlogo democratico
y respetuoso con los otros (Freire, 1997).

En efecto, el maestro ha de dejar un lugar para lo incierto, para lo no dicho,
o lo que es lo mismo, para lo que el mismo discipulo puede decir. No reduce
el saber a lo dicho, sino que transmite un saber, siempre por venir, siempre
por decir. Por eso es importante que el maestro practique la ética del silencio,
que sepa callar y ponerse a las espaldas del ruido: el maestro debe aprender a
callar para que el aprendiz encuentre su voz y pueda ser escuchado (Bdrcena
y Mélich, 2000).

Esta ética exige que los maestros entendamos el proceso educativo como un
camino que debemos recorrer junto al educando: el camino de su educacién
y maduracién personal. Pero no para decirle de manera positiva cémo son las
cosas, antes bien, para explicarles una visién del mundo, la nuestra, que no es
la Gnica, y que aprenda a descubrir, criticar, acoger, tolerar e interpretar otras,
asi como a construir la suya misma. “Los alumnos no pueden quedar como
sujetos pasivos, sino que se han de convertir en protagonistas de su educacién”
(Martinez, Puig y Trilla, 2003, p. 77). Si el maestro, como dice Melich, “dijera
la dltima palabra, si, el discipulo no fuera capaz de crear a partir de o en contra
de la palabra del Maestro, no habria ni transmisién, ni Magisterio. Solamente
repeticién de lo Mismo, adoctrinamiento y sumisién” (2001, p.78). Educar,
serfa entonces introducir a los nuevos en la cultura, “por tanto, dar la palabra,
hacer hablar, dejar hablar, transmitir la lengua comin para que en ella cada
uno pronuncie su propia palabra” (Larrosa, 2001, p.428).

A nuestro entender, el apego acérrimo a las ideas, al estatus social, a una
identidad estdtica y clausurada... nos separa del otro, hace que tengamos que
estar en actitud defensiva para con el otro, por temor a perder lo nuestro. Y es
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que estimular el espiritu critico no es tarea ficil: es casi seguro que el maestro
tenga ciertas creencias y haya prestado su adhesién a ciertas normas, valores,
ideas, que no esté dispuesto a someter a la critica. Estas creencias y reglas pueden
conectarse estrechamente con temas que el alumnado desea particularmente
discutir en términos criticos: el sexo, la politica o la religién, por ejemplo.
Si el maestro se niega a permitir la discusién critica sobre éstas o similares
cuestiones, si reacciona con actitudes a la defensiva, de enojo, encubrimiento
o reprobacidn frente al disentimiento, tiene pocas probabilidades de fomentar
entre sus alumnos/as el espiritu critico. Por eso, para que se dé un verdadero
aprendizaje también se hace necesario el desapegarse de las pertenencias, que
no vaciarse de ellas. Sélo aquel que no tiene miedo a perder algo, porque es
consciente de su relatividad y contingencia, que no queremos decir falsedad, es
realmente libre para luchar por entero por alcanzar otras. Por eso, para construir,
primero es necesario de-construir; para vivir, des-vivirse; para aprender, dejar las
seguridades y ponerse en actitud de apertura. Sélo el desapegarse de las propias
pertenencias, de los acérrimos individualismos nos permitird abrirnos al otro.

Como decfan Bdrcena y Mélich es necesario que en el proceso educativo exista
un espacio y un tiempo que deje las puertas abiertas a un saber que estd por decir,
que estd por venir. Para Marfa Zambrano el por venir es lo que va de lo imposible
a lo verdadero, lo que ni siquiera es todavia pensable. Coincidimos, en este sen-
tido, con Jorge Larrosa en que la educacién como espacio de construccién de un
sujeto tinico e irrepetible implica dejar espacio para lo incierto, para “la venida del
porvenir, de lo que no se sabe y no se espera, de lo que no se puede proyectar, ni
anticipar, ni prever, ni prescribir, ni predecir, ni planificar o, en otras palabras, de
lo que no depende de nuestro saber, ni de nuestro poder, ni de nuestra voluntad”
(2001, p. 420.) La educacién intercultural, a nuestro juicio, implica necesariamente
valorar lo que estd por saber, lo que estd por venir. En efecto, como expone Peters
(1977), ser educado no es haber llegado a un destino; es viajar con una manera
diferente de ver el mundo y la vida, y las personas. Y es que si en la educacién
en general, y en la educacién intercultural en particular todo estd pre-visto, pre-
escrito, pre-dicho, pre-juzgado, dificilmente podrd entenderse como educacién
(puesto que no se deja espacio para la re-creacién de los significados por parte
del individuo), y dificilmente podrd entenderse como intercultural, puesto que
anulando la palabra del otro, terminamos con el otro.

Para Levinas, citado por Garcia (2001), “frente al yo, el rostro del otro tiene
su propia exigencia”. En efecto, la ética de la alteridad a través del rostro del
otro tiene sus propios requerimientos que nos sacan de los nuestros mismos.
El rostro del otro nos habla, pregunta o pide y exige contestacidn.

El rostro del otro es el mds claro indicio de que no estoy yo solo, o de que
hay alguien ademds de mi; y es a partir de aqui, desde donde Levinas, trata de
fundamentar una antropologia no subjetivista, en la que el yo no es constituido
desde si mismo y para si mismo, sino desde los otros y para ellos. Es desde aqui,
desde donde partirfa una ética de la alteridad.
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Entender a los “otros” no es algo que resulte del simple contacto con ellos,
sino que requiere de un tiempo, que se vuelve sumamente gratificante cuando
se convierte en un tiempo de adopcién del punto de vista ajeno y en un tiempo
de reflexién reposada.

Que la educacién supone interaccién entre educadores y educandos es algo
que resulta obvio. La cuestién es ver si esa interaccién es s6lo un mero contacto
entre sujetos-objetivados que llevan a cabo un intercambio que no va mds alld
del previsto en el rol que desempefian. O si, por el contrario la interaccién es
un verdadero encuentro entre individuos singulares. Es decir, una relacién cara-
a-cara entre dos sujetos que a través del rostro, el gesto y la palabra crean un
vinculo mutuo y se implican en una situacién — no totalmente programada
— de participacién conjunta en una tarea formativa (Martinez, Puig y Trilla,

2003, p. 69).

En definitiva, pensamos que desde la educacién moral y la ética de la alteridad
hay que ofrecer la oportunidad de vivir la experiencia del encuentro con el “otro”.
Como nos interpela Machado en Proverbios y Cantares, es necesario decir y
decirnos: busca en tu espejo al “otro”, al “otro” que va contigo. Es necesario que
todos, sujetos y comunidades, padres, profesores y alumnos, sin dejar de ser
nosotros, seamos capaces de descentrarnos, de extranarnos, de sentir, de mirar
y vivenciar a “otro” y descubrir que en ¢l hay algo de mi “yo”.

4. La reconstruccion del discurso tedrico de la Educacién Ambiental en
el encuentro con lo otro desde la Etica Ecolégica

4. 1. Etica Ecolégica y Educacién Ambiental

Nadie pone en duda que en cualquier proceso educativo, el encuentro con
lo otro, aquello que nos rodea, nos acoge, los alrededores de la especie humana
en definitiva, es crucial. En lo que no existe tal acuerdo es en descifrar el papel
que le corresponde a lo otro en dicha relacidn y, mds ain, el nivel de relacién
6ptimo al que hemos de llegar para poder justificar el sentido de lo otro dentro
del proceso educativo.

Para buscar tal propésito, resulta pertinente acercarnos a la Etica, enraizada
en los tres ejes planteados con anterioridad, y dibujada bajo el marco de com-
prensién que nos ofrece la Etica Ecolégica. Superando el tradicional discurso
ético, regulado con base en las relaciones del ser humano con sus semejantes y
de éste con la sociedad y las instituciones, la Etica Ecolégica ha ido planteando
preguntas respecto de las relaciones del ser humano con su medio, buscando
razones para regularlas, justificarlas y fundamentarlas. “Si la Etica se propone
indagar sobre los fines de la actividad humana y, en su discurso, dudamos, pero
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dudamos razonadamente; y si la Moral se nos ofrece como un conjunto de pau-
tas y valores elegibles, una Etica Ecolégica, podria, sencillamente, ayudarnos a
esclarecer los términos de nuestras elecciones y opciones” (Sosa, 1990, int).

La idea es clara: ante las limitaciones para articular una perspectiva conven-
cional de la dimensién ética de la relacién entre el ser humano y todo aquello
que le rodea, lo otro, debido a que el primero tiene conciencia y razén, mientras
el segundo es un eco-organizador inconciente de la naturaleza (Morin, 2006),
Habermas nos plantea un desafio ético sin precedentes: cambiar la 16gica misma
de nuestra racionalidad de corte unilateral e instrumental, por otra regida por
un enfoque estratégico, de procedimiento.

Con el avance del conocimiento, se invirtié una vulnerabilidad histérica: ya
no es el ser humano el que estd indefenso frente a las fuerzas de la Naturaleza,
sino que su destino ahora estd en nuestras manos. El poder que nos fue confe-
rido a través de la ciencia tiene un precio, que conlleva asumir — en base a la
ética de lo incierto, de la alteridad y de procedimientos —, la responsabilidad
de nuestras actuaciones ante lo otro, no sélo porque debemos respetar la vida
y mantener el equilibrio del planeta como tales, ni tampoco porque en ello
va la preservaciéon de nuestra propia existencia como especie sino, sobre todo,
porque somos una especie mds perteneciente a la trama de la vida, sin necesidad
de diferenciar entre seres humanos y el resto de seres vivos. Se trata de hablar
de “... un cardcter unitario de la vida, un tnico mundo de la vida” (Garcia y
Muioz, 2009, p. 67).

En esta unicidad de la vida, desde los planteamientos éticos presentados
anteriormente, nos presenta, pues, la co-responsabilidad y la solidaridad como
los valores que pueden aportarnos la base para sostener una relacién interdepen-
diente entre la especie humana y el resto de especies vivas. La ciencia nos colocé
hace 300 anos en la condicién de duefios y sefiores del planeta, pero ella también
nos ha dado los conocimientos necesarios para determinar las consecuencias de
nuestras acciones frente a la Naturaleza y nosotros mismos. Ese es el desafio
ético de nuestro tiempo: la toma de conciencia y de responsabilidad respecto
de lo otro, de la Tierra-Patria, como dirfa Morin (2006) y la construccién de
un humanismo de pertenencia al mundo de la vida como base de cualquier
planteamiento educativo-ambiental.

El lenguaje del medio (Munoz, 2005) obliga a buscar nuevas formas de
construccién de la especie humana, cuyos principios vienen dispuestos, en buena
medida, desde la Etica Ecolégica que plantea la posibilidad de una Educacién
Ambiental que permita, a su vez, juzgar, bajo una nueva perspectiva, las interre-
laciones entre los seres humanos, el entorno natural y el resto de seres vivos. Se
trata de aprender a entender y comprender la vida, partiendo de una profunda
reflexién ética que abra un nuevo campo a la deliberacién moral y al principio de
responsabilidad, en un grado de desarrollo econémico y social sin precedentes,
donde nuestra propia especie se ha convertido en una amenaza para s{ misma
y para la conservacién de la vida sobre el planeta.
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Estamos en un momento en que la centralidad de la Etica Ecolégica en todo
proceso cuyo objetivo sea la Educacién Ambiental es de obligado cumplimiento,
tanto en la reflexién tedrica como en la prictica educativa. Somos conscientes
de que lo que realmente importa no son los conocimientos sino las actitudes y
précticas sociales. Pero, tampoco podemos obviar que los valores se construyen
desde el conocimiento, que produce, a su vez, didlogo, toma de conciencia
individual y social, y comunicacién argumentativa.

4. 2. El discurso teérico de la Educacién Ambiental respecto de lo otro

Un conocimiento que se ha ido construyendo en el discurso educativo-am-
biental al unisono con los que han ido siendo las directrices que aparecen en las
distintas conferencias y seminarios internacionales que han ido celebrdndose al
respecto. “Como en todas las dreas de la Pedagogia, en la educacién ambiental
han coexistido (...) distintos discursos, desde aquellos que han hecho hinca-
pié en la conservacién ecoldgica, hasta los que han articulado la problemidtica
del deterioro con el conjunto de condiciones sociales, econémicas y culturales
prevalecientes. Asi, hemos visto proyectos de lo més variopinto, con tendencias
hacia la ensefianza de las ciencias naturales u otros con rasgos vinculados a
reivindicaciones comunitarias” (Génzalez, 2002, pp.76-77).

En un primer momento, el medio ambiente, observado desde el prisma
que proporciona la Pedagogia, dio un paso importante al dejar de ser con-
cebido como “... una realidad bio-psicolégica (el activismo) o una situacién
psico-social (el grupo) para convertirse en el ejecutor funcional del educar”
(Colom y Sureda, 1981, p. 23). Lo otro pasé a adquirir protagonismo, pues se
interpreté como posibilitador de cambio en la accién educativa, adquiriendo
asf la condicidén de “... receptdculo ambiental, envolvente de protagonistas,
estructura de organizaciones sociales” (Garcia, 1990, p. 99).

En este sentido el objetivo educativo se vuelve a favor de lo otro: educar
a las personas para conservar lo otro. Se insiste en cambiar de enfoque y
pasar de posturas antropocentristas a puntos de vista en los que el medio
ocupe un lugar central, aunque, .. comenzando la década de los setenta,
todavia pervive de algin modo aquella visién antropocéntrica que hace que
los bienes naturales sean reconocidos como algo que estd por ser explotado
por los seres humanos...” (Novo, 1995, p. 36). Es asi como se empieza a re-
conocer la Educacién Ambiental, promoviendo actitudes y valores a partir
de los cuales las personas, desde una perspectiva ecolégica, convivan con el
medio ambiente. “La educacién ambiental es consecuencia del cambio de
lectura que el hombre empieza a realizar, a fines de la década de los sesenta,
del escenario de su vida” (Sureda y Colom, 1989, p.90).

En un segundo momento, la concepcién respecto de lo otro adquirié una
visién mds amplia en la reflexién tedrica de la educacién, pues se empezé a
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comprobar que existe una relacién directa entre calidad educativa y funcién
del medio ambiente. Mds atin, el medio ambiente no sélo es concebido como la
realidad fisico-natural sino, también, como social y cultural, superando tanto el
dmbito escolar como el estrictamente cientifico, desplazando el eje de sujecion al
terreno de las responsabilidades morales (Sosa, 1997). La Pedagogia Ambiental
pasé a ser concebida como la posibilidad de desarrollo de una educacion sisté-
mica y pedagégica que explica “... las posibilidades tecnolégicas y de control
de las variables ambientales intervinientes en el proceso educativo” (Sureda y
Colom, 1989, p. 10), amparada en unos principios bdsicos desde el punto de
vista ético y sostenida metodolégicamente con base en presupuestos coherentes
con sus bases éticas y conceptuales, en nada neutrales (Novo, 1995).

Es la etapa de educar sobre lo otro, es decir, educar para concienciar a
las personas sobre lo que significa el medio en la vida de los seres humanos
en cuanto que sistema del que dependen y que deben comprender. Se apostd
porque la Educacién Ambiental fuera considerada una pieza indiscutible en
la educacién permanente que todo ciudadano necesita para convivir responsa-
blemente con el entorno fisico y natural, humano y social. La especie humana
debe comprender los problemas bdsicos que afectan a la sociedad, para lo cual
la educacién ha de proporcionar unos principios éticos, conocimientos técni-
cos y una serie de cualidades y competencias para hacer al ser humano un ser
responsable. Habia que empezar a ayudar a comprender la interdependencia
entre los 4dmbitos econémico, politico, social y ecolégico, considerando lo otro
desde una concepcién global, basada en principios éticos de respeto, respon-
sabilidad y participacién.

Ya en la actualidad, se percibe un giro en las estructuras del pensamiento
y la accién educativa-ambiental. Se trata de una Educacién Ambiental que se
explica desde la necesaria praxis social posibilitadora de nuevas perspectivas de
accién de la especie humana y formas alternativas de interpretar educativamente
nuestra relacién con el medio ambiente. Un planteamiento que integra cono-
cimiento, pensamiento y accién, y que sitda en los dmbitos locales como lugar
privilegiado para la accién educativa (Santos, 2009; Aznar, 2002), buscando
promover, desde un sentido critico, el andlisis de las realidades ambientales,
sociales, econdmicas, y politicas, incluso, que envuelven a las personas, buscando
promulgar un itinerario discursivo destinado a producir cambios globales desde
los 4mbitos locales; es decir, respuestas multiples a las contradicciones de los
modelos de desarrollo vigentes (Gutierrez y Pozo, 2006).

Es la etapa de educar para el desarrollo sostenible. Una etapa en la que
el medio ambiente es analizado desde una doble perspectiva: econémica,
en relacién con el concepto de desarrollo, y comportamental-actitudinal,
en conexién con la sustentabilidad. Para ello, se necesita de dos estrategias:
una econdémica y otra educativa; esta tltima, en cuanto que propone
una nueva forma de pensar a través de unos contenidos éticos especificos”

(Colom, 1998, p.37).
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4. 3. El papel de lo otro en la Educacion Ambiental desde los
postulados éticos

El tiempo avanza y, atin hoy, por muchos esfuerzos y planteamientos nove-
dosos que se han ido proponiendo, a la Educacién Ambiental le sigue costando
superar la disociacién tradicional del ser humano respecto de lo otro. En el
debate actual sobre Educacién Ambiental los enfoques predominantes hasta
ahora, de corte politico, econémico o social, son insuficientes para acoger los
argumentos de unos y otros a propésito de los modos y formas de convivencia y
relacién entre el sujeto y su medio. Parte de los planteamientos siguen reduciendo
su dmbito de actuacién a la mejora de la relacién del sujeto respecto del medio
ambiente, apoydndose en una concepcién reduccionista de éste.

La raiz de la exigencia de una Educacién Ambiental depende de una cor-
reccién de la perspectiva desde la que se considera la propia condicién humana
respecto de lo otro, que venia siendo planteada dentro de la confrontacién entre
naturaleza y cultura. Junto a una Educacién Ambiental apoyada sélo en conoci-
mientos y valores, en procedimientos y actitudes, hemos de plantear postulados
tedricos que reformulen la accién educativo-ambiental, dando paso a la trama
comunicacional que se establece entre sujeto y medio ambiente, a la necesaria
interdependencia que existe entre ambos.

La Educacién Ambiental, apoyada en los planteamientos de la Etica Ecolégica
anteriormente mencionados, debe entrelazar la educacién y la cultura, lo fisico
y lo social, superando una concepcién de desarrollo meramente econémico,
recreando una nueva epistemologia basada en la interrelacién, superadora de la
razén disociatoria, y promulgadora de un humanismo de pertenencia al mundo de
la vida, con base en el principio de responsabilidad (Jonas, 1995). La Educacién
Ambiental necesita de la Etica Ecolégica para trascender la concepcién restringida
de lo que ha venido siendo una Etica medio-ambiental, superando asi la razén
instrumental, orientada a un humanismo disociado de la naturaleza.

Expresado en otros términos, presentamos la Educcién Ambiental desde
una concepcién ética y critica y, en cuanto que discurso teérico de lo educati-
vo-ambiental, como aquel 4mbito de conocimiento que ha de deliberar sobre
los aspectos insostenibles de la cultura y el estilo de desarrollo vigente, justifi-
cando la educacién ambiental desde el principio de interdependencia de toda
forma de biodiversidad; es decir, considerando a los seres humanos insertos en
esa biodiversidad interdependiente, concibiendo que entre el sujeto y lo otro
existen tramas de interdependencia vital.

Por esta via, la sostenibilidad se ha ido transformando en un asunto peda-
gbgico y el fomento de actitudes biorresponsables se convierte en objetivo de la
reflexién tedrica sobre la educacién ambiental, porque constituye un principio
moral, un momento particular e ineludible en el proceso de humanizacién
y construccion de las identidades personales y colectivas. Indagar en la sos-
tenibilidad desde el terreno de la educacién obliga a identificar las redes de
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interdependencia entre todos los elementos implicados, principalmente el sujeto
y lo otro, en cuanto que elementos clave.

El medio ambiente puede y debe ser considerado como algo integrado por
aspectos tanto bioldgicos como culturales, sociales y econdmicos, politicos y
ecoldgicos, en nada extrafio en muchos de los planteamientos educativos actu-
ales. Ahora bien, el cambio no vendria en el sentido de interpretar las tramas
relacionales de esos factores o componentes del medio sino, mds bien, en otorgar
a la educacién el papel de catalizador de esos factores. No debemos quedarnos
s6lo en los debates que se pueden establecer entre ecologia y economia o biologia
y cultura, sino obtener el beneficio que pueden aportarnos esos factores en una
explicacién educativa.

No se trata de situarnos en orientaciones cercanas a un antropocentrismo
fuerte, donde los intereses y necesidades del ser humano se consideran incuestio-
nables, porque la especie humana funciona como determinante del valor, cuyo
correlato educativo se corresponderia con una interpretacion de la educacién y
de los procesos educativos en términos de individualismo. Nos posicionamos
desde un antropocentrismo débil, “sabio” a decir de otros (Sosa, 1989; Norton,
1984), en el que el interés humano se pondera en el conjunto de una visién mds
global, justificada y abierta del medio, una visién bdsicamente social, dando asi
cabida al medio y a la dimensién espacial constitutiva del ser humano como
elementos a considerar en los procesos educativo-ambientales. La pertenencia
humana a la trama de la vida proporciona el criterio para superar la perspectiva
de responsabilidad respecto del medio, “ecologia periférica”, hasta llegar a la
“ecologia profunda” (Ferry, 1992), donde advertimos que tanto las personas
individuales como las sociedades estdn inmersas y acopladas a los procesos
ciclicos de la vida (Garcia y Mufoz, 2009).

El eje sobre el que gravita esta reflexion se halla en el concepto de inter-
dependencia. Una interdependencia que viene justificada por un humanismo
de pertenencia al mundo de la vida del que hemos hablado anteriormente, que
ayuda a la persona en su relacién con lo otro, a sentirse como en casa y, en conse-
cuencia, a adquirir ciertos hdbitos de conducta que mejorardn las interrelaciones
con él. “Cuando esa sintesis es percibida, el proceso de alineacién va cediendo
lugar al proceso de integracién y de comprensidn, y el individuo recupera la
parte de su ser que parecia perdida” (Santos, 2000, p. 280). No tenemos mds
que observar que muchas de las manifestaciones emocionales que expresan los
sujetos respecto de los otros y, principalmente, de lo otro — miedo, asco, agre-
sividad, respecto, etc. — son producto de la interrelacién que se mantiene entre
ambos protagonistas: sujeto-medio; dicho de otro modo, si una persona asume
una conducta de respeto y empatia hacia su entorno inmediato es en respuesta
a los inductores situacionales del propio medio de referencia, cuyos estimulos
son competentes y le permiten reconocerse en él.

De esta forma podremos pasar de entender la vida de las personas dentro
del medio a una concepcién del medio como vida para las personas (Ramirez,
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1999). La multiplicidad de las dimensiones semdntico-educativas se extiende mds
alld del medio fisico, con el objetivo de alcanzar un semema global del mismo,
traducible en términos de lenguaje educativo (Mufoz, 2005). El medio ambiente
y las experiencias que provoca no son procesos aislados sino que se relacionan
con otros procesos sociales, formando parte de una légica comun de relacién y
comunicacién que puede ayudar a la convivencia de ambos sistemas.

La comunicacién es un intercambio de mensajes, de informacién, un
didlogo del hombre consigo mismo y con su mundo. Su mundo son los demds
hombres, las instituciones, los valores... y también su entorno. La comuni-
cacién es un proceso de interaccién (...). Cabria entender esa comunicacién
en términos de percepcién, es decir, de disponibilidad y capacidad para ver y
sentir... El medio siempre responde. (Sosa, 2000, pp. 319-320)

5. A modo de conclusion

Tras el planteamiento efectuado nos encontramos ante un auténtico proceso
de socializacién divergente: por una parte, vivimos en unas sociedades pluralistas,
en las que distintos grupos sociales, con potentes medios de comunicacién a su
servicio, defienden modelos contrapuestos de educacién, en los que se da priori-
dad a valores distintos cuando no contradictorios; por otra parte, la aceptacién
de la diversidad biolégica y humana propia de unas sociedades multiculturales
y necesitadas de sostenibilidad nos fuerzan a replantearnos los modelos de edu-
cacién dentro y fuera de la escuela (Esteve, 2003).

A nuestro juicio, la respuesta a esta situacion de pluralidad, sostenibilidad y
cambio social, no parece consistir, como se propone desde ciertos paradigmas
epistemoldgicos y éticos, en re-conquistar una sociedad y patrones educativos con
grandes valores, universalmente aceptados, que sustenten un modelo educativo
que de nuevo instruya a la sociedad en dichos valores considerados absolutos y
universales. Hasta hace bien poco todo proyecto de vida se cifraba en leer ésta
desde una perspectiva lineal y de dominancia tanto de la especie humana sobre
el resto de especies, como de la cultura dominante sobre el resto de culturas.
Esto légicamente dista mucho de la nueva forma de entender las relaciones que
en este trabajo hemos visto que nos proponen la ética de procedimientos, la
ética de alteridad y la ética de lo incierto.

El siglo XXI, a través de la interculturalidad y el desarrollo de una cultura
sostenible, tendrd que ser el siglo del desarrollo de la responsabilidad y de la
necesaria deliberacién ética. En este trabajo hemos observado cémo la corres-
ponsabilidad y la solidaridad son dos cuestiones éticas ineludibles si queremos
dar respuesta a los retos que plantean el desarrollo sostenible y la sociedad
multicultural. El llamamiento ético a la responsabilidad y solidaridad para
con los otros y con lo otro deviene de una ética de la alteridad, en la que el yo
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descubre que para un mundo de vida feliz no puede enrocarse sobre si mismo,
sino que el mundo de la vida requiere de una convivencia arménica con los
otros y con lo otro. Esa bisqueda de un modo relacién menos dominadora
con lo otro y con los otros es la que despiertan la ética de la alteridad (donde
el subjetivismo deja paso al cuidado por el otro), la ética de los procedimientos
(donde la imposicién moral deja paso al didlogo y el entendimiento) y la ética
de lo incierto (donde no todo queda preestablecido por el yo).

La Pedagogia, en la medida en la que se entiende como pensamiento criti-
co, afronta la deliberacién acerca de cémo dar una respuesta ética y educativa
sobre los aspectos de la relacién con los otros (interculturalidad) y con lo otro
(cultura sostenible). La justificacion de la sostenibilidad y la interculturalidad
puede ser real y plena si se funda en la interdependencia de toda forma cultural
y de biodiversidad, es decir, si los seres humanos se consideran insertos en esa
biodiversidad y mestizaje cultural del que forman parte, con el que mantienen
relacién de interdependencia y por el que han de responder de/con los otros y de/
con lo otro. Por esta via, la interculturalidad y la sostenibilidad se transforman
en asunto de educacién moral. El fomento de actitudes de acogida, cuidado y
didlogo con el otro y de comportamientos biorresponsables se convierten en
objetivos de la educacién moral, por cuanto multiculturalidad y sostenibilidad
son cualidades que de manera ineludible caracterizan las relaciones, y por cuanto
ambas definen un espacio de relaciones morales en el que se ha de forjar los
procesos de construccién de las identidades personales y colectivas en su relaciéon
con los otros y con lo otro.
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