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PROLOGO

Para el Centro de Investigaciones Educativas y
Pedagogicas, CIEP, fue muy grato haber participado de
esta publicacion del Seminario Internacional "Etica en
Investigacion Social y Educativa", realizado en el afio
2002 en asocio de la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanas, con el auspicio y participacion de la
REDFORD. De esta manera se esta cumpliendo con la
mision de contribuir al desarrollo y continuo
mejoramiento de la educacién mediante el fomento y
gestion de investigaciones productivas que permitan
construir nuevos y diversos problemas de investigacion
basicos o aplicados. Asimismo, se estd realizando su
mision centrada en la investigaciéon educativa, apoyada en
los principios de proyeccién de sus acciones a diferentes
campos, construccion de relaciones con diversas
instituciones y redes de conocimiento.

Con el Seminatio Internacional "Etica en Investigacion
Social y Educativa", también se cumple con los objetivos
de fomentar alternativas de investigacion que promuevan
la conciencia histérica sobre los compromisos con la
investigacién; la vinculaciéon de los procesos de
investigacién con la promociéon humana, la calidad de
vida y la actualizaciéon de los(as) educadores(as); la
construccién de interaccion investigativa entre pares, a



nivel regional, nacional € internacional; la construccion,
desarrollo y difusion de investigaciones sobre educacién
ética, educacion para la paz, educacién ambiental,,
educacion para la salud psicofisica, la tolerancia en la
escuela y la convivencia pacifica. Con ello, esperamos
difundir los resultados de las investigaciones para que se
avance en la articulacion efectiva de la investigacion con
la docencia y la extension.

Rodrigo Jaramillo Roldan
Jefe N
Centro de Investigaciones Educativas y Pedagogicas

|




PRESENTACION

Los articulos de este documento son resultado de las ponen-
cias presentadas en el Seminario Internacional «Etica en In-
vestigacion Social y Educativa», realizado en el auditorio
«Héctor Abad Gémez» de la Facultad Nacional de Salud Pa-
blica, Universidad de Antioquia, entre el 18 y el 20 de sep-
tiembre del presente afio. Este evento académico congregd
diez ponentes nacionales e internacionales quienes, desde
perspectivas interdisciplinarias, presentaron sus reflexiones
sobre el tema central del seminario. Para este texto se selec-
cionaron los trabajos més cercanos a las ciencias sociales y
humanas y la traduccién del articulo «Politica y ética en in-
vestigacion cualitativa». Las otras ponencias, con una mira-
da centrada en la educacién serdn publicadas en los Cuader-
nos Pedagdgicos de la Facultad de Educacién.

El seminario internacional «Etica en Investigacién Social y
Educativa» se propuso crear un marco fundamentado de dis-
cusién filoséfica, epistemoldgica e histérica sobre los proble-
mas éticos que permita orientar las investigaciones cientifi-
cas en nuestro medio. Una mirada al desarrollo del evento
permite plantear lo siguiente:

El seminario posibilité pensar la ética en investigacién social
y educativa desde diversas perspectivas disciplinares: la his-
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ciencia politica, el psicoanalisis; las ciencias médicas hicieron
presencia y aportaron a la reflexién, plantearon nuevas pre-
guntas y dilemas, trazaron caminos que, aunque inciertos y
a veces tortuosos, dejan huellas que permiten continuar rea-
lizando investigaciones alli donde la ética tenga el lugar que
le corresponde.

La relacién entre sujetos de investigacién es un vehiculo esen-
cial para mantener y cualificar los principios éticos generales
y para hacer de la ética un modo de vida. La ética, que se
fundamenta en unos valores y que estudia las relaciones de
éstos con las pautas de conducta, invita a reflexionar sobre
las acciones reguladoras de los comportamientos sociales vy
sobre el ejercicio de la voluntad individual, constituyéndose
asi en un referente de importancia en el reordenamiento de
las relaciones sociales.

La propuesta weberiana de la ética de la responsabilidad
abordada en el seminario desde diversas perspectivas, su-
giere directrices para orientar la accién de los hombres y en
este sentido permite reflexionar sobre ética en investigacién
social y educativa. La tarea descriptiva de la ciencia es anali-
zada por Weber, considerando de manera particular los con-
flictos en las esferas de valores, que excluye la imposibilidad
de llevar a cabo una conciliacién. (Hasta dénde son compati-
bles los valores si tenemos en cuenta la relatividad de los
mismos y el hecho de que se encuentran estrechamente vin-
culados con una determinada época y un preciso ambiente
cultural? Si no es posible la unificacion de valores, (A cuéles
responde el investigador social y educativo que trabaja con
actores y sectores altamente heterogéneos? Estas son algu-
nas preguntas que el seminario planteé y que orientan re-
flexiones futuras.

Esta perspectiva ético-social lleva al investigador a pregun-
tarse por las normas, los valores, las pautas de comporta-
miento, las visiones y racionalidades presentes en los




heterogéneos actores sociales con los que interactta, por las
razones y condiciones que han posibilitado dicha heteroge-
neidad, por entender la subjetividad desde los otros y con los
otros y por las consecuencias de esa interaccién de subjetivi-
dades. La realizacion de los sujetos, que como tales se rela-
cionan en los procesos de investigacion, hace que los actos
estén dotados de significacion y de un sentido que estructu-
ra la accion personal y social. «Habitar» los actos y acciones
es el sentido practico de la ética.

En investigacién social y educativa, la reflexién ética permi-
te la autocomprensiéon del ser humano, guiar su praxis, inte-
rrogar sus perspectivas de realizacion en su interrelacién con
los otros y con contextos determinados social e histéricamen-
te. Compete al investigador social y educativo, en sus rela-
ciones con la sociedad una alta responsabilidad con el futuro
de la humanidad, con el bienestar del ser humano, incluyen-
do el bienestar de las futuras generaciones, con el avance de
la ciencia y con la divulgaciéon de la cultura tanto en la comu-
nidad académica como en los sectores amplios de la pobla-
cion.

Las orientaciones éticas como intencionalidad reguladora de
relaciones y acciones permiten realizar la experiencia coti-
diana. No se trata solamente de suscribir codigos, sino de
desarrollar la capacidad de poner en funcionamiento los ejes
que articulan la vida de los seres humanos. En lugar de dar
pautas, se trata de pensar en la racionalidad de la accién,
explicitar la intencionalidad, fijar limites, construir consen-
sos validos para condiciones y momentos especificos, adop-
tar criterios, asumir responsabilidades. A todos nos convoca
el compromiso de propiciar, por todos los medios disponi-
bles, la eleccién informada y libre de actuar de acuerdo con
los principios aceptados por la comunidad de investigadores,
de tal modo que la ética como costumbre y hébito, se plasme
en la vida cotidiana y oriente nuestras acciones y decisiones
como ciudadanos y como profesionales.




En asuntos que involucrarr la ética, la toma de decisiones,
-muchas veces signadas por la urgencia y la vulnerabili-
dad-, los investigadores sociales y educativos pueden guiar-
se por los codigos suscritos por las diversas profesiones y
por los comités institucionales de ética; sin embargo, no to-
das las situaciones son consideradas en ellos o pueden ser no
pertinentes culturalmente. Al final los investigadores se ven
abocados a interpretar este material desde sus propias per-
cepciones, valores y perspectivas y a contextualizarlo de
acuerdo con situaciones, actores y escenarios especificos. Dis-
cutir las decisiones éticas con sensibilidad*cultural, con cono-
cimiento de nuestros propios valores éticos, confiar en nues-
tros propios criterios sobre lo que es correcto en la situacion
inmediata y valorar las repercusiones futuras, son lineas de
accion sugeridas en el seminario.

Las relaciones intersubjetivas que se establecen entre los
diversos actores de investigacién y el contexto en que se ac-
tGa se constituyen en puntos de reflexién que orientan las
acciones a desarrollar. La consideracion del otro como sujeto
social, portador de derechos y deberes, con posibilidad de
aportar en la construccién de conocimientos, no como simple
depositario de informacién, ubica relaciones de horizontalidad
(todos tienen algo que aportar) y de reciprocidad (todos es-
peran algo del trabajo investigativo) e implica preparacién
cientifica, técnica y humana que los habilite para desarrollar
los procesos investigativos y para vigilar los efectos que este
proceso cause en los individuos, grupos y organizaciones con
las que se trabaja. Si bien no siempre es posible evitar las
consecuencias nocivas que los procesos de investigaciéon des-
atan (especialmente en contextos marcados por el conflicto
abierto y la polarizacién) si se tiene la responsabilidad ética
de intentar controlarlos, reducirlos y dar cuenta de ellos en
la evaluacién del proceso de investigacion.

La participacién de ponentes de distintas latitudes (Espaia,
Cuba, Colombia, Norteamérica), provenientes de muy diver-




sas disciplinas y con experiencias investigativas muy amplias,
le dio un sello de diversidad al seminario. Igualmente posibi-
lit6 miradas, reflexiones y perspectivas analiticas que aun-
que referidas a contextos politicos, ideolégicos y econémicos
heterogéneos, comparten orientaciones éticas basicas. Tra-
bajar sobre las particularidades que asume la realizacion de
estos principios y construir vasos comunicantes, ‘tejer puen-
tes” entre las ciencias y las humanidades y de éstas entre sf,
es una tarea a asumir de manera inmediata. Urge por tanto,
la reflexién colectiva, la construccién interdisciplinaria, el dia-
logo abierto, el andlisis critico de experiencias investigativas,
la socializacién de procesos y resultados. Este seminario se
constituyé en un primer espacio de trabajo sobre el tema de
la ética en investigacién social y educativa, pero su desarro-
llo nos impone el reto de crear nuevos y diversos escenarios
de discusion.

Hicieron presencia en el seminario temas recurrentes, refe-
ridos a asuntos que aunque se expresan en los cédigos de
ética de las diversas disciplinas y profesiones sociales y hu-
manas (de historiadores orales, de sociblogos, de
antropologos) y en reflexiones y memorias de investigacion,
lograron ser contextualizados y relativizados, orientando a
los investigadores para enfrentar situaciones en grupos y
contextos especificos. De estos ejes temdticos, algunos tra-
bajados en forma explicita y otros de manera menos eviden-
te, cabe destacar:

¢ El consentimiento informado, entendido como la decisién
consciente y reflexiva que toman los sujetos sociales para
participar en el proceso investigativo. Se parte de acuerdos
preliminares que se van ajustando a lo largo del proceso
investigativo. El consentimiento informado incluye acuerdos
sobre temas a trabajar, limites de acceso a escenarios priva-
dos, tiempos y momentos del proceso investigativo, posibili-
dad de hacer publicos los resultados de la investigacién y for-
mas de difusién de los hallazgos. Los cédigos de ética han




planteado el consentimiento informado desde una “cara de
la moneda,” la de aquellos sobre los cuales versa la investi-
gacién. (Y qué pasa con la otra cara de la moneda? (Los in-
vestigadores tenemos consentimiento informado sobre lo que
hacemos? {Acompafiamos nuestro trabajo de decisiones
conscientes, reflexivas y libres sobre las implicaciones de
nuestro trabajo?

¢ El principio de reciprocidad: (Qué esperan los participan-
tes de una investigaciéon? (Nuevo conocimiento, consolidar
procesos de organizacién social, transformar su realidad, ven-
tajas materiales, pago por el tiempo dedicado a la investiga-
cion o por la informacién que entregan? Develar las logicas
de los participantes y establecer muy claramente las condi-
ciones de participacion es una orientacién ética bésica.

¢ La integralidad del proceso investigativo: En investigacién
social y educativa, gran parte de los hallazgos se fundamen-
tan en datos generados por el mismo proceso de investiga-
cién; los resultados surgen y se construyen a partir de los
datos, lo que implica, de un lado, un proceso riguroso siste-
mético y comunicable de la generacién y anélisis de informa-
cion, y de otro, el guardar cuidadosamente los principios de
integralidad del proceso investigativo en relacién con la
verificabilidad y veracidad de la informacién y con la credi-
bilidad de los hallazgos. Estos principios se vulneran cuando
se fabrica o maquilla la informacién, se falsifica o cambia la
informacién o cuando se plagia o utiliza ideas de otros sin dar
los créditos apropiados. De igual forma, la integralidad remi-
te a incrementar la colaboracién y el trabajo interdisciplinario,
a la consolidacién de comunidades cientificas basadas en la
discusién colectiva, el respeto por las diferentes opciones y
perspectivas y la comunicaciéon permanente como formas de
validar hallazgos y avanzar en la construccién de nuevas op-
ciones tedricas y metodolégicas.

¢ La reflexién colectiva entre los integrantes de los equipos




y grupos de investigacién, y de éstos con los actores sociales
y con la comunidad académica es un vehiculo esencial para
preservar y cualificar los principios éticos generales y para
orientar la toma de decisiones frente a situaciones, actores,
y contextos particulares. Fortalecer los comités de ética en
investigacién social y educativa, cuya existencia en las uni-
versidades es aun precaria, y crear tribunales de ética es un
asunto que compete a todos.

¢ Responsabilidad hacia los informantes: Una reflexion rei-
terativa en el seminario hace relacién a la responsabilidad
que tienen los investigadores de asegurar que los participan-
tes en la investigacién no se vean afectados social, fisica o
psicolégicamente. Proteger sus derechos, sus intereses, sus
sentimientos y su privacidad, a la vez que establecer un ba-
lance entre los potenciales conflictos de interés y la necesi-
dad de llevar a cabo el proceso investigativo se constituye en
preocupacién permanente. Entre las preguntas que suscita
esta orientacién ética cabe plantear las siguientes: (Hasta
dénde los investigadores sociales y educativos tenemos cla-
ro que la informacién le pertenece al otro y que es ese otro
quien tiene el derecho de establecer los umbrales y condicio-
nes de su entrega’. {Hasta donde tenemos en cuenta que los
ritmos de la investigacion, las urgencias que nos agobian, no
las podemos imponer a aquellos que participan como infor-
mantes! {Tenemos cuidado de no dar garantias no realisticas
sobre la confidencialidad y el anonimato? {Concertamos con
los participantes la entrega y publicacién de la informacién?
.

El seminario también se ocupd de «temas frontera» de asun-
tos poco trabajados desde la perspectiva de la ética y que
nos invitan a continuar en su reflexién.

Cobré significado el estudio de la ética de las representacio-
nes, tema bastante novedoso en nuestro pais que convoca a
un trabajo interdisciplinario de filésofos, sociolingiiistas, ar-
tistas, soci6logos, comunicadores sociales y educadores. Este




tema nos introdujo al mundo complejo y maravilloso de las
imdgenes como opcién de trabajo investigativo y también nos
mostré sus multiples y dramdticas repercusiones éticas.

La necesidad de reflexionar sobre las implicaciones éticas de
hacer investigacion en sociedades marcadas por la guerra,
abrié nuevos interrogantes, entre muchos, sobre las posibi-
lidades e imposibilidades, los compromisos urgentes y los que
es preciso postergar, las relaciones con actores polarizados,
vulnerados e invisibilizados; los territorios en conflicto, los
limites de la subjetividad, las razones y las lgicas de los otros
y. de nosotros.

El seminario posibilit6 la consideracién de éticas especificas
en el trabajo investigativo con poblaciones vulneradas, des-
plazados, migrantes, pacientes que por sus condiciones par-
ticularmente dificiles requieren de atencién ética especial.

Queda el reto de construir de manera colectiva y reflexiva
orientaciones éticas referidas a las diversas modalidades,
estrategias y técnicas de investigacién, de tal manera que
podamos avanzar de las consideraciones generales a las par-
ticularidades propias de las diferentes y amplias opciones de
investigacion social y educativa. (Cudles particularidades
desde la perspectiva ética implican construir una historia de
vida, o trabajar con grupos de discusiéon? (Es pertinente tra-
bajar con entrevistas o en general con enfoques interactivos
en grupos marcados por el conflicto abierto? (Para abordar
cuéles temas de investigacién son convenientes técnicas como
el sociodrama que “desnudan” en publico la interioridad del
otro? (Qué implicaciones éticas tiene trabajar en tiempos de
guerra con modalidades de investigacién participativa? {Qué
técnicas de generacion y recoleccién de informacion se de-
ben seleccionar teniendo en cuenta su pertinencia y adecua-
cién a las caracteristicas y condiciones de la poblacién que se
estudia? Para éstas y muchas otras preguntas que rondaron
el ambiente del seminario no existen respuestas acabadas.



Se requiere, de nuevo, una reflexion colectiva donde, desde
perspectivas tedricas y metodoldgicas mdltiples y desde los
mismos procesos de investigacién se aporte a esta construc-
cion.

En los informes de investigacion, reflexionar sobre los dile-
mas éticos que se enfrentaron, las preguntas sin respuesta,
las tensiones que se lograron resolver y las que quedan pen-
dientes contribuye a generar un clima de discusién, que este
seminario traté de propiciar.

En un mundo complejo, cambiante, en conflicto abierto como
el nuestro, habrd siempre lugar para la nueva pregunta, el
dilema que emerge, la encrucijada en el camino, la tensién
por resolver, la situacién desconocida que hace presencia. En
este mundo de incertidumbre, donde lo insospechado es
muchas veces lo comin, se hace imperioso para los investi-
gadores sociales y educativos dotar su vida cotidiana'y su
trabajo de reflexiones éticas que orienten su accionar.

MARIA EUMELIA GALEANO MARIN
Directora Centro de Investigaciones Sociales y Humanas
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EL COMETIDO ET}CO EN LAS CIENCIAS DE LA
EDUCACION: UNA PERSPECTIVA
CONTEMPORANEA

Vladimir Zapata Villegas™

INTRODUCCION

El cometido ético tiene que ver con el encargo social, con la
funcién asignada discursivamente por la cultura a esta di-
mensién del discurrir humano, colectivo e individual, para
garantizar la preservacién de la especie y la cohesién del Todo
Social en aras de la consecucién del ideal de la plenitud hu-
mana.

Igualmente, el cometido ético toca con la incumbencia del
recto obrar y por lo tanto de la conciencia moral en todos los
asuntos asociados con el deber ser y su decantacién en el ser
efectivo, presente en la praxis humana, es decir, en la expe-
riencia y en la reflexién sobre la misma. En la practica y en la
teoria.

El cometido ético es obligacién moral porque nada de lo hu-

*Profesor  MANO que cruza a todas las ciencias sociales y a la educaci6n,
Universidad de  le es ajeno. En un horizonte descriptivo-explicativo la cons-
Antioquia. o1y ia sobre lo humano apunta a la vigencia de la racionali-

Facultad de
Bdwcacion, dad, la solidaridad, la responsabilidad y la conamgeadion: oticau:
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capacidad de argumentacién y contra argumentacién. Asi
mismo, hay una perspectiva normativa que guia en contra-
punto con la utopia, entendida como horizonte de llegada,
que desafia aunque no siempre se logra. Aqui lo importante
es que moviliza, mantiene en permanente animacién. En el
interin, humaniza y garantiza la permanencia de la especie.

Uno de los distintivos méas caracteristicos de la sociedad hu-

mana es la bisqueda de una base comin de sustentacién que

garantice el acceso seguro a los bienes materiales y espiri-

tuales, en la cual apoyarse para proyectar su disefio original

mas alld de su entorno inmediato. Esto genera un afan hist6-

rico por construir un mundo que permanezca y trascienda al

mismo tiempo. Mundo estructural, mundo histérico, que

demanda de todos sus miembros la profesiéon de unos valo-

res comunes facilitadores de tal construccién conjunta y que

hoy se aceptan bajo la acepcién de moral o ética civica. “Los
~valores de esa moral civica son fundamentalmente la liber-

tad, la igualdad, la solidaridad —para recordar los tres famo-

sos valores de la Revolucién Francesa—, la tolerancia pero

activa, porque la tolerancia pasiva es méas bien indiferencia,

al final da igual lo que haga el de al lado; la tolerancia activa,

el respeto activo, la preocupacién por el otro. Estos son valo-

res que van componiendo una moral civica y que para con-

cretarse en una sociedad necesitan que en esa sociedad se

respeten los derechos de primera, segunda y tercera gene-

racion, es decir, los derechos civiles y politicos, los derechos

econ.c’)micos., sociales y culturales, el dergcho a.la paz y gl ;%’O'::l‘l"]’:jﬁ“

medio ambiente. A esto le llamo una ética civica de mini- Democracia

mos...”" En este horizonte de minimos todos convergen, pre- participativay

vista esa condicién, pues de otra manera no se podrd vivir w
confiadamente sino malvivir en la desconfianza, al acecho, empresarial.
inmersos en la ley del silvese quien pueda. Poner en marcha g f"l‘d“;if"ﬂs"':';l'
esta perspectiva moral o ética es un imperativo para Cuyo Egies B:go,d_e
cabal cumplimiento la sociedad ha producido la educacién.  1998. Pag. 125.
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2 Torres Novoa
Carlos,
Compilador.
Entrevistas con
Paulo Freire.
Ediciones
Gernika.
Meéxico, 1978,
Pag. 27.

1. LA ETICA ES UN TEMA GENERADOR, HOY

Decia Paulo Freire que un tema generador es un concepto
comprensivo de la realidad y sus distintas modalidades de
designacion, rico en posibilidades de relacion y articulacion,
capaz de conducir a una eficaz lectura de la historia y la cul-
tura. Un tema generador, ademés de las multiples entradas
para dar cuenta de una situacién, suscita diversas palabras
para referirse a ella y por eso se constituye en pieza funda-
mental para el Método Psicosocial de Alfabetizacién. Para
desarrollar la capacidad de leer el nombre propio y la reali-
dad. Eficaz para ensefiar a firmarse y a escribir la historia
como sujeto de la misma.

La suma de los temas generadores “constituyen el universo
tematico que se define como ‘las orientaciones valorativas
de los hombres en que se explicita su percepcién del mundo
y que condiciona sus formas de comportamiento’.”?

La ética en las dos ultimas décadas del siglo XX y en los albo-
res del siglo XXI ha fungido como tema generador de la so-
ciedad mundial y colombiana. Se la percibe como la clave para
entender el caos y salir del atolladero existencial planteado
por el asesinato cotidiano, la corrupcién pablica y privada, la
irresponsabilidad colectiva, interindividual e individual, eL
conflicto entre lo publico y lo privado. /

En la modernidad, la penetracién de estas préacticas
disolventes por.todos los intersticios de la soc1edad(genero
un resquebrajamiento paradigméatico con dos consecuencias:
por un lado, una fractura en el horizonte valorativo, norma-
tivo y comportamental que se concreté en un vacio ético o
como dice Emile Durkheim en un estado de anomia, en un
mundo andérmico. Por otro lado, una aspiracién ininterrum-
pida por encontrar unos principios minimos con efectos prac-
ticos para reconstruir la convivencia y regular las relaciones
sociales.

CUADERNOS PEDAGOGICOS | 19




La ética, con distintos nombfes y plurales sugestiones emergio
como explicacion y respuesta. He aqui las principales acep-
ciones que entraron en juego y todavia circulan:

¢ La ética como moral desde una perspectiva creyente, dis-
curso de raigambre religiosa tradicional que aporta los ele-
mentos suficientes para vivir como debe ser, con arreglo a
una fidelidad trascendental. El comportamiento debido es una
respuesta a la presencia de Dios que ordena y da la gracia
para responder en consecuencia.
»

¢ La ética como concordancia con la ley natural condensada
en los Diez Mandamientos interiorizados por generaciones
de colombianos en la socializacién primaria, merced a la ini-
ciativa familiar, y en socializacién secundaria con la cateque-
sis escolar y el complemento pastoral de la Iglesia catélica en
la misa dominical.

¢ La ética como conjunto de reglas de conducta que cada ser
humano se autoimpone tras considerar su conveniencia para
la direcciéon del comportamiento.

¢ La ética como aduana de las relaciones sociales fundadas
en la justicia distributiva. La ética aqui funciona como freno
inhibitorio, como horizonte de limites con un control ejercido
férreamente por la sociedad.

& La ética como dltima instancia para regimentar la vida so-
cial y evitar asi caer en la barbarie. Es la ética de la supervi-
vencia que se levanta sobre la base de unos minimos requi-
sitos para mantener el Establecimiento en estado de flota-
cion. Para algunos analistas la ética, en este caso, coincide
con legalidad.

¢ La ética como deber ser y por lo tanto como esfuerzo para
aproximarse a los ideales de bueno, bello y justo.
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¢ La ética como conjunto de valores conducentes al recto
obrar.

_—

. & La ética como decencia, como caballerosidad tanto en la
vida pablica como en la privada. Etica del gentleman.

‘¢ La ética como cabal expresion de la libertad de conciencia
‘rectamente formada.

(# La ética como moral desde una perspectiva laica. Entre los
\\dos términos, si bien hay superposicién, también hay dife-
rencia. En Colombia, por ejemplo, la moral es algo mis ge-

nérico y amarrado a una conviccién religiosa. La ética se
refiere a un campo més especifico (una profesién) o una re-
flexion teédrica (filosofica) sobre la moral.

El tedlogo Alberto Restrepo Gonzélez considera que son més
los elementos comunes que conducen a la igualacién concep-
tual entre los dos términos sefialados. Al respecto sostiene
que “Etica y moral, son, con distinto nombre, el mismo y Gnico
saber: la sabiduria referente a la rectitud de las acciones hu-
manas, individuales y sociales... Ambos conceptos se refie-

' ren a la responsabilidad, la comunitariedad y la normatividad

de las acciones humanas.”? Es decir, gusto, satisfaccién, in-
clinaciéon que sobrepujan a los actores sociales a obrar con
determinacién en aras del arménico funcionamiento del tin-

>
Albeﬁfﬁ glado social.
Moral?

Escf;:;m'; Para el filésofosespaiiol Fernando Savater, “moral es el con-
Colombiano,  junto de comportamientos y normas que td, yo y algunos de \
"'“y°4de,19§f,’ quienes nos rodean solemos aceptar como viélidos; ética es la

PE"  reflexi6n sobre por qué los consideramos vélidos y la com- |

‘Savater,  paracién con otras morales que tienen personas diferentes.
me Zdzm%‘f Pero en fin, aqui seguiré usando una u otra palabra indistin-
Editorial Ariel.  tamente, siempre como arte de vivir.”* Naturalmente, arte
Zl;aif ,C;: : de vivir bien, bueno y convenientemente. Dicho de otro modo:
1992, Pag. 59. arte de vivir humanamente. Y, lo humano aqui est4 califica-
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do por el cumplimiento de minimo cuatro condiciones, a sa-
ber: La racionalidad o imperio de la razén, del darse cuen-
ta, del obrar con plena conciencia, con claro consentimiento.
La compasién o misericordia o como méas genéricamente
suele decirse, la ternura o solidaridad; la responsabilidad
como compromiso por dar cuenta de lo encomendado, del
cometido vy, finalmente, la comunicacién, el uso del lenguaje
como herramienta privilegiada para tramitar los asuntos mas
simples de la vida diaria y también los complejos.

La ética es un asunto de relaciones, no*de simples contactos,
es un regulador de aquellas. En las primeras hay significados
en los gestos, en las palabras, en las acciones. Hay un lengua-
je que implica reconocimiento y aceptacion del otro. Alli
media la cultura que a su vez es hechura de los hombres. En
cambio los contactos son propios de los animales que estan-
do contiguos no se dan cuenta. Y, en los asuntos entre hom-
bres, lo que resulta al final, si las cosas van bien, es la
humanizacién. De manera que en la medida en que mi inter-
locutor se humaniza, por esa misma razén me humanizo yo.
Relaciones mediadas por el reconocimiento, la aceptacion, el
respeto, el cuidado. Relaciones justas. Relaciones amorosas.
Relaciones sostenidas por una sencilla y muy fuerte convic-
cién: la dignidad de los que se relacionan. “Kant afirmaba
que todo ser humano... es un fin en si mismo que no puede
ser tratado como un simple medio... Eso es lo que podriamos
llamar el principio ético de no instrumentalizacin... La idea
Kantiana... se traduce diciendo que toda persona es una
interlocutora o un interlocutor vélido, un interlocutor valido
que tiene que ser escuchado... cuando se trata de normas
que le afectan y cuyas decisiones tienen que tener una inci-
dencia significativa en el resultado final, porque si no todo
esto es una pantomima... La idea de la persona como un in-
terlocutor valido es una clave de moral civica que tiene que R
ser aplicada en todas las esferas de la vida social, si quere- | Gy Tisked

mos tener una sociedad justa a la altura de nuestro tiem- Op. cit. Pdg:

pon 5 125, 126 y 134.
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% Restrepo G.,
Alberto. Articulo
citado, pdg. 5A.

De la ética como opcién libre para vivir bien, se derivan con-
secuencias que afectan la manera de ser y aparecer indivi-
dual y colectiva. Se escogen alternativas y se renuncia a otras.
Aparece la decisién interhumana con la necesaria adopcién
de sus contingencias. Ello conlleva, dialécticamente, riesgos,
felicidad y sufrimiento. Por eso no se puede vivir superficial-
mente. Hay que asumir la vida como tarea, como esfuerzo
constructivo y como responsabilidad compartida. Y no se
puede olvidar que si la responsabilidad es considerada la
mitad de la ética o la moral, la otra mitad puede ser la liber-
tad. Los seres humanos libres y responsables no viven de
cualquier manera. Viven como les conviene, es decir, huma-
namente, que es una condiciéon que de entrada remite a con-
ciencia, a comprensién, a interpretacién, y a sentido. De ahi
que para vivir éticamente o moralmente se precise de un
objeto de devocién del cual a su vez se desprenda un marco
de orientacion existencial. Creer en alguien o algo, amar a
alguien o algo y construir desde alli un horizonte de fidelida-
des con efectos practicos en la vida cotidiana.

La ética es, entonces, un tema capital en la vida puesto que
se refiere a recto obrar fundado en la razén. Es cosa de hom-
bres, no de animales. Y en la dialéctica de minimos y maxi-

'mos lo que se persigue es preservar y catapultar a los hom-
'bres y su mundo. Entre legalidad y entrega generosa, ello
! sera posible.

“Llamese ética o moral o ley de la accién humana o norma de
la praxis persanal y social (como se quiera); parta de la

f} normatividad racional o de la racionalidad normativa; hable

del hombre como ser social o de la sociedad como comunidad
humana; llegue de los casos concretos, a la norma general o
de la norma general a los casos concretos, lo cierto es que el
hombre es por naturaleza un ser responsable y social, y ne-
cesita de una norma de accién que lo guie para saber c6mo
tiene .que obrar».® Es, pues, un ser moral o ético y tenderd a
obrar en consecuencia.
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2. (PARA QUE SIRVE LA ETICA?

En el campo de los asuntos humanos (Ciencias Humanas),
un gran sector de las mismas ha acordado que no se’ puede
seguir esperando el cambio de las estructuras sociales y de
las instituciones para conseguir de los hombres aqui y ahora,
un nuevo gesto, una nueva acciéon. Al contrario, es cada hom-
bre, desde las profundidades de su corazén y en un movi-
miento intenso de autoexigencia quien ha de convertirse, de
transformarse, segin una idea (ideal) internalizada y tam-
bién compartida sobre lo conveniente, lo bueno, para si y que
por la misma razén puede serlo para los otros.

Esta dindmica humana supone conocimiento y admiracién

por un lado, y libertad por el otro. Todo ello esta dirigido

siempre a otro con quien inauguro una relacién reciproca.

Conocer y admirar son prerrequisitos del amor y éste, a su

vez, es el paso previo a cualquier transformacién duradera.

Dice Levinas: “El préjimo me concierne antes de toda asun-

ci6n, antes de todo compromiso consentido o rechazado. Es-

toy unido a €l que, sin embargo, es el primer venido sin anun-

ciarse, sin emparejamiento, antes de cualquier relacién con-

tratada. Me ordena antes de ser reconocido. Relacion de pa-

rentesco al margen de toda biologia, ‘contra toda logica’. El

préjimo no me concierne porque sea reconocido como perte-  Lovinas
neciente al mismo género que yo; al contrario, es precisa- g anuel. De
mente Otro».” Otro con quien tengo necesariamente que otro modo que ser
acordar maneras de tratar, o sea, de comunicar, en orden a %«ﬂ
conservar y cambiar el mundo. Estas maneras son, cierta- Sigueme.
mente, solicitaciones del mundo de la ética. Tienen un conte- Salamanca,

e 1987. Pdg. 148.
nido ético.

8 Llano Escobar,

El hombre sin ninguna superestructura (o vinculacién sobre- Alfonss, Q'Mw

que quieres y te

natural) “conoce la dignidad, la justicia, el orden, la paz. Las diré quién eres.

desea, las practica, se hace bueno y goza de paz. Se trata EmUn ;‘;’e"e'
g camino.

aqui del deseo humano, sensato y moral, cuyo objeto es €l  Egiores. Bogotd.

bien moral».® Esta apetencia que se deriva del conocimiento 2000. Pag.
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y al mismo tiempo lo enriquece, asumida voluntariamente ‘
(libremente) le permite al hombre conformarse a un modo |
de ser (ethos). Le conduce a desarrollar una ética.

En la vida diaria los hombres descubrimos qué nos conviene
y lo llamamos bueno o bien, y qué no nos conviene y lo lla-
mamos malo o mal.

Naturalmente que las cosas no son tan simples, porque los
conceptos bueno y malo no son cada uno univocos. Por estar
inmersos en la cultura humana son susceptibles de estima-
ciones, apreciaciones, de puntos de vista. Ello nos lleva siem-
pre a tener que escoger libremente. Y la libertad es una con-
dicién definitoria del ser humano. Somos éticos, enton-
ces, porque somos seres humanos.

Somos éticos porque tenemos conciencia, reflexionamos, ha-
cemos cabal uso de nuestra razén y enfrentamos las conse-
cuencias que se derivan de alli. Mejor dicho, optamos por
esta manera de ser, pues “aunque no podamos elegir lo que
nos pasa, podemos en cambio elegir lo qué hacer frente a lo
que nos pasa».’

Somos éticos por amor propio. Porque lo que estd en
juego es nuestro bienestar suficientemente ilustrado por la
experiencia humana que se expresa en la méxima: «no ha-
gas a los otros lo que no quieres que te hagan a ti».

Somos éticos, finalmente, porque en ello va la suerte
de la especie. Esto quiere decir que si no emprendemos el
camino de una vida autorregulada con referencia a ciertos
valores de conservacién de la vida humana y la naturaleza y
de promocién de la bondad, el respeto y la tolerancia, corre-
mos el peligro de la desaparicién. Nadie distinto a nosotros
lei:"gj mismos puede asegurar el futuro. Esta es una tarea
t. Pag. 37.  indelegable e irrenunciable.

Universidad de Antiogiiia
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La ética no es un regulador de la convivencia humana para
consignar en un papel. Tampoco en un cédigo de comporta-
miento inocuo. En ningin caso es una mera declaracién de
principios. ‘

Es una guia para la accion diaria. Es un referente contra el
cual se contrasta la conducta individual y colectiva. Es el
inexorable camino que cada persona debe emprender para
alcanzar una estatura verdaderamente humana.

3. LA PERSONA, SEDE PRIVILEGIADA DE LA VIDA
Y DE TODA ASPIRACION ETICA

La persona es el individuo de la especie humana dotado de
razOn y por eso consciente y responsable. Esta dltima cuali-
dad lo catapulta en perspectiva ética. Mejor dicho, por res-
ponsable, ético.

La persona es sujeto incompleto que busca inexorablemen-
te la completez, es un ser finito, contradictorio y en tension
permanente consigo mismo. En su interior hay una lucha in-
cesante entre el santo y el bribén, entre el bueno y el malo.
En este sentido es un proceso, es dindmico, tiene que fungir
como creativo para satisfacer correctamente las demandas
internas y externas. Y mantenerse fiel a lo esencial sin trai-
cionarse, admitiendo lo accidental como parte necesaria de
la existencia, pero enfrentdndolo en clave humana. La per-
sona es un gerundio. No es todavia, esta siendo.

La persona es un ser situado y fechado. Estd en el mundo y
con el mundo y ello lo afecta profundamente; en cierta medi-
da esta pertenencia lo define. Ese amarre a un lugar y a un
tiempo que se expresa en el lenguaje coloquial con palabras
como vecino, amigo, antioquefo, colombiano, latinoamerica-
no, occidental, también remiten a la finitud de las personas,
a sus limites.

26 I CUADERNOS PEDAGOGICOS



10 Citado por
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Educacién
Personalizada,
una propuesta
para América
Latina.
Indoamérica
Press Service,
Bogotd, 1982,
pag. 17.

" Savater,
Fernando. Etica

para Amador,
pdg. 78 - 79.

La persona es un ser con otros o sea, abierto al mundo y a
las demés personas. Sobre todo estas Gltimas le ayudan a
definirse porque el yo se perfila cuando hay un ta que se lo
facilita. De esta interaccién surge igualmente el nosotros.
“Martin Buber arguye que el yo y el ta son palabras deriva-
das de la palabra primaria yo-ta. Para él una palabra pri-
maria es la que expresa la manera como nos relacionamos
mutuamente. Decir yo, es reconocer implicitamente el ta del
cual el yo, al afirmarse, se distingue. De esta manera, antes
que el yo o el td, tomados separadamente, esta el yo-ta
como realidad comunitaria y social que hace posible la per-
sonalidad individual.”!® La persona se realiza, pues, en la
comunicacién que no es nada distinto a una relacién con sen-
tido. Una relacién humana. Una relacién reciproca, “por eso
hablar a alguien y escucharle es tratarle como a una perso-
na, por lo menos empezar a darle un trato humano. Es sélo
un primer paso, desde luego, porque la cultura dentro de la
cual nos humanizamos unos a otros parte del lenguaje pero
no es simplemente lenguaje. Hay otras formas de demostrar
que nos reconocemos como humanos, es decir, estilos de res-
peto y de miramientos humanizadores que tenemos unos
para con otros... Para que los demas puedan hacerme hu-
mano, tengo que hacerles humanos a ellos; si para mi todos
son como cosas 0 como bestias, yo no seré mejor que una
cosa 0 una bestia tampoco».!!

La persona es un ser activo, vivo. Esto lo pone en la pers-
pectiva del agente, del sujeto transformador. Y también de
quien se responsabiliza por lo hecho. Esto apunta a un sefia-
lamiento tipicamente humano: la persona es sujeto de com-
promisos consigo mismo y con los demés. Eso explica por
qué su paso por el mundo no queda inédito. En él deja las
huellas bien visibles de su paso, la cristalizacién de sus inten-
ciones. Eticamente hablando, el hombre no puede sustraer-
se a la responsabilidad de entregar el mundo mejor que como
lo encontré, cumplir con su palabra, con los juramentos, con
las promesas, incluso, no puede eximirse de ser mejor y mas
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completo al final de su periplo vital si se le compara con el
comienzo. Y en esto hay que ser radical: la consideracion
abarca tanto a la especie como al individuo.

La persona es auténoma. Est4d llamada a regularse por si
misma. Esto significa lo mismo que definir los criterios con
los cuales decide el curso de su vida (que son sus ideas y
acciones) y obrar congruentemente con ello. Aceptando que
solo de ella depende lo que sigue a cualquier decisién, puesto
que las condiciones externas se consideran como algo afadi-
do y apenas referencial. Se podria camblar este calificativo
de aut6noma por el de libre. La persona es libre, para to-
das las determinaciones y para realizar su vocacién: Ser ple-
namente humana.

Acoger a la persona es acoger la vida. Respetar a la persona
es respetar la vida. Promover a la persona es promover la
vida.

Elethos personal privilegia mas y mejor el SER que el TE-
NER, la PERSONA sobre las COSAS; la construccién sobre
la destruccion, en fin, la participacion afirmativa, tanto en
perspectiva individual como colectiva, en la hechura de un
mundo a la medida del hombre. Lo anterior exige en la vida
cotidiana una serie de posiciones (actitudes) y de operacio-
nes practicas de la conducta que permitan hacer efectivas
tales acciones y opciones. Este es el terreno de las PERSO-
- NAS.

4. EL ESPACIO DE LO PUBLICO: LA ETICA, SUS-
TENTO DE LA SOCIEDAD

Lo publico es lo perteneciente a todo el pueblo y por tal ra-
z6n susceptible de generar acatamiento. Esto s6lo bastaria
para impedir que algln interés particular justifique su en-
trada a saco sobre el patrimonio comin. Sin embargo, even-
tos contemporaneos en el mundo y en Colombia, demues-
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tran profundas carencias y ambigiiedades en tal horizonte.

Hay suficientes evidencias para comprobar que lo privado

se ha superpuesto a lo publico. El egoismo patolégico ha re-

emplazado el nosotros sano y por eso apetecible para la ge-
neraciéon de una dindmica social justa. Esto nos remite a un
problema de mentalidad, o sea, de orientacién valorativa,
normativa y comportamental que privilegie la convivencia
social y su contexto: EL ETHOS DEMOCRATICO. Esto hay
que convertirlo en una oferta sobre una manera de vivir para
los asociados, desde la familia, pasando por la calle y la es-
cuela de todos los niveles, moderando estas influencias
institucionales con los medios de comunicacién. En Colombia
no se puede desconocer el peso de la Iglesia catélica en la
generacién de dicha mentalidad y en ninguna parte del mundo
se pone de lado el valor del ejemplo y la imitacién. Lo ante-
rior plantea un gran desafio para los adultos significativos,
principalmente los padres y para quienes tienen como en-
cargo social la formacién (maestros y sacerdotes), en lo con-
cerniente con la generacién de una indole democratica y res-
petuosa de lo pablico. En todo caso, hay claridad acerca de lo
imprescindible del horizonte ético para la formacién de esta
indole y el papel crucial jugado alli por la educacién esponti-
nea o formal. Al comenzar el siglo XXI y “de acuerdo ¢on el
pensamiento comunitarista y la tradicién republicana, la edu-
cacién de la ciudadania no es una préctica extrafia a la edu-
cacién moral. De algtn modo, ambas practicas coinciden.
Porque ser un buen ciudadano y llegar a ser una buena per-
sona, de hecho constituyen bisquedas coincidentes.”!?
.

En primera instancia, en el hogar, donde se vive con alto grado
~Barcena, 4 ihtimidad y por eso cada uno de sus miembros corre el
Fernando. yp

Elofiiodela  peligro de ser el que es, sin cortapisas, hoy surge como re-
lmﬂ% querimiento para la marcha armoniosa del mismo, la solida-
" educacion  Tidad, el acogimiento a reglas minimas de convivencia, el res-

politica. peto y naturalmente el desarrollo y consolidacién del
Barcelona: * 1toconcepto (con sus correlatos de autoestima y autoayuda)

Paidés. 1997. R )
Pag. 164. individual y colectivo.
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Con el ingreso a la escuela~se introduce el nifio con sus pa-
dres en una esfera comunitaria, ptblica. El aula, el patio de
recreo, la administracién escolar remiten al nifio al dmbito

de los espacios compartidos, de lo social, de lo ptblico. Aca la’

condicién de supervivencia estd en estrecha relacién con el
adecuado uso de tales espacios. El nifio sometido a reglas que
obligan a todos, aprende de contera lo que significa el bien
comun y la igualdad de derechos y deberes.

Aunque hogar y escuela son cualitativamente diferentes, una
correcta disposicién del proyecto formativo permitird reco-
nocer un perfil del nifio “que aprende desde pequefio a utili-
zar, disfrutar y conservar los espacios y los objetos de uso
colectivo y a percibirlos como parte del bien comin de la so-
ciedad, no intentara usufructuar, en beneficio propio, lo que
pertenece a todos. Conductas que hoy reprochamos como:
danos a los vehiculos de servicio publico, a los teléfonos pi-
blicos, a las instituciones del Estado, a los lugares publicos de
recreacion, la ocupacién de los andenes, la contaminacién del
agua y el ambiente, la destruccion de la selva y los bosques
para beneficio privado, son claros indicadores de la necesi-
dad de generar en nuestros nifios y jévenes un profundo sen-
tido del bien publico.”?

Pero es bueno insistir en que, para los nifios y jévenes, el
aprendizaje en gran medida se hace con referencia a lo que
son y hacen sus adultos significativos, sus figuras arquetipicas.
Sin embargo, todos hemos de saber que los adultos no pue-
den ser fatalmente modelos de los miembros més jovenes de
la sociedad. En una relacién madura, los segundos habran de
terminar en la autonomia y la habilidad para la participa-
cién. De lo contrario, no hay ejemplo que valga. La proximi-
dad paradigmética no tiene sentido. La cercania, en este caso,
sirve de inspiracién, de provocacion.

Precisamente los adultos (jévenes, de edad media o de edad
provecta) en la Colombia contempordnea estamos en entre-
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mismos, trastocando todos los valores. Es muy posible que
un buen ndmero de nosotros hayamos sido socializados (ini-
ciados, educados) en una sociedad anémica, sin valores ni
normas referenciales suficientemente consistentes y sélidas.
Ello podria explicar, satisfactoriamente, muchas actitudes y
comportamientos tanto individuales como sociales. He aqui
algunos de tales comportamientos que claman por su autén-
tica superacion:

¢ Afiliacién politica por razones de herencia familiar, perte-
nencia regional, peso de la tradicién, contra las convicciones
surgidas de la reflexién y la confrontacién de la experiencia.

¢ Cifrar la adhesién politica en la promesa de un cargo, una
prebenda, una canonjia, es decir, en el beneficio particular
que se puede derivar de ella. .

- {
dicho con respecto a lo publico y a las virtudes ciudadanas.
Hemos crecido en la cultura del engafio a otros y a nosotros

¢ Atender prestamente, en calidad de funcionario publico, a

los amigos y copartidarios y hacer esperar, impacientando-

los, al resto de los usuarios del servicio.

\
¢ Pagar en unos casos y en otros recibir, bajo la forma de
aguinaldo y regalo lo que deberfa ser un cabal cumplimiento ‘
de las practicas usuales del empleado y del reglamento de |
trabajo. |

¢ Incumplir las normas del trénsito ufanédndose de ello (cru-
zar semaforos en rojo, detenerse en lugar prohibido, avan-
zar lentamente por la izquierda, etc.).

¢ Apoderarse impunemente del espacio publico.

¢ Danar los bienes de la comunidad y justificarlo con la ex-
presién denigrante de que eso es del Estado (iladrén!).
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¢ Defraudar a los vecinos, traicionar la confianza de los cer-
canos, manipular al préjimo.

¢ Cosificar a las personas en la empresa y en la simple
interaccién social.

¢ Mercantilizar las relaciones tanto de amistad como de ex-
clusividad afectiva.

¢ Despreciar la autoridad puablica. En fin, que se podria ha-
cer un inventario superabundante de incoherencias en las
cuales resulta claramente visible la distancia entre el decir y
el hacer.

La reiteracién de actitudes y conductas que llevaron a per-
der la perspectiva ética, a incurrir en la ambigiiedad, a ad-
mitir la indiferencia condujeron al “sindrome de la moral
distraida. Aqui apenas distinguimos ya la linea entre lo bue-
no y lo malo, entre lo correcto y lo hampén. Ochenta mil fa-
milias viven, en no recuerdo qué regién del pais, del robo de
la gasolina. Bien temprano, papd, mamé y muchachitos ca-
minan unos kilémetros hasta llegar al tubo. Hacen unos ori-
ficios y sacan unos litros que luego venden a intermediarios.
Los ciudadanos honestos de la zona esperan la llegada de sus
proveedores para comprar el producto a mitad de precio.

En Caicedo, las Farc se roban los camiones de café con el tni-
co objeto de venderlo para quedarse con la plata. También
all4, otros honrados patriotas adquieren la mercancia roba-
da a precios més ventajosos.”'* Lo anormal se torna normal.
La malicia adquiere el estatus de virtud social apetecible, in-

clusive lo legal pasa por moral. 14 Herndndez —
Mora Salud. Un

g bi i I d d &ti tratamiento de
uperar este abismo nos conduce a la demanda por una ética g

de lo ptblico o una ética ciudadana nacida del consenso. Tam-  Tiempo. Bogotd.

bién aqui nos jugamos la suerte de la especie. “En tiempos de ;O‘gzj“gggdel )

crisis sociales, econémicas y politicas, la pregunta por la ética 4,
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16 Restrepo,
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1941, pdg. 354.

ciudadana puede llegar a acariciar la supervivencia misma
de muchos hombres y mujeres. Si la miramos, por ejemplo,
desde el punto de vista del problema ecolégico y ambiental,
la pregunta por la ética ciudadana se las tiene que ver inclu-
so con la supervivencia de las especies animales superiores
dentro de las cuales se halla la especie humana. Si la mira-
mos desde la relacién -siempre problemética- entre ética y
politica, la pregunta por la ética ciudadana se tiene que en-
frentar criticamente con el modo de alcanzar el bienestar
comin, la paz, la justicia, es decir, con aspectos centrales que
tocan en forma directa la convivencia y la supervivencia de
personas y grupos sociales. Por eso la ética no es un ejercicio
abstracto de la capacidad especulativa racional. Es ante todo
una exigencia de responsabilidad colectiva.

A nuestro juicio personal, es un hecho irrefutable que la ética
se las tiene que ver con un campo inmenso -a lo mejor infini-
to- de problemas, todos ellos muy delicados: la destruecién
del medio ambiente y de los recursos naturales, la produc-
cién y distribucion de bienes econémicos para todos, el ejer-
cicio de la politica y el poder, el uso de tecnologias de alcan-
ces insospechados, el manejo de los medios de comunicacién
masiva, el problema de qué posicién tomar frente a la viola-
cion de los derechos humanos, frente al armamentismo, a la
guerra, al narcotréfico, frente a la lucha politica armada,
erf.e

5. (DONDE SE APRENDE LA ETICA?
5

La ética como ethos:'® “Maneras, caricter, indole, costum-
bres, usos, habitos” y que se superpone a lo que en lengua
latina recoge la palabra mos - moris que quiere decir:'” “Cos-
tumbre, norma, uso, practica, ley, regla, conducta, proceder”,
se aprende, es decir, se adquiere, se prende, se forma, se
construye, se apropia, se internaliza, se introyecta, en el en-
tramado social, principalmente, entre casa, calle y escuela.
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Esto ocurre inconscientemente en el ambiente difuso que se
relaciona con el funcionamiento de las instituciones, los ri-
tuales, los usos, las costumbres, los gestos y las palabras, va
edificando una PERSONALIDAD SOCIAL BASICA. El con-
cepto universal con el cual se explica la consecucion de este
logro es el de SOCIALIZACION. Durkheim lo acufié igua-
lindolo a EDUCACION con este contenido: “La educacién es
la acciéon ejercida por las generaciones adultas sobre las que
no estdn todavia maduras para la vida social; tiene como ob-
jetivo suscitar y desarrollar en el nifio cierto nimero de es-
tados fisicos, intelectuales y morales que requieren en él tanto
la sociedad politica en su conjunto como el ambiente particu-
lar al que esta destinado de manera especifica. De la defini-
cion precedente se deduce que la educacién consiste en una
socializacion metddica de la generacion joven” '8.

Todas las sociedades utilizan el proceso de socializacién a
través de distintas instituciones para conseguir de sus miem-
bros la lealtad con los valores, las normas y las pautas de
comportamiento més queridas (por convenientes para to-
dos) y aceptadas. Alli se retinen los ideales de esa cultura, los
mismos que son propuestos a los nuevos asociados por la via
del entorno familiar, escolar, eclesial, las convenciones socia-
les y los poderosos medios de comunicacion.

La sociedad a su vez se asegura de la eficacia de tal proceso
en el conjunto de rasgos caracteristicos, compartidos colecti-
vamente, y que expresan un ethos, un modo de ser y de apa-
recer, de hacer y tener.

Respetando la individualidad (cada uno con sus cadaunadas),

la socializacién pone una impronta, una marca, de claro perfil

colectivo. Sin embargo, bien vale la pena dejar firmemente m
asentada la idea de que el proceso no sigue un solo curso. NO  Ezucacisn como
va tnicamente de los adultos a los jovenes. Estos tltimos tie- socializacion, Ed.
nen la libertad para responder, adaptindose o buscando al- Siueme, Espaiia,

; ! 1976, pig. 98.
ternativas novedosas, impensadas.
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El ethos, pues, alude a una indole desarrollada en el nicho
doméstico, debidamente contextualizado en la cultura regio-
nal. Hay alli un horizonte convenido y conveniente, empa-
rentado con el recto obrar. Un arte de vivir. Naturalmente
arte de vivir bien, segin el ideal de la vida buena, aceptado
socialmente.

En la tradicién antioquefia hay dichos o refranes que reco-
gen la sabiduria popular con respecto a todos los eventos
iniciaticos que muestran la poderosisima influencia del 4m-
bito familiar en la conformacién de las orientaciones bésicas
existenciales de sus miembros més jovenes. Algunos de ellos
son los siguientes:

De tal palo tal astilla.

Hijo de tigre sale pintado.

Desde el desayuno se sabe lo que va a ser la comida.
Arbol que nace torcido nunca sus ramas endereza

Por donde se tira la vaca, se tira la ternera.

La vaca se busca por el cuerno y la mujer por la mama.
En la maleta se conoce el “pion”.

A canas honradas no hay puertas cerradas.

Al marrano con lo que lo “crian”.

Lo que se hereda no se hurta.

- Cria cuervos y te sacardn los ojos.

- Dime con quién andas y te diré quién eres.

- Si chiquito quiebra grano, qué diremos cuando marrano.

\

\

\

\

\

\

\

\

\

\

Con mas sistematicidad, o sea, con previsién y racionalidad,
es lo que hacen las familias (casa), las convenciones sociales
(calle) y las escuelas (de todos los niveles).

Sobresale alli el rol de los adultos significativos. En una con-
ferencia con motivo del jubileo del colegio donde cursé su
secundaria, Sigmund Freud reivindicé la funcién de los pa-
dres y los hermanos, durante los primeros seis afios de vida,
en el desarrollo de la identidad y los fundamentos de la per-
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sonalidad de los nifios y los jovenes. La indole, el modo de
ser, se levantan alli. “Las actitudes afectivas frente a otras
personas, actitudes tan importantes para la conducta ulte-
rior del individuo, quedan establecidas en una época increi-
blemente temprana. Ya en los primeros seis afios de la in-
fancia el pequefio ser humano ha fijado de una vez por todas
la forma y el tono afectivo de sus relaciones con los indivi-
duos del sexo propio y del opuesto; a partir de este momen-
to podré desarrollarlas y orientarlas en distintos sentidos,
pero ya no logrard abandonarlas. Las personas a las cuales
se ha fijado de tal manera son sus padres’y sus hermanos.
Todos los hombres que haya de conocer posteriormente se-
ran, para él, personajes sustitutivos de estos primeros obje-
tos afectivos (quizd, junto a los padres, también los persona-
jes educadores), y los ordenard en series que parten, todas,
de las denominadas imégenes del padre, de la madre, de los

hermanos, etc”.'

Se establece aqui el peso del modelo y la via para llegar a él:
la imitacién. Adquieren una nueva dimensién los adultos sig-
nificativos como figuras arquetipicas e inductoras de com-
portamientos colectivos con referencia a valores y normas
dominantes. Por el imaginario colectivo cruzan nociones y
proposiciones que consignan este sesgo, del tenor de:

- Una imagen vale mds que mil palabras.

- Las palabras ensefian, los ejemplos arrastran.

Y para lo bueno y lo malo fungen adalides domésticos, esco-
lares y sociales cuyo peso hacia decir a John Dos Passos que
“a los que reciben trato de bestias se les educa para actuar
como bestias” *° o como testimoniaba Freud en el texto an-
tes citado y refiriéndose a sus maestros: “Los cortejabamos
0 nos apartdbamos de ellos; imagindbamos su probablemen-
te inexistente simpatia o antipatia; estudidbamos sus carac-
teres y formabamos o deform4dbamos los nuestros, tomén-

dolos como modelos”. %!
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Si, es en la casa donde se construye el talante ético. Allf se
aprende lo bueno y lo malo, el amor, el odio, la vida y la muer-
te. El programa basico de la vida que afios después se des-
plegard con toda su fuerza.

El contrapeso pedagdgico al escenario tipico de la socializa-
cién primaria proviene de la sociedad y el Estado. Y las ofer-
tas éticas de estas dos grandes instituciones sociales son con-
tradictorias. Por un lado, formalmente, hacen la sugerencia
de la bienandanza, pero en la accién de sus actores
principalisimos, los politicos y los funcionarios, por otro lado,
el resultado en términos de conducta es lo contrario. Hay
una ambigiiedad activa que hacen del Estado y la sociedad
los antipedagogos por excelencia.

Entre casa, calle y escuela se aprende la ética con
sistematicidad

Jean Piaget en la década de los afios treinta del siglo XX es-
cribe el texto que abrird el camino para los estudios sobre la
ética en clave evolutiva: “El desarrollo del criterio moral en
el nino”. Alli Piaget le sigue la pista al progreso de la regla y
encuentra que desde el punto de vista de su practica hay
cuatro estadios, a saber:

Estadio 1. Motor Individual: El comportamiento sigue re-
glas motrices (regularidades) con esquemas méis o menos
ritualizados. Entre O y 2 afios de edad. La organizacién do-
méstica con sys ritmos bien establecidos para el suefio, la
alimentacion, el aseo configuran en el nifio un hébito. Algo asi
como una huella existencial de orden, de legalidad que con el
tiempo derivara en solidaridad.

Estadio 2. Egocéntrico: Con un comportamiento regido por

reglas provenientes del exterior, con dos etapas:
De 2 a 5 afos. Y,
de 6 a 11 afios.
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El nifio hace lo que quiere pdrque no percibe a nadie mas. Ni
lo necesita, o asi se lo cree (2 a 5 afos). Hasta que la realidad
de la vida le impone al otro. (6 a 11 afos). Se habilita, enton- _
ces, el control de los padres, de los maestros, de la sociedad,
de la religion. Es el trdnsito siempre problematico desde el
més crudo egocentrismo hasta la moderacién altruista no
admitida completamente con la emergencia del par.

Estadio 3. Cooperacién Naciente: Comportamiento centra-
do en la preocupacion por el control mutuo y la unificacién de
la regla. Se observa a partir de los 8 6 9 afds y se sigue afian-
zando en el estadio 4. Interés por vencer a los demés, asegu-
rando la mayor reciprocidad de los medios empleados. Aca
el juego es un gran mediador. En este nivel jugar es al nifio
como trabajar es al adulto. Se comienza a entender que jun-
tarse genera eficacia en la accién. Agruparse conviene. Los
otros son necesarios y el mundo se construye y funciona con
ellos.

Estadio 4. Codificacion de la Regla: El cédigo de las reglas a
seguir es conocido por la sociedad entera. El nifio se amolda.
Se integra. Admite al arbitro y el arbitraje.

En cambio, en el desarrollo de la conciencia de la regla hay
tres estadios que son:

Estadio 1: Interiorizacién de reglas motrices, no coercitivas,

“debidas a la inteligencia motriz y preverbal y relativamente
independiente de la relacién social. De la ritualizacién de los
esquemas nace la repeticién que las origina.

De la mitad del estadio motor individual hasta el final de la
primera etapa del estadio egocéntrico.

Estadio 2: La interiorizacion se funda en la coercién. El cum-
plimiento de la regla se basa en su caracter sagrado, deriva-
do de su naturaleza exterior. De la segunda etapa del estadio
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egocéntrico hasta la mitad del estadio de cooperacién naciente.
Conductas egocéntricas.

Estadio 3: Se concibe la regla como debida al consenso y al
consentimiento mutuo; hay persuasién en vez de coaccién.
La regla tiene un caricter racional y auténomo. Las conduc-
tas son de cooperaciéon. Comprende desde el estadio de co-
operacién naciente hasta el estadio de codificacion de la re-
gla.

Aunque existe una correspondencia entre los estadios de la
practica de la regla y la conciencia de la regla, la segunda
siempre va més atrasada, en tanto la accién siempre antece-
de a la reflexion.

De alguna manera, Piaget, sugiere que la regla implica mu-
cho méas que un ente de cardcter normativo. Supone racio-
nalidad, conflicto, individualismo, solidaridad. En otras pala-
bras, crecimiento en la consideracién y adopcion de la regla
equivale a desarrollo humano de signo positivo. No por yux-
taposicion de aspectos sino por confluencia armoniosa de los
mismos.

Lawrence Kohlberg desarrolla el enfoque piagetano,
explicitando el enfoque moral. Profesor de la Escuela de
Posgrado en Educacion y Director del Centro para la Educa-
cién Moral de la Universidad de Harvard, propone una Edu-
cacién Moral en el sentido de etapas morales. Utiliza las he-
rramientas de la discusién moral y el tratamiento socrético
del dilema. La idea bésica de esta perspectiva se traduce en
la btasqueda cotidiana de la comunidad justa dentro de las
instituciones de manera que quienes han intervenido en la
confeccién de las reglas del juego, reglas de convivencia, se
pidan cuenta, mutuamente, de su cumplimiento y en ausen-
cia de éste, de la asuncién de sus consecuencias. El fondo lo
proporcionan un conjunto de etapas y subetapas morales que
en este campo cumplen funcién parecida a las de los estadios
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y fases del desarrollo cognitiyo. Més atn, aquellas suponen a
éstas.

“Lo interesante en esta tipologia kohlbergiana es que el de- -
sarrollo moral esta fuertemente asociado al desarrollo de la
perspectiva social en el individuo. La correspondencia la de-
fine el autor asi:

Juicio moral Perspectiva social

I. Preconvencional.......ccccecevvveennennn. Perspectiva individual
concréta.

II. Convencional........cccoeevveevvvvennennn.. Perspectiva de miembro

de la sociedad.

III. Postconvencional 0........ccuec....... Perspectiva anterior
de principios a la sociedad.”

Definiciéon de las Etapas Morales

Son tres grandes niveles con sus respectivas etapas y tedri-
camente sugieren un desarrollo progresivo en la perspectiva
de la razon, el bien y lo bueno. Estos son los niveles:

[. Nivel preconvencional, que comprende las edades entre
los 10 y los 13 afos.

II.  Nivel convencional, de los 16 a los 21 afos.

[II. Nivel postconvencional, auténomo o de principio, de los
25 a los 32 anos. il Biceli
Estilos de

Lo que esti descrito formalmente es mas rico en la realidad ﬁ%‘f@%
del acontecer humano. Desde aqui, la peculiaridad de las per- desarrollo
sonas y su pertenencia le dan un hermoso colorido a estos moral-1990.

P Cinde. S.PI.
desarrollos. Veamos este transito: Pag. 24.
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I. Nivel preconvencional

El nifio responde a reglas y rétulos de bueno y malo pero
interpreta estos rétulos en relacién con las consecuencias fi-
sicas 0 hedonisticas de la accién (castigo, recompensa, inter-
cambio de favores) o en términos del poder fisico de los que
anuncian las reglas. Hay dos etapas:

1. Orientacion al castigo y a la obediencia.

Las consecuencias fisicas de la accién determinan lo bueno y
lo malo sin tener en cuenta el significado humano o valor de
tales consecuencias. .

La evasién del castigo y la condescendencia al poder son con-
siderados como valores en si mismos, no en cuanto al respe-
to a un orden moral fundamental sostenido por autoridad y
castigo.

2. Orientacién instrumental relativista.

La accién correcta consiste en aquello que instrumentalmente
satisface las necesidades propias de uno mismo y ocasional-
mente las necesidades de otros. Las relaciones humanas se
ven en términos similares a las del mercado. Hay elementos
de reciprocidad e igualdad, pero no siempre interpretados
fisica y pragméticamente.

La reciprocidad es cosa de “hoy por mi, mafana por ti”, sin
. ? ¥ i o
lealtad, ni gratitud, sin justicia.

II. Nivel convencional
En este nivel se perciben las expectativas de la familia, gru-
po o nacién, como un valor en si mismas, sin tener en cuenta

las consecuencias inmediatas. La actitud no es solamente de
conformidad a las expectativas personales y al orden social,
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sino de lealtad, de apoyo actiyo, de justificacién del orden y
de identificacién con las personas o grupos de referencia. Este
nivel consta de las etapas:

3. Orientacién de concordancia interpersonal

El buen comportamiento es aquello que complace y ayuda a
otros y es aprobado por los demas. Hay conformidad con las
imégenes estereotipadas de lo que es el comportamiento “na-

tural” de la mayorfa.

>
Se juzga el comportamiento por la intencién. “Tenfa buenas
intenciones” o “fue sin culpa”.

Uno gana aprobacién portdndose “bien”.

4. Orientacién a la ley y al orden

: Esta es una orientacién a la autoridad, las reglas fisicas y el
mantenimiento del orden social.

El buen comportamiento consiste en cumplir con el deber,
demostrar respeto por la autoridad y mantener el orden so-
cial “porque si”.

] I[II. Nivel postconvencional, auténomo o de principio

Aqui hay un esfuerzo directo de definir los valores y princi-
pios morales que tienen validez y aplicacién fuera de la auto-
ridad de grupos o personas que sostienen estos principios y
fuera de la identificacion del individuo con tales grupos. Hay
dos etapas:

5. Orientacién legalista, de contrato social

Esta etapa tiene tonos de utilitarismo. Se tiende a definir la
accion correcta en relacién con los derechos individuales y
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las normas que han sido examinadas criticamente y aproba-
das por la sociedad. Hay conciencia clara del relativismo en
los valores y opiniones personales y un énfasis correspon-
diente en las reglas de procedimiento para llegar al consen-
$0.

Fuera de lo acordado democrética y constitucionalmente, lo
correcto es cosa de “valores y opiniones” personales resulta-
do del “punto de vista legal” con la posibilidad de cambiar la
ley en lo referente a consideraciones racionales de utilidad
social. Fuera del terreno legal, la obligacién se contrae por
contrato y libre acuerdo.

6. Orientacién de principios éticos universales

El bien es definido por decisién y conciencia de acuerdo con
principios éticos seleccionados por el individuo con base en la
comprensién 16gica, universalidad y consistencia. Estos son
principios abstractos y éticos (la regla de oro, el imperativo
categérico). No son reglas morales concretas como los diez
mandamientos.

En esencia, son principios universales de justicia, reciproci-
dad, igualdad de derechos humanos y de respeto por la dig-
. nidad de los seres humanos como personas individuales”.?’
Kohlberg,
Lawrence, La
eomunidad justa Perg [a formacién ética se completa en la escuela en todos los
en el desarrollo ) ol ) A
moral, Teoriay ~ Diveles. Alli se pule, se expande, se produce la interseccién
Prictica, en: El con las aspiraciones colectivas por la vida buena. En las so-
Sentido de lo . 5 S dei la taiciats
- ciedades modernas, cada vez mds, se deja a la iniciativa es-
Valores,  colar el refinamiento ético que se concreta en una sociedad
Péf;“*‘j‘{’ previsible que funciona con arreglo a los ideales éptimos de
iucacion. 0 . >
Carlos Caiién,  SaDA convivencia, de respeto amparado en la legalidad asu-
Benjamin  mida y compartida por todos y de reconocimiento de la dig-
Q;:ﬁ:z nidad de las personas. Estos sentimientos y valores recorren
Bogotd, 1985, todo el trayecto vital desde el jardin de infantes hasta la uni-

bdg- 20 -21.  yersidad. En esta institucién de la socializacién secundaria,
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sus estudiantes encuentran-una fuente de inspiracién inte-
lectual y préctica. La cultura- y la cultura es la vida- que
circula por el campus, provee de modelos y de conceptos,
contra los cuales se confronta cada uno y obra en consecuen- *
cia, conformandose o distanciandose, aduciendo bien o mal
las responsabilidades que se derivan de alli.

En la Universidad se debe hacer una oferta ética y ésta debe
aprehenderse teniendo en cuenta cuatro circunstancias:

¢ A la Universidad estan ingresando estudiantes todavia ado-
lescentes, vale decir, jévenes con asuntos trascendentales por
resolver, como por ejemplo, la orientacién afectiva-sexual,
la escogencia profesional y el sentido de la existencia. Ello
amerita una propuesta de corte ético para ayudar a los alum-
nos a acceder al estatuto de personas integras, con un con-
sistente objeto de devocién y un marco de orientacién que le
den solidez a su vida.

¢ Las promociones de bachilleres que obtuvieron su titulo
después de 1965 y que lo obtendran hasta el 2010, confor-
man la generacién del colapso ético, y por consiguiente, su
desarrollo moral estara signado por la anomia. En efecto, como
consecuencia de la modernizacién de la sociedad colombiana
y de la secularizacion de la vida, el catolicismo y su paradig-
ma ético empezaron a perder vigencia después del Concilio
Vaticano II y, ni la sociedad, ni la familia, ni la escuela produ-

- jeron una ética de recambio; a la ética de corte religioso no se
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le opuso una ética civil o ciudadana o laica. Y, mirfadas de
personas quedaron atrapadas en un mundo sin referentes
normativos, valorativos y comportamentales. Quedaron
andmicas. Por eso, echaron mano de cualquier expediente
para sobrellevar la vida. El lugar de la ética fue ocupado por
la proposicién posmoderna que sostiene que todo vale, nada
vale. Esto es lo que hace urgente redisefiar el proyecto edu-
cativo universitario y desde tal marco proponer un endere-
zamiento del camino en clave de amor a la vida en todas sus

CUADERNOS PEDAGOGICOS



% Mesa B., José
Alberto. S. J.
Crisis de walores
en la educacién.
Universitas.
Humanistica. N°
35. Afio XXI.
Enero-Junio de
1992.Pontificia
Universidad
Javeriana.
Santafé de
Bogotd. Pag. 77.

manifestaciones, principalmente en su sede privilegiada, la
persona, vigencia de la justicia en lo individual y colectivo y
generalizacion de la responsabilidad.

¢ La propuesta universitaria con la que se han encontrado
distintas promociones de estudiantes, se ha fundado en la
profesionalizacién o privilegio de la razén instrumental. Ello
ha conducido a un cierto dominio del criterio de desarrollo
unidimensional y por ende a la instauracién de la sociedad de
la administracion total, o sea del hipercontrol, de la concep-
cion de las personas como cosas y del legalismo por encima y
en vez de la moral.

¢ Escolarmente se pueden hacer gestos y acciones
auténticamente formativos en tal perspectiva. Solo que se
requiere empefio y un consistente proyecto educativo
institucional. “El reto es crear un ambiente humano tal don-
de los valores se vivan. No podemos anunciar en cartelera la
honestidad cuando ella no se vive en las relaciones que se
entablan dentro de nuestra institucién educativa. No pode-
mos hablar de justicia cuando los alumnos perciben otro tipo
de practicas en nuestras instituciones. Si queremos que
aprendan a ser y pensar justamente, tenemos que crear una
escuela o comunidad justa en nuestras instituciones, donde
el didlogo sincero y abierto sea la practica cotidiana en la que
se resuelven los problemas. Didlogo que no puede estar es-
crito solamente en los objetivos o proyectos educativos sino
que tiene que existenciarse en las situaciones diarias de

conflicto que se dan en la escuela”.?

Afortunadamente el modelo educativo universitario se ha
mostrado sensible en los tdltimos afios del siglo XX y en los
comienzos del siglo XXI al horizonte de reflexién de Séneca:
“De nada me sirve saber la linea recta si no tengo rectitud de
vida; de nada me sirve saber dividir si no sé compartir con
mi hermano”. Esto, traducido a consigna formativa en la Uni-
versidad remite a la siguiente afirmacién programética:
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Personalicemos primero, ~ “cientificemos” en segunda ins-
tancia vy finalmente, profesionalicemos.

Si, la ética se propone y se aprehende en la Universidad. Este
es un sesgo definitorio de la Universidad si se recuerda que
con él, Comenio la introdujo en la modernidad cuando llamé
a la escuela de todo nivel officina humanitatis, taller de hom-
bres, y en un taller se hacen cosas o se reparan. En este caso,
personas.

6. EL COMETIDO ETICO EN LAS TCIENCIAS DE LA
EDUCACION

“El rostro del préjimo significa para mi una responsabilidad

irrecusable que antecede a todo consentimiento libre, a todo

pacto, a todo contrato”.”’ El dato maés acuciante para la vida

cotidiana y los procesos de socializacién primaria y secunda-

ria (educacion) es la existencia y la presencia del hombre, de

todo hombre, considerados individual y colectivamente como

la precondicién para la reflexién y la construccién cientifica.

La admisién del otro en mi vida es una interpelacién perma-

nente y en el horizonte de mis relaciones implica mucho més

que un juego de roles. Es la condicién necesaria para desa-

rrollar identidad y pertenencia a la especie y a una sociedad

particular. Es el ineludible interjuego del nosotros y de los
compatriotas. De alli se deriva el cuidado de ambos y la ca-

pacidad de dar cuenta de ello y de més. El otro, pues, emerge * Levinas, -
como provocacion para llegar a ser y en esta respuesta se f;’r‘"l;‘;'r‘:ia“;“?
produce la constitucién de uno y otro. “Y desde esta respuesta Melich J. C. La
al otro originaria, desde esta heteronomia que funda la au- educacion como
tonomia del sujeto, la relacién educativa surgird ante nues- %d
tros 0jos como una relacién constitutivamente ética. La éti- naracién y
ca, entonces, como responsabilidad y hospitalidad, no seré ;‘;—ﬁ:"}’ﬁd
entendida como una mera finalidad de la accién educativa, Paidss, pag. 125.
entre otras, sino por su condicién de posibilidad”.?* Con el - z
otro, somos, mutuamente, responsables. Uno y otro nos de- Me,?:;f'}‘_l'cjyop_

bemos hasta la eternidad por el simple hecho de habernos «it. Pdg. 126.
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encontrado y haber transitado juntos un trecho de la vida.
Cada uno es para el otro una interpelacién que se magnifica
al responder genuinamente a tal interpelacién. “El rostro
hace de la educacion responsabilidad, responsividad. El otro,
en su rostro, se me aparece ‘de frente,’” ‘cara a cara.’ El ros-
tro es ‘presencia’ no de una imagen, sino de una palabra. En
el sustrato de la idea de infinito se encuentra la ética. La éti-
ca no comienza con una pregunta, sino cOmo una respuestd d
la demanda del otro hombre. Esto es lo que significa
heteronomia: responsabilidad para con el otro. Una respon-
sabilidad que no se fundamenta ni se justifica en ningtin com-
promiso previo, sino que es la fuente de todo pacto y de todo
contrato. La responsabilidad, entonces, es la condicién de la
libertad, es una responsabilidad anterior a todo compromiso
libre”.?” En verdad, no se puede omitir el aserto que sostie-
ne que la responsabilidad y la libertad son partes constituti-
vas del todo moral. Partes que se entrecruzan permanente-
mente y que definen en su despliegue lo que significa ser ple-
namente humano. No obstante, es propio de la humanidad,
igualmente, cejar en sus emprendimientos. Aunque, hist6ri-
camente, en la modernidad la metéafora del progreso ininte-
rrumpido se impuso y quedé la idea de la inevitabilidad del
mismo.

Sin embargo, en un cierto momento de la contemporaneidad
se perdi6 tanto la perspectiva racional como la de la acogida
en detrimento de la condicién humana y del hombre de car-
ne y hueso, el vecino. Se desfondé la razén y su correlato, la
autonomia. Pero la heteronomia, como aceptacién y acogida
del proximo, tampoco se logré afincar en la especie. “La mo-
dernidad es un tiempo de ambivalencia, una época de ambi-
gliedades: la afirmacion del sujeto y, al mismo tiempo, la ne-
gacién del mismo”.?® El individuo, tan pronto se constituyd
como se disolvi. Desde los afios setenta del siglo XX, Herbert
Marcuse lo advirti6é al referirse al hombre unidimensional, a
esa produccién tipica de la administracién total que concibe

al hombre como cosa y no como persona. Este es territorio
Universidad de ant
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conceptual y operacional~del Modo de Produccién Capitalista
y del Estado que le sirve de soporte. Todo su interés se cen-
tra en las cosas y los procesos, obviando a las personas. Es el
régimen social que «produce aquellos fenémenos de
desagregacion de las relaciones sociales que son caracteristi-
cos de la «moderna sociedad industrial» (como la alienacién
y la reificacién). Los seres humanos han quedado reducidos
a objetos, y por eso, su sufrimiento derivado de la
sobreexplotacién no cuenta. Ni siquiera porque sean muje-
res o ninos. En Inglaterra este es un tema que ocupa los de-
bates entre los industriales en la primera parte del siglo XIX.
Con, todo ello a nifios y a mujeres les toca trabajar 10, 12 y
hasta 18 horas diarias.?

El punto culminante de esta visién propia del capitalismo en
sus distintas fases de desarrollo tiene su expresién més ela-
borada en el denominado, eufemisticamente, neoliberalismo
que es el mismo capitalismo salvaje del siglo XIX. En este la
mercancia se superpone al hombre, los procesos producti-
vos de bienes intercambiables tienen primacia sobre los pro-
cesos humanos. Y se instala la categoria de exclusién y de
excluidos. Aqui ya no hay lugar para una sélida expresién de
eticidad o moralidad. Es la jungla. Ello queda bien estableci-
do en advertencias juiciosas de los expertos. En la conviven-
cia y en los modos de ser y aparecer, tal sistema implica que:

“Si no hay para todos, que por lo menos haya para mi.

Si no hay para todos, que por lo menos haya para los ciuda-
danos, no para los migrantes.

Que por lo menos haya para mi pafs, no para otras naciones,
Que por lo menos haya para Europa y los Estados Unidos, no
para los paises retrasados, paganos, isldmicos, chinos.

Que por los menos haya para occidente, no para los asidticos
y africanos.

Que por lo menos haya para los blancos, no para los negros o
los indios.
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Que por lo menos haya para los varones, no para las muje-
res.

Que por lo menos haya para los que trabajan y producen, no
para los desempleados y excluidos, no para los ancianos, no
para los jévenes que no estudian ni trabajan, no para los ni-
nos que no tienen futuro.

Que por lo menos haya para los que ya nacieron, no para las
generaciones futuras, que mejor seria que no nacieran.

Esta manera de pensar y de actuar se nos va metiendo por
los poros, insensiblemente, y responde a una racionalidad,
es decir, a una manera de explicar (justificar) la realidad del
sistema actual:

La economia ha sido despojada de su orientacién hacia la vida.
El sistema invierte sobre todo en la eficiencia y no en la vita-

lidad.

Se piensa que el mercado total es la sociedad perfecta.

Consecuencia de todo lo anterior: la exclusién. El sistema no
es para todos”.*

En los tiempos que corren un sociélogo alemén, de Bielefeld,

Niklas Luhmann, desde un enfoque renovado de sistemas

prescinde del hombre. Nuevamente y desde un 4dmbito aca-

démico aparece la tentacién por la exclusién del hombre.
Estructura y funcién, junto con los distintos componentes

oo, | SIStEMICOs son suficientes para explicar y hacer previsiones
Gonzalez, acerca de aquel (el sistema). Para Luhmann la educacién es
E“e"“['}c-iasgfz un subsistema mds de la sociedad junto con la economia, el
ms! imaen ol derecho, la politica, la ciencia y la religién y que debe ser fun-
contextoactual  cional a la misma. “La teoria de los sistemas sociales de
% Luhmann pretende cambiar la axiologia ontologista basada
libre mercado. €01 UN valor supremo por un cédigo binario. Luhmann se pre-
mj::l‘”;i‘l‘f;“ gunta qué codigo resulta el idoneo para describir el funcio-
Rihod Reis. Namiento del sistema educativo: {instruido/no instruido, bien
~ Pasos. N°83.  educado/mal educado...? La hipétesis de Luhmann es la si-

Mayo de 2001 o iente: ‘efectivamente, también hay un cédigo para la edu-
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cacién, pero —y ésta es nuestra hipdtesis— no se encuentra
en los programas del sistema: lo que se codifica es tnica-
mente la seleccién social y no, como pretende la pedagogia,

unos valores de acuerdo con una representaciéon medieval

de un mundo de perfecciones absolutas, axiométicas, inmu-
tables”.’! El hombre incompleto, ambiguo y contradictorio,
por lo tanto imprevisible, no cabe en los presupuestos de los
automatismos cibernéticos o en la metéfora del in put al out
put. El primero es sujeto de la pedagogia, que en un horizon-
te sugestivo se impone como tarea la construccién de lo que
Juan Enrique Pestalozzi denomina la consigna pedagégica, a
saber: formar cabeza, corazén y manos. En la segunda solo
existen estructuras y funciones. Lo deméas se cataloga como
adorno. En efecto, “la teoria de sistemas... logra la compren-
sion de una ‘educacién sin hombres’, sin el factor humano,
simplemente porque el tratamiento sistémico obvia el hu-
manismo probable o posible del hombre para entenderlo en
su concepcién sistemicomaterial. Con Luhmann, entonces, el
hombre no es necesario para la existencia de las ciencias hu-
manas y sociales”.*> No aparece en el horizonte el ideal de la
buena vida para el hombre y todos los hombres. Con tal que
el sistema funcione sin bloqueos, sin aparicién de lo imprevi-
sible, lo demés cuenta poco.

La educacion se erige, pues, en el dmbito privilegiado por el
Todo Social para lograr, formal e institucionalmente, la ido-
neidad y la ética de sus asociados.

La comunidad humana después de actuar y dejar su marca
en la naturaleza y en la historia, metaféricamente hablando
se ha sentado a pensar sobre lo actuado y ha producido asi la
cultura y desarrollado la conciencia acerca de su pertenencia
a la especie, de su responsabilidad con la continuidad de la
misma, de su perfectibilidad, en fin, de la inevitabilidad del
esfuerzo por conocer ex ovo y de ampliar el saber existente
para garantizar su supervivencia. Emerge la tarea cientifica,
en tal horizonte, como condicién de posibilidad del cumpli-
miento del criterio de sostenibilidad para la especie.
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*Esta problemd-
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Esta conciencia®® se origina en la cotidianidad y se expresa
en dos horizontes: por un lado, como conocimiento y esto la
aproxima a la ciencia. Por otro lado, cayendo en cuenta y
obrando en consecuencia, lo que la aproxima a la ética 0 a la
moral. Sila ciencia que se concreta en tecnologia y en técni-
cas y la ética que se expresa en conductas culminan en des-
truccién, se tergiversa la idoneidad de la razén (soporte de
ciencia y ética), se pervierte el significado humano de la vida,
la dignidad de la persona y se manipula, con fines torvos, el
contenido de las condiciones de existencia. Hay, entonces,
una exigencia de cautela ética en la confeccién del discurso
disciplinario o cientifico, particularmente en las ciencias de la
educacién, puesto que este se moviliza a dos bandas: como
realidad formativa de toda la especie y de cada uno de sus
miembros y como discurso justificatorio de tal accién. No se
puede perder de vista, en consecuencia, la responsabilidad y
la libertad. Ambas virtudes sociales (o si se quiere, valores
morales) fungen como filtros necesarios para soportar dicha
cautela. Y, como ya se dijo antes, los libres y responsables no
viven de cualquier manera. Viven humanamente, que es una
condicién que de entrada remite a conciencia, a compren-
sién, a interpretacién y a sentido. La responsabilidad vy la li-
bertad discursivas remiten al esfuerzo por el imperio de la
verdad que en la episteme contempordnea es considerada
un punto alto en la exigibilidad de cientificidad.

La actividad cientifica y la responsabilidad van de la mano, a
tal punto que capacidad cientifica demanda como correlato
la responsabilidad moral. Aqui se encuentran las lineas que
al comienzo se postulaban como paralelas.

El desarrollo cientifico sobrepuja la definicién de unos crite-
rios para llevar a una orientacién correcta en el uso de los
medios, técnicas y tecnologias que se aplican, finalmente, para
bien o para mal de la especie humana. Este es el vértice de
una dindmica humana vy cientifica que se corresponde con el
cometido ético de las ciencias, en general, y de manera més
especifica, por lo tratado ac4, con las ciencias de la educacién.
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Con el presupuesto subyacepte en la ética comunicativa de
“humanizar la ciencia y de relacionar la ética con aquellos
problemas de la cotidianidad que son el objeto de estudio de
la ciencia”*  Guillermo Hoyos Viésquez sugiere,
pedagbgicamente, cuatro cursos de accién complementarios,
a saber:

1. “Habria que profundizar en el sentido de la libertad,
ante las posibilidades casi ilimitadas de creatividad y domi-
nio que posee el hombre, para poder reconocer que hoy nues-
tros grandes éxitos pueden ser nuestros mayores peligros.
Por ello la mayor responsabilidad es poderse poner limites.

2. Dado que el poder técnico es colectivo, el reconocer
sus limites tendria que ser de la misma comunidad cientifica,
en estrecha interaccién con la opinién publica.

3. Este fortalecimiento de la opinion publica depende
del proceso educativo y se articula en la solucién politica de
los problemas. Precisamente la inmediatez casi vivencial de
los problemas ambientales llega hasta las més variadas for-
mas de organizacién comunitaria y de aqui a la opinién pt-
blica. Por ello mismo los temas ambientales han podido ha-
cer carrera politica en tan corto tiempo.

4. La ética comunitaria parte del reconocimiento del otro, de

su mundo, de la vida, de sus tradiciones culturales. Su prin-

~cipio es el de la diferencia, no el de la identidad. Pero una

raz6n comunicativa, al tomar en serio los procesos de parti-

cipacién ciudadana, busca la comprensién mutua, la compe-

tencia propositiva y las posibilidades histéricas del consenso

no coactivo, para adelantar acciones politicas, que sin violen- *Hoyos Visquez,
tar lo particular comprometan a la comunidad. También la ﬁ::ﬂ;":mdo
verdad como entendimiento y acuerdo, libre de presiones, pdg. 16.

estd en la base de la objetividad cientifica, superando de en- e —
trada la instrumentacién de la ciencia y de la técnica, para  Guillermo.

intereses particulares, poniéndolas al servicio de la sociedad A:k’;lgci‘adm
.. pag. 16.
civil”.®
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CONCLUSION

La vida cotidiana se realiza en el discurrir del tiempo por
medio de los rituales y del libre fluir de la accién. Ya sea que
esté fuertemente regimentada o abandonada al
espontaneismo, lo cierto es que no puede faltar el horizonte
de criterios ni los mecanismos de control cruzando
transversalmente dicha vida cotidiana.

En ese devenir, entre los hombres, resulta impensable la
existencia sin normas o sin una opcién por la preservacion
de tal condicién para individuo y colectividad. Reconocer este
hecho suscita los valores, es decir, aquellas realidades apre-
ciadas por su potencial de sustentacién, su carga de sentido,
y la movilizacién conductual. Por su inclinacién a calificar las
modalidades de relacién bien se pueden denominar valores
morales o éticos. El énfasis afiadido que hay en la expresion
reconoce la fuerza cohesionadora y explicativa que tienen en
las relaciones humanas y sociales.

Desde el siglo XIX, Carlos Marx habia establecido que en la
sociedad civil todas las relaciones eran politicas, esto es, de
fuerza, de coaccién. Y que para no perecer, victimas de la
barbarie del enfrentamiento, los hombres habian acordado
un contrato o pacto social. Fue, pues, necesario disefiar un
mecanismo en presencia del cual los asociados no se mata-
rian, sino que mds bien vivirian juntos. Alli se hizo patente la
urgencia de los valores morales. Para visualizar mejor su peso
en la vida diarid he aqui “las funciones principales que des-
empefian los valores morales dentro de una sociedad.

Primera: darle calidad humana a la accién.

Segunda: el valor humano le da sentido a la vida, razén de
ser a la existencia.
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| Tercera: los valores moraley hacen posible y agradable la
‘ convivencia humana en el respectivo dmbito: familia, insti-
m{ tucion, sociedad. Dicho a la inversa: sin valores morales no
se puede convivir. La vida se hace intolerable, conflictiva, a
causa de los egoismos, caprichos, envidias, rivalidades y am-
biciones”.*

.

36 Llano Escobar,
A, La ética:
un_buen
‘negocio’. En:
Un alto en el
camino. Volumen
V. 3R Editores.
Bogota. 2000.
Pdg. 86 - 87.
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ETVCA *L i E3C (AD BIOWe !

EL CONSENTIMIENTO INFORMADO EN LAS
INVESTIGACIONES
EN CIENCIAS HUMANAS

Fernando Sanchez Torres*

1. DEFINICION Y CLASIFICACION DE LAS CIEN-
CIAS HUMANAS

Las Ciencias Humanas, como su nombre lo dice, son aquellas
que tienen que ver con el hombre, con la especie humana.
Siendo asi, caen en este campo la Antropologia, la Psicologia,
la Sociologia, la Medicina, la Educacién, la Historia, con la
advertencia de que al profundizar en cada una de ellas inevi-
tablemente se hermanan todas.

Una de las mag caracterizadas es la Medicina o Ciencia
* Miembro de . oy e

Nimero de la  Diomédica, cuyo objetivo es conocer de manera exacta la
Academia  constitucion y funcionamiento del organismo humano, las

ron de fectos d lteraci las medid i
Modns causas y efectos de sus alteraciones, las medidas para evitar
Presidente del  6stas y las formas de corregirlas. Por supuesto que el conoci-
’{“““‘d“e’ miento de tales aspectos es producto de observacién y expe-

Colombiano s .z « - » .z =
Esudios Timentacion, es decir, de investigacion, tal como ha ocurrido

Bioéticos.  desde cuando la Medicina se convirtié en ciencia.
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2. EL CONSENTIMIENTO INFORMADO. DEFINI-
CION Y FUNDAMENTACION MORAL Y LEGAL.
CAMPOS DE APLICACION

Consentir es admitir, autorizar, permitir o condescender en
que se haga algo. Por su parte, consentimiento es, como dice
el Diccionario de la Academia, la accién y el efecto de consen-
tir. La connotacién juridica que encierra el término tiene que
ver con los contratos, en los que hay dos contratantes, sien-
do uno el oferente y el otro el aceptante; la conformidad de
voluntades es requisito indispensable paza su validez juridi-
ca. Por supuesto que en todo contrato la oferta debe basarse
en la transparencia, en la ausencia de engafio; una acepta-
cién sustentada en éste es punible desde los puntos de vista
moral y legal. De ahi que en el tema que nos ocupa hablemos
de «consentimiento informado», para sefialar que la obten-
cién del consentimiento debe estar precedida de una infor-
macién completa y veraz.

Pero, icudl es el significado ético y legal que respalda la figu-
ra del «consentimiento informado»? Sin duda, el respeto y la
consideracién que merece la persona humana, entendida
como un sujeto moral en razén a su autonomia. Recuérdese
que fue el filésofo alem4dn Emmanuel Kant quien sostuvo, el
primero, la tesis de que el hombre y la mujer solo llegan a ser
personas de verdad por su capacidad para darse a si mismos
el imperativo categérico de la ley moral. Esa capacidad a la
que se refiere Kant no es otra que la autonomia o la autode-
terminacién para actuar, doctrina conocida con el nombre de
«Etica formal». Para la misma época en que circulaba dicha
doctrina, la Asamblea Nacional Francesa promulgaba los de-
rechos del Hombre y del Ciudadano, dando con ellos al indi-
viduo su verdadera condicién de persona en el campo politi-
co y legal. En el Articulo VI se declaraba que «La libertad
consiste en poder hacer todo lo que no perjudica a los dere-
chos de otro; tiene por principio la naturaleza, por regla la
justicia y por salvaguarda la ley; sus limites morales se con-
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tienen en esta mixima: «No hagas a otro lo que no quie-
res que se te haga a ti».

Mias adelante las tesis positivistas y utilitaristas reforzaron
los principios anteriores, proyectindolos con mayor nitidez
hacia lo social. Augusto Comte sostuvo que todas las especu-
laciones reales, convenientemente sistematizadas, haran
posible la preponderancia universal de la moral, «puesto que
el punto de vista social llegard a ser necesariamente el vin-
culo cientifico y el regulador légico de todos los demas aspec-
tos positivos». Por su parte, John Stuart Mill, con su moral
utilitarista, reconocia en los seres humanos la capacidad de
sacrificar su propio mayor bien por el bien de los demas.

Entendiendo que el «consentimiento informado» es un asunto
que tiene que ver con los seres humanos considerados como
personas y que éstas constituyen los ntcleos sociales, su apli-
cacion legal y moral tendrd vigencia cuando vaya a actuarse
sobre ellas en procura de conocerlas mejor o de proporcio-
narles un beneficio. Por lo tanto, la investigacién con sujetos
humanos, que, en principio, debe estar encaminada a uno de
estos dos objetivos, 0 a los dos a la vez, obliga a que el «con-
sentimiento informado» sea tenido en cuenta con caricter
obligatorio en las disciplinas biomédicas y sociales.

3. EL CONSENTIMIENTO INFORMADO EN LA
CUOTIDIANA RELACION MEDICO-PACIENTE

El ejercicio de la medicina es un asunto que gira alrededor de
la relacion médico-paciente. Aquél es el sanador
beneficentista y éste el sujeto beneficiario. Esa relacién esté
basada en un contrato bilateral ticito, en el que la confianza
mutua no hace indispensable la presencia de notario o la me-
diacién de documento alguno.

Durante la relacién, el médico busca identificar las causas de
las molestias que obligan al paciente a consultar. Para ello
debe adelantar una investigacién basada en el interrogato-
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rio, la inspeccién y la exploracién clinica y de laboratorio.
Durante este proceso el médico esti obligado, ética y legal-
mente, a informar al sujeto enfermo acerca de las intencio-
nes implicitas en su actuar y a solicitar su consentimiento
para explorar su organismo o para tomar medidas correctivas.
No hacerlo puede acarrearle sanciones de orden moral y le-
gal. Con ello se busca proteger los intereses del paciente o
sujeto investigado, sin suprimir ni aminorar la responsabili-
dad del agente investigador-curador. Los intereses mencio-
nados no son otros que la integridad fisica y moral, como que
en ética médica un principio fundamensal es el de «no
maleficencia», y que la primigenia moral profesional regis-
traba como primum non ndécere, es decir, «primero no hacer
dafio».

Adviértase que, desde sus inicios, la medicina occidental se
ha caracterizado por su tendencia a defender la integridad
del paciente, con un sentido francamente paternalista. En
efecto, hasta no hace mucho el curador se comportaba como
un déspota ilustrado y el enfermo como un incompetente
mental, como un nifio carente de autonomia al que habia que
proteger y no hacerle dafio. Por tal razén el médico, este si,
actuaba de manera auténoma, sin dar explicaciones ni solici-
tar consentimiento para actuar. Como dice el norteamerica-
no Jay Katz: «La idea de que los pacientes tuvieran derecho
a un poco de libertad, a compartir las cargas de la decisi6n
con sus médicos, nunca formé parte de la esencia de la medi-
cina».

En los Estados Unidos de Norteamérica, pais donde habian
calado fuertemente las tesis pragmaticas y utilitaristas, ape-
nas iniciado el siglo XX comenz6 a sentar doctrina juridica el
derecho que les asiste a los pacientes de conocer lo que a su
organismo le ocurre y aceptar o rechazar lo que el médico
tiene pensado hacer para devolverles la salud. Ese comienzo
quedé registrado en los anales de la juridisprudencia norte-
americana como «el caso Pratt versus Davis», que vale la
pena conocer con algunos detalles.

58 I CUADERNOS PEDAGOGICOS

~

k - -




Corria el ano de 1905. Parmelia Davis era una ama de casa
de 40 anos, que venia padeciendo de epilepsia desde tiempo
atras. Su médico, el doctor Pratt, tenido como una autoridad
en el tratamiento de dicha enfermedad, fue consultado por
insistencia de su esposo. En concepto del profesional, la se-
fiora Davis obtendria la curacién si se le extirpaban el ttero
y los ovarios, plan terapéutico que no le fue divulgado para
no alarmarla. Se le dijo que la operacién consistiria en la co-
rreccién de un desgarro perineal. Una vez que la sefiora Davis
se percaté de la mutilaciéon de que habia sido objeto, entabl6
una demanda contra el cirujano. El tribunal fall6 a su favor
por cuanto «se habia violado su integridad sin contar con su
consentimiento». A partir de entonces la figura juridica del
«consentimiento informado» se insinué como parte de un
nuevo ethos médico, con implicaciones legales. Sin embar-
go, se mantuvo la duda juridica respecto a la licitud o correc-
cion de que los juristas se entremetieran en un asunto ajeno
a la profesion, como era la practica de la medicina. La duda
mayor consistia en saber si los pacientes poseian en verdad
el derecho a conocer qué se proponia hacer el médico con
ellos, como también a aceptar lo que les pensaba hacer. Por
eso el consentimiento informado se mantuvo en el limbo ju-
ridico, es decir, no se recogié como doctrina legal. La pregun-
ta de fondo era: (Puede tutelarse la autodeterminacién del
individuo frente a la autoridad del profesional de la medici-
na! Esta duda se mantuvo hasta octubre de 1957, cuando el
Tribunal de Apelaciones de California sent6 la doctrina del
«consenso o consentimiento informado» en el sonado caso
Salgo versus Leland Stanford Jr. University Board of
Trustees. Veamos algunos apartes de este proceso: Martin
Salgo, de 55 afios, padecia de calambres dolorosos en las pier-
nas y claudicacién intermitente. Su médico, vinculado al per-
sonal cientifico del Hospital Universitario de Stanford, sos-
pechando un bloqueo de la aorta abdominal, le recomendd
una aortografia translumbar, que para entonces era un pro-
cedimiento poco usado. Se practicé y al dia siguiente el pa-
ciente present6 una parélisis permanente de los miembros
inferiores. Los médicos del hospital no le habfan’& Vettido Antioguia
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-por negligencia- sobre los riesgos del procedimiento, uno de
los cuales era precisamente ése. El veredicto favorecié a
Martin Salgo, invocdndose la omisién del «consentimiento
informado». Asi nacié este término y esta norma -moral 'y
juridica- derivada del principio de autonomia. Como dice Katz,
con ella se puso término a una tradicién de silencio de mas de
dos mil anos, como que hasta entonces siempre fueron los
médicos los que hablaron por los pacientes.

En 1960, la Corte Suprema de Kansas en el juicio Natanson
versus Kline consagré el principio fundamental de la juris-
prudencia del consentimiento informado en los siguientes
términos: «El derecho anglo-norteamericano se basa en el
supuesto amplisimo de la autodeterminacién. De él se sigue
que se considera que todo el mundo es duefio de su propio
organismo, y que por lo tanto puede, si se halla en sus caba-
les, oponerse y prohibir expresamente la ejecucién de ope-
raciones quirtrgicas o cualesquier tratamientos, aun cuando
tengan por fin salvarle la vida. Un médico puede creer que
una operaciéon o alguna forma de tratamiento pueden ser
deseables o necesarias, pero la ley no le permite sustituir
con su propio juicio el del paciente mediante ninguna forma
de artificio o engafio».

Luego del relato anterior, puede concluirse que el consenti-
miento informado visto desde el 4dngulo juridico es de natu-
raleza anglo-sajona, particularmente norteamericana. Por
otra parte, su connotacién ética se originé también alli pues,
como es bien sabido, uno de los principios de la bioética mé-
dica es el de autonomia, tan intimamente ligado al consenti-
miento informado, y la bioética tuvo su cuna en los Estados
Unidos de Norteamérica.

Dado que no todo sujeto humano es auténomo, la ley y la
ética han previsto que quienes no lo son, es decir, el grupo de
los considerados vulnerables o minusvélidos (nifios e inca-
pacitados mentales por enfermedad), tengan un represen-
tante o tutor para los efectos del consentimiento informado
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que, en primer término, son los padres o familiares cercanos
y, luego, las autoridades legales.

En la practica, el consentimiento informado ha traido consi-
go algunos conflictos en la relacién médico-paciente. Por
ejemplo, no todos los pacientes tienen un cuociente intelec-
tual adecuado para entender la informacién suministrada por
el médico vy, basados en ella, poder tomar una determina-
cién. De ahi que muchos dejen la elecciéon en manos del
curador. De otra parte, el médico puede ver entrabado o al-
terado el plan terapéutico, ya que no siempre la intencién
beneficentista suya coincide con los intereses del paciente.
El hecho de que el consentimiento informado esté precedido
de una informacién veraz hace que el paciente adquiera cons-
ciencia de su verdadero estado de salud, lo cual -asi se espe-
ra- le permite tomar decisiones en defensa de sus propios
intereses. De esa forma el paciente se convierte en sujeto
activo, en protagonista del acto médico, asumiendo parte de
la responsabilidad que éste conlleva; en otras palabras, la
responsabilidad del médico se aminora al compartirla con el
paciente. Si fuera el caso, éste queda en posibilidad de aus-
cultar otra u otras opiniones facultativas acerca de su estado
de salud. De todas maneras, lo fundamental del consenti-
miento informado es que abre la posibilidad de didlogo; y para
efectos de una toma de decisién auténoma es indispensable
una conversaciéon de doble via.

4. EL CONSENTIMIENTO INFORMADO EN LA EX-
PERIMENTACION BIOMEDICA CON SUJETOS HU-
MANOS

Toda investigacién donde el sujeto de la misma sea un ser
humano, debe sustentarse en una premisa inviolable: el ser
humano no puede ser tomado como un animal de experi-
mentacién. Precisamente, por haber omitido esta premisa
fueron juzgados y castigados por un alto tribunal internacio-
nal en 1947 los médicos nazis que experimentaron con los
seres humanos confinados en los campos de concentracion.

-
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Tal crimen de lesa humanidad dio origen a las normas que
hoy rigen la investigacién en humanos.

Se ha dicho que la ciencia sin experimentacién es pura espe- *
culacion teérica. Tal expresion si que tiene sentido en tra-
tandose de la investigaciéon biomédica, aceptando que el tér-
mino «investigacion» se refiere a una clase de actividad cuyo
propdsito es obtener conocimientos generalizables o contri-
buir a su adquisicién, teniendo en cuenta que éstos hacen
relacién a teorias, principios, o acumulacién de informacién
que pueda ser corroborada por medios cientificos de obser-
vacion. Esta etapa de comprobacién relacionada con la salud
humana se denomina «investigacién biomédica», que puede
ser de caracter clinico cuando interviene el paciente como
sujeto de investigacién con fines diagnosticos, profilacticos o
terapéuticos, o de caracter no clinico cuando el propésito
es obtener conocimientos generalizables con intervencién del
paciente o con datos relativos a una suma de ellos (por ejem-
plo: efectos de la altura sobre la oxigenacion cerebral, o pre-
ponderancia del grupo sanguineo Rh negativo en los habi-
tantes de la Costa Caribe).

La «experimentacién» es un procedimiento que se utiliza sin
tener la certeza de que se obtendrid un resultado determina-
do. En la investigacién médica o clinica ese resultado positivo
es la curacion, o, por lo menos, el alivio del sufrimiento hu-
mano. Si la experimentacién lo que busca es establecer si

- una hipétesis es verdadera o falsa, ya no es experimentacién

médica, sino experimentacién cientifica pura, que no tiene
cabida ética en la experimentacién en humanos.

Las investigaciones en seres humanos, como vimos, pueden
tener o no un componente de experimentacién. Cuando no lo
tienen, el procedimiento carece de riesgo alguno, es decir, es
de carécter aséptico, inofensivo. En cambio, la experimenta-
cién conlleva, en grado variable, riesgos fisicos o morales. Por
eso se hizo necesario que existiera una legislacién al respec-
to.

62 | CUADERNOS PEDAGOGICOS




~

El primer documento internacional que sobre ese asunto se
conoce es el Cédigo de Niiremberg, promulgado en 1947.
Como ya se menciond, este documento es el corolario del jui-
cio seguido a los médicos nazis que sometieron a experimen-
tacion a personas confinadas en los campos de concentraciéon
durante la Segunda Guerra Mundial. En dicho cédigo ya se
habla del «consentimiento voluntario» para llevar a cabo las
investigaciones, segin lo expresado en el primero de sus ar-
ticulos. Dice asi: «El consentimiento voluntario del sujeto
humano es absolutamente esencial. Esto significa que la per-
sona comprometida debe tener capacidad legal de dar su con-
sentimiento; debe estar en capacidad de ejercer libre poder
de escoger, sin la intervencién de ningin elemento de fuer-
za, fraude, engafio, compulsién u otra forma de constriccién
o coercion; debe tener suficiente conocimiento y compren-
sion de los elementos que la investigacién involucra, con el
fin de poder hacer una decisién comprensiva e informada.
Esto altimo requiere que antes de la aceptacién afirmativa
por parte del sujeto en experimentacién se le dé a conocer la
naturaleza, duracién y propésito del experimento; el méto-
do y los medios por los cuales es ejecutado; inconvenientes y
danos esperados razonablemente; y los efectos sobre su sa-
lud que puedan derivarse de su participacién en el experi-
mento.

El deber y la responsabilidad para determinar la calidad del
consentimiento reposa en cada individuo que inicia, dirige o
se compromete en el experimento. Es este un deber y res-
ponsabilidad pegsonal que no puede ser delegado sin impu-

nidad».

Sélo hasta 1964, durante la XVIII Asamblea Médica Mun-
dial realizada en Helsinki, Finlandia, los médicos adoptaron
principios fundamentales contenidos en el Coédigo de
Niiremberg para efecto de la investigacién biomédica. Alli se
aprob¢ la llamada Declaracién de Helsinki, que, en rela-
cién con el consentimiento informado, prescribe lo siguiente:
«Articulo 9°. En cualquier investigacién en seres humanos,
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cada sujeto potencial debe estar adecuadamente informado
de los objetivos, métodos, beneficios anticipados y dafios po-
tenciales del estudio, como las molestias que pueda alcanzar.
El o ella debe ser informado de que él o ella estd en libertad
de abstenerse de participar en el estudio y que él o ella esta
en libertad de retirar su consentimiento a participar en cual-
quier momento. El médico debe entonces obtener el libre
consentimiento informado, preferiblemente por escrito».
«Articulo 11. En caso de incompetencia legal, el consentimiento
informado debe ser obtenido del guardian legal de acuerdo
con la legislacion nacional. Cuando la sncapacidad fisica o
mental hace imposible obtener el consentimiento informa-
do, o cuando el sujeto es un menor, el permiso de los parien-
tes responsables sustituye el del sujeto de acuerdo con la le-
gislacién nacional».

El Coédigo de Helsinki fue revisado en Tokio (1975), en
Venecia (1983) y en Hong Kong (1989) por las respectivas
Asambleas. En todas vuelve a insistirse sobre el «consenti-
miento informado» y se recalca acerca de la necesidad de
revisar éticamente todos los protocolos de investigacién en
humanos.

i Entre nosotros, en Colombia, el Ministerio de Salud dicté la

‘ Resoluciéon 8430 del 4 de octubre de 1993, «por la cual se
establecen las normas cientificas, técnicas y administrativas
para la investigacién en salud». Es una disposicién basada en
las normas internacionales; por lo tanto, en ella el consenti-
miento informado mantiene plena vigencia.

5. EL CONSENTIMIENTO INFORMADO EN LA IN-
VESTIGACION EN CIENCIAS SOCIALES

Las ciencias sociales son aquellas que estudian a los seres
humanos, su organizacién, conducta, economia, etc., desde
un plano individual y colectivo. Siendo asi, caen también en
w el campo de las Ciencias Humanas. La més caracterizada de

F 64 | CUADERNOS PEDAGOGICOS

~:




~

ellas es la Sociologia, la cual, como su nombre lo sugiere, es la
encargada de estudiar a grupos de personas que constituyen
ntcleos sociales.

La investigacién en ciencias sociales se basa fundamental-
mente en métodos asépticos, es decir, en los que no aparejan
riesgo alguno inmediato para el individuo o para el grupo so-
cial investigado. La observacion, las encuestas, las discusio-
nes en grupo, los estudios de tendencias, la investigacién es-
tadistica, los tests de proyeccion, carecen de posibilidad de
dafio en el momento mismo de la investigacion. La exactitud
y la objetividad deben ser los requisitos empleados en las
investigaciones sociales. Para cumplir con esos requisitos es
necesaria la colaboracién de los sujetos investigados, como
sucede en los sondeos de opinién o en la indagacién de he-
chos objetivos o de las caracteristicas subjetivas de una co-
munidad determinada. La experimentacién no es extrafia a
la investigacién en ciencias sociales. Se trata de experimen-
tos controlados encaminados a mostrar la existencia de una
relacion causal entre dos fenémenos sociolégicos, sin que los
individuos incluidos en el grupo experimental, y menos los
del grupo de control, sean expuestos a dafio alguno por efec-
to del procedimiento.

Hay quienes afirman que solo es posible enfocar la realidad
social si el observador o investigador permanece a cierta dis-
tancia de ella, es decir, si se comporta como un observador
indiferente, alejado de los defectos de la subjetividad, lo cual,
en la préctica, es casi imposible. Por ejemplo, en el trabajo de
campo, donde los informantes son casi siempre nativos, se
hace indispensable que el investigador se mantenga muy
cerca de los sujetos investigados. Sea lo que fuere, en la acti-
vidad investigativa entra en juego la ética de la responsabili-
dad: observar, explorar, experimentar, sin falsear los hechos
ni perjudicar a los sujetos investigados. Si lo que se busca es
la verdad verdadera, el investigador social ético debe despo-
jarse de prejuicios y apasionamientos. No hacerlo puede de-

- CUADERNOS PEDAGOGICOS | 65




66

rivar en dafio para la comunidad investigada y para los suje-
tos que la componen.

Como vemos, la investigacién en ciencias sociales, a diferen-
cia de la investigacién en ciencias biomédicas, tiene mas de
observacién que de experimentacién. Es una investigacién
con una buena dosis de teoria y otra de empirismo, es decir,
en lo vivido, en lo llevado a cabo, en lo que se hace, producto
de la costumbre. Ni el objeto ni el método son unitarios. Pue-
de decirse que la investigacién social se ocupa de la vida de la
sociedad y sus fenémenos, en tanto que la investigacién
biomédica se ocupa de la vida del individuo y sus enferme-
dades. Entonces, (el consentimiento informado no tiene ca-
bida en ciencias sociales? Por supuesto que lo tiene. Mutatis
mutandis, los principios éticos que guian la investigacién bio-
médica tienen también vigencia en las ciencias sociales, en
especial el principio del «consentimiento informado», por
cuanto los resultados de las investigaciones pueden tener
consecuencias que afecten al nicleo social estudiado, bien en
forma global o en forma individual. Corresponde a los inves-
tigadores medir los alcances de su trabajo y no omitir el con-
sentimiento de los investigados, precedido de una informa-
cién veraz, cuando se advierta que eventualmente pueden
ser perjudicados al hacerse uso de los resultados encontra-
dos.

Para terminar, transcribo un concepto del reconocido soci6-
logo investigador Theodor W. Adorno: «La sociedad -dice-
no es un atlas social, ni en sentido literal ni en sentido figura-
do. Puesto que la sociedad no se reduce a la vida inmediata
de sus miembros ni a los hechos subjetivos y objetivos rela-
cionados con ella, toda investigacién que se limite a describir
esas formas de inmediatez yerra el blanco». A lo cual agrego
que el «consentimiento informado» es un principio que le da
proyeccién a la investigacion, que la aleja de la inmediatez.
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El s6lo hecho de reconocer la relevancia de la tematica selec-
cionada para abordar en este Seminario Internacional, nos
hizo acoger con gran beneplacito, ya desde el pasado mes de
marzo en los marcos de la Reunién y Congreso de la
REDFORD en Madrid, la iniciativa del Centro de Investiga-
ciones Sociales y Humanas de la Facultad de Ciencias Socia-
les y Humanas de La Universidad de Antioquia, referida a la
apertura de un espacio para la reflexién y el debate sobre la
ética en investigacion social y educativa con la marcada in-
tencién de cubrir el manifiesto vacio existente en tal sentido,
y satisfacer asi la necesidad imperiosa de los investigadores
en este campo de intercambiar preocupaciones e ideas, més
que nada nacidas de la experiencia y la reflexi6n individual y
colectiva de toda una generacién de cientificos latinoameri-
canos y de otras latitudes. Permitanme, entonces, tratar al-
gunas de estas interrogantes que también son motivo de pre-
ocupacién de un importante nimero de cientificos cubanos
dedicados al estudio de estas ciencias y de otras que necesa-
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riamente por su impactQ, deben ser atendidas muy de cerca
por aquellos que debido a nuestros objetos de estudios par-
ticulares centramos nuestra atencién en los problemas de
indole social y educativo.

Resulta innegable que el progreso que conoce hoy en dia la
Humanidad es resultado de la aplicacién de las tecnologias
de base cientifica que han venido transformando incesante-
mente los modos de producir bienes y servicios, particular-
mente desde los tiempos de la Revolucion Industrial. Del uso
-0 digamos mejor, del abuso- de estas,tecnologias han surgi-
do una buena parte de los males que aquejan a las socieda-
des de finales y principios de siglo. A la cuenta de la Ciencia,
en consecuencia, se le cargan con justicia casi todos los bene-
ficios que la modernidad ha traido al Hombre; pero también
se le suele poner en el débito de esta cuenta una parte pre-
ponderante de los trigicos desbalances y cataclismos que ha
sufrido el planeta y que amenazan hoy dia la existencia de
numerosas especies vivas, entre ellas principalmente la hu-
mana, como hemos visto todos en la recién culminada Cum-
bre de la Tierra en Johannesburgo. Y esta Ciencia, benefac-
tora y terrible a la vez, es la hechura y el resultado de los
desvelos de un grupo cada vez mas numeroso de hombres:
los hombres de ciencia y en particular los investigadores cien-
tificos.

{Cudl es el codigo de valores éticos que determina la conduc-
ta de este controvertido grupo humano? (Qué responsabili-
dades les cabe respecto a las sociedades en las que se en-
cuentran inmersos y que son, en ultima instancia, las pro-
veedoras de todos los medios, instrumentos y recursos que
utilizan en su labor, y las destinatarias de los resultados de
su trabajo? (Qué relevancia tienen estas cuestiones en el
ambito de los paises eufemisticamente llamados en vias de
desarrollo y entre ellos, de los ubicados en la que José Marti
llamé «nuestra América»? iQué repercusiones globales tie-
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nen los principios que animan a los hombres y mujeres que
protagonizan la ciencia moderna?

Resulta beneficioso, para acometer este analisis, aceptar un
enfoque que lleve a reconocer la problematica ética en tres
planos diferentes: 1.- el individual, que tradicionalmente ha
ocupado la atencién preferente de los etélogos; 2.- el
institucional, menos frecuentado pero de innegable impor-
tancia; y 3.- el social, que suele ser a menudo campo fértil
para distorsiones y tergiversaciones interesadas. Finalmen-
te, no se debe pasar por alto en estas reflexiones la dimen-
sion global, que constituye un plano de anélisis obligatorio,
del que pueden partir no pocas conclusiones valiosas; mien-
tras que el marco de referencia a utilizar y objetivo supremo
de preocupaciones, ha de ser el Bienestar del Ser Humano,
considerado éste en una acepcién que pudiera denominarse
sostenible, o sea, incluyendo el bienestar de las generaciones
futuras.

La aparentemente incuestionable relatividad
histérico-geografica de la moral es fuertemente cuestionada
por una globalizacién galopante, que hace tabla rasa con iden-
tidades y culturas nacionales forjadas durante siglos e inva-
de también el terreno ético. Se inventa la cultura de masas,
apoyada en los medios de difusién modernos y permeada
hasta su mas recéondita intimidad por un individualismo ego-
céntrico y vulgar. Los Derechos del Hombre se
metamorfosean terminolédgica y politicamente en «Derechos
Humanos», quesson torcidamente interpretados como de-
rechos del individuo en contraposicién a los de la Humani-
dad, con fines politicos muchas veces aviesos.

La crisis de la ética de mercado se hace evidente cuando ésta
ya no alcanza a prestarle solidez a la trama social que consti-
tuye su razén de ser y de factor cohesionante pasa a ser su
disolvente y corrosivo. La laxitud interpretativa yUkivinope -
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rancia practica del modernd decélogo de las sociedades que
se resignan a que la Historia haya supuestamente termina-
do, es equivalente a la inexistencia de paradigmas éticos va-,

lidos.

Si bien la historia puede recoger desde tiempos remotos, ca-
sos de abusos flagrantes de la autoridad y atrocidades incon-
cebibles cometidas con el mayor descaro, sin el menor es-
crpulo y bajo el amparo de un oscurantismo insostenible,
jamas como en el pasado siglo se vieron cometer crimenes
de tan lesa humanidad, como los abominabBles genocidios cuyo
s6lo recuerdo produce repugnancia, bajo un manto ético asu-
mido institucionalmente. Baste el ejemplo de las bombas até-
micas detonadas sobre Hiroshima y Nagasaki, que rubrica-
ron con humillacién aterrorizadora el fin de la segunda con-
flagracion mundial y resultaron tan oprobiosas para el pafs
del que provinieron, como catastréficas para el que tuvo que
soportarlas.

La terminacion del pasado siglo y el comienzo del presente
quedé presidida por una dualidad antagénica, que cuestiona
el precario equilibrio de un mundo que se mueve entre la
opulencia y la miseria extremas del hombre, desafiando cual-
quier interpretacién de ética antropocéntrica. Vista en una
perspectiva global, la situacion actual del mundo es la de un
distanciamiento critico, entre extremos excluyentes. La pre-
ocupacién que esta situacién suscita, mueve en idénticos sen-
tidos y hacia coincidencias asombrosas, a autores con ante-
cedentes muy disimiles, como los que citamos a continua-
cién:

«Sin embargo, este mundo tan rico en recursos ma-
teriales como en saberes 7y experiencias, formado
por las sociedades mds libres y dindmicas jamds co-
nocidas, es al mismo tiempo un mundo de extrema
vulnerabilidad. Como en el sueio biblico de
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Nabucodonosor, estamos ante un gigante de oro, plata
y hierro, que tiene los pies de barro. Un concepto
exclusivamente cuantitativo del progreso y una ac-
titud contumaz de consumismo vy despilfarro estdn
creando una brecha, cada dia mds ancha, entre la
minoria que disfruta de los beneficios del progreso
y la inmensa mayoria de los habitantes del planeta,
para los cuales el bienestar es todavia un espejismo
muy lejano» (Federico Mayor).?

«Los portentosos avances de la ciencia y la tecnolo-
gia se multiplican diariamente, pero sus beneficios
no llegan a la mayoria de la humanidad, y siguen
estando en lo fundamental al servicio de wun
consumismo irracional que derrocha recursos limi-
tados y amenaza gravemente la vida en el planeta.
(Hasta cudndo habrd que esperar para que haya ra-
cionalidad, equidad y justicia en el mundo?» (Fidel
Castro).?

Apoyados en el dominio casi absoluto de los medios de difu-

sién masiva, los que detentan el poder han conseguido hur-

tar de la atencion del amplio publico, lo que deberian ser sus
preocupaciones fundamentales. El grueso de las comunica-

o ciongs c.ientificas. sobre cuestiopes éticas que apare_cen en
(1005). “un  Publicaciones periddicas, se dedica a asuntos muy diversos,
wloso con pies  pero referidos casi todos a problemas puntuales -por més
dég':g;ﬁ que repetidos- y conflictos éticos que se enfrentan en el lla-
unesco, p. mado mundo desarrollado, que abarca una buena propor-
32-33. Abril,  ci6n de las sociedades asentadas en paises de alto desarrollo
Francia. 4 hdustrial y una parte, mayor o menor, de las que viven en

*Castro, E paises subdesarrollados.
(1995).

Discurso ante la . . L X .
Asamblea  Temas de indisputable naturaleza ética, independientemen-

General de te de su intimo cardcter politico-social, como son el respeto a
Naciones s . o

Unidas. Ny, 12 soberania ajena, el derecho a la atencién de salud y la edu-

EU.A. cacién gratuitas, la proteccién a los minusvélidos, los ancia-
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nos y los nifios, la igualdad de la mujer y el hombre, la equi-
dad distributiva y muchos otros, han cedido su espacio a otros
tales como la eutanasia, el planeamiento familiar, los ensa-
yos clinicos con sujetos humanos, el caricter de la relacién
médico-paciente, los problemas de filiacién en las distintas
variantes de concepcion de bebésprobeta, los métodos de ex-
perimentacién con animales de laboratorio, etc., etc., etc.

A la profusién reinante de temas se afiade la controversia
acerca del caricter ético o no de las tecnologias modernas.
>

A pesar del obvio caracter diversionista de esta cuestién, los
medios de difusién masiva han conseguido dividir a una bue-
na parte de las opiniones ilustradas en dos polos antagéni-
cos: 1.- los que, mas alld de valorar con prudencia los posi-
bles perjuicios que puede ocasionar el uso irresponsable de
una tecnologia nueva, se han dejado arrastrar por las cam-
pafias terroristas, hasta el punto de renunciar al progreso y
clamar por un ingenuo regreso a la «vida natural» y 2.- los
que defienden ciegamente la sustitucion de todo lo viejo por
lo nuevo, sin reparar en riesgos ni inconvenientes.

La consecuencia inmediata de la multiplicacién inagotable de
puntos focales y posiciones contendientes entre los que se
reparte la atencién de la opinién piblica en cuestiones de ética,
ha sido la distribucién monstruosamente igualitarista de la
importancia que se les atribuye, en contra de toda logica. De
aqui se ha pasado a un estado tal, que algunos autores desta-
can refiriéndose concretamente al campo de la bioética que:
«Todo este amplio abanico de actuaciones y posibi-
lidades (...) determina la tremenda confusién en que
se mueve...».*

Nada més apropiado para castrar el contenido de un para-
digma ético, que rodearlo de confusién y ambigiiedad. (Se
puede justamente lamentar el sufrimiento innecesario de un
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animal de laboratorio y ser insensible a la indefensién y muer-
te en condiciones atroces, de cientos de miles de seres hu-
manos’? Ciertamente es preciso encontrar y establecer mé-
todos alternativos para el ensayo y validacién de farmacos y
bioactivos, que eviten el sufrimiento provocado por los ex-
perimentos a representantes de otras especies que acompa-
fnan al hombre en la sublime aventura de la vida sobre el
planeta Tierra. Pero, (no es también imprescindible encon-
trar y establecer formas de existencia social alternativas a
las que hasta ahora s6lo aseguran opulencia a unos pocos,
inseguro bienestar a pocos o muchos, y desesperanza y mi-

seria a tantos y tantos, que el corazon se oprime al pensar en

su numero!

Pero resulta que ya desde las postrimerias del siglo XX co-
mienzan a aparecer fenémenos imprevistos, tales como el
adelgazamiento de la capa de ozono y el llamado efecto in-
vernadero, por citar sélo dos, que ponen a la orden del dia un
nuevo debate ético: el motivado por los Cambios Globales. A
partir de este momento ya no serd posible continuar ponien-
do en peligro a una parte de la sociedad sin que se corra el
riesgo de que desaparezca toda una sociedad y aun toda so-

ciedad.

En una acepcién amplia, se tendrian que incluir en la catego-
ria de conflictos globales fenémenos como el desempleo y la
falta de acceso a los servicios de salud y educacién por una
parte mayoritaria de las poblaciones. Las tensiones sociales
que genera esta falta de equidad entrafian un peligro tan se-
rio para la trama social, que ya no es posible continuar sosla-
yandolo. En todo caso, los intentos por desvirtuarlo, por car-
garle la culpa a las victimas, no han permitido ganar mucho
tiempo a los beneficiarios inmediatos del statu quo y si estan
demorando la puesta en préctica de soluciones a menudo bien
conocidas.
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Numerosos cédigos internacjonales de ética -en particular
de ética biomédica- han ido tomando cuerpo desde tiempos
remotos, suponiendo una situacién que nunca existié, de igual-
dad entre los hombres. Desde el viejo Juramento Hipocratico
hasta la Convencién Americana sobre los Derechos Huma-
nos, pasando por el Cédigo Internacional de Etica Médica,
numerosisimos textos normativos de la conducta de los pro-
fesionales de la Medicina y las Ciencias Biolégicas han visto
la luz y han contado con la aprobacién de reuniones tan
augustas como las Asambleas de Naciones Unidas, confor-
mando un discurso ético de elevado grado de consensualidad.
Sin embargo, los discursos de por si nunca consiguieron que
se lograra avanzar hacia la igualdad de acceso a la atenci6on
médica ni hacia la evitacién de la utilizacién irresponsable de
los conocimientos biomédicos.

No obstante, en los altimos tiempos se abre la posibilidad de
que, advertida de la posibilidad real de su progresivo dete-
rioro, decadencia y extincién, la Humanidad se aferre a lo
dispuesto en estos textos y obligue a tomar el rumbo que
indican estos preceptos, que no es otro que el de una Etica
Humanista, sin dobleces ni lecturas tolerantes de lo que se
supone deban condenar.

Salvo raras excepciones, en todo el curso de la historia y desde
aun antes de que la ciencia se independizara como tipo espe-
cifico del saber y como ocupacién profesional particular, los
hombres de ciencia han sido portadores de rasgos de con-
ducta muy peculiares y comunes a practicamente todos ellos.
Pareciera como si el acceso directo a las fuentes primigenias
del saber hubiera impregnado a estos hombres y mujeres de
un halito especial destinado a irradiarse a partir de ellos y a
difundirse entre lo mejor de la humanidad primero, alcan-
zando por fin a todos los seres humanos. O como si la disci-
plina que les impone su profesién hubiera hecho desarrollar-
se en ellos todo cuanto de bueno anida en el ser humano.
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Ejemplos paradigméticos de lo anterior han sido practica-
mente todos los que han hecho contribuciones de peso al acer-
vo cientifico de la humanidad. Virtudes como la perseveran-
cia, la fuerza de caracter, la veracidad sin limites, la genero-
sidad, la nobleza y la modestia han caracterizado a los mas
eminentes investigadores cientificos de todos los tiempos.
Muchos de ellos, por otro lado, han sido activos luchadores
por la correcta aplicacién de sus descubrimientos y hallaz-
gos, en bien de toda la humanidad.

Por el contrario de quienes hayan podido ver en la ciencia un
modo de vida, los verdaderos cientificos han visto en ella el
sentido de sus vidas. El conocimiento cientifico, siempre en
riesgo de convertirse en una mercancia cuyo atesoramiento
individual priva a los demds de disfrutar de sus frutos, ha
sido consagrado en la conducta de los més sefialados hom-
bres de ciencia como un bien comtn, que todos deben com-
partir. La tecnologia, que en manos de los mercaderes ha
servido muchas veces para degradar y humillar la condicién
humana, para los cientificos no ha sido nunca otra cosa que
un medio para enaltecerla y perfeccionarla.

El interés del cientifico engrana perfectamente con el mejor
interés de la sociedad, concebida como un todo y proyectada
hacia el futuro previsible. Entendido de este modo, el interés
de la naci6n jamas entra en contradiccién con los intereses
perdurables de la humanidad. Las instituciones cientificas,
en la medida en que expresan los intereses y objetivos
percibidos por la comunidad cientifica, apoyan y potencian el
despliegue de las conductas éticas. El entusiasmo que des-
pierta la cooperacion y el desinterés absoluto implicito en su
concepcién del intercambio cientifico, caracterizan a la gene-
ralidad de estos colectivos.

En una época que algunos se empefian en ver como el fin de
la historia, donde resalta el individualismo, el egoismo y la 3
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bisqueda de vias de escape personal, la competencia desleal
y la ambicién de lucro a toda costa, los cientificos -como con-
glomerado humano- representan una ética social alternati-
va que se opone a vicios y tendencias disolventes.

| Somos del criterio, de que este tipo de reflexiones resulta
vital trasladarlas (de ningtin modo imponerlas) de manera
especial, a las nuevas generaciones de cientificos de nuestros
paises. Estas cuestiones y otras, tanto més candentes en tanto
resulta més directa su incidencia sobre el ser humano, cual
sucede en el campo de la medicina, se reiteran como obsti-
nadas realidades frente a todo hombre cabal. No se trata,
por cierto, de «politizar», como acusan algunos, la investiga-
cién cientifica. Se trata simplemente de que el conocimiento
y la prictica cientificos se expresan en una textura
politico-social concreta, ineludible, de lo que sobran ejem-

: plos a lo largo del ascenso humano en la comprensién y do-

} minio de los fenémenos naturales.

Existen algunas claves que pueden ayudar a esclarecer el
camino. Una de ellas -que se desea subrayar- es la de la so-
lidaridad, esa condicién del espiritu y de la conducta hoy tan-
tas veces olvidada, al decir del propio Federico Mayor, al que
; ya se ha citado. No se puede aqui dejar de evocar el gigan-

tesco legado moral de quien, médico de formacién, investi-

gador de vocacién y por sobre todo, revolucionario de cora-
: z6n, dejara con su obra y con su ejemplo un singular testimo-
{ nio a las nuevas generaciones: se trata del Doctor Ernesto
5 Guevara de la Serna. Su tranquila y apasionada respuesta a
quien de buena o mala fe lo interrogé al respecto, es clara y
terminante: «Nosotros, afirmé el Ché, no practicamos la
caridad, practicamos la solidaridad».

{Acaso hay alguna via més clara para acercar y fundir la éti-
ca del hombre de ciencia con la del llamado «<hombre comtn»?
La respuesta es rotunda en tanto mdas «hombres comunes»
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laboren por, para y haciendo uso de la ciencia, en tanto la
ciencia sea efectivamente patrimonio y escudo de todos y no
factor de poder de unos pocos.

A los problemas de ética se les reconoce, en todo el mundo,
una inocultable viz politica. En Cuba esta viz politica cobra
una importancia acrecentada en la época actual, si se tiene
en cuenta que el sentido del deber, la honestidad, el desinte-
rés y otros valores, requieren ser potenciados. La sélida tra-
dicién de cultura politica del pueblo cubano, esta recorrida
en toda su dimensién por un espiritu profundamente ético.

Desde Félix Varela hasta José Marti se sentaron las bases de.

un sistema de ideas que retomaron muchos pensadores en
el siglo XX y que la Revolucién convirtié en nicleo de su que-
hacer. Esa ética revolucionaria cubana parte de la justicia
social, la equidad, la igualdad y la solidaridad, entre otros
principios cardinales. Se basa en postulados que legitiman la
soberania politica y la independencia nacional.

El esfuerzo politico, educativo y cultural que se lleva a cabo
hoy dia en Cuba es por situar a la ética en el centro del bre-
gar revolucionario, en la actividad de lds directivos y en toda
la vida econémica, politica y social. La ética es el primer ren-
glon de la agenda nacional. Razones éticas, en primerisimo
lugar, son las que explican el camino tomado por Cuba al po-
ner en practica transformaciones que pongan al pais en dis-
posicién de resistir mejor la actual coyuntura desfavorable y
le presten el dinamismo necesario para proyectarse hacia su
futuro desarrollo. He aqui el por qué se ha dicho un no ro-
tundo a las «terapias de shock» y se estd empleando el mé-
todo del més democrético y participativo consenso imagina-
ble en el disefio de las medidas a tomar y la oportunidad y el
ritmo de su introduccién en la economia y la sociedad.

Este pais, que se enorgullece en declarar que posee el mas
alto per cépita de maestros y profesores del mundo, que co-
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menzé en dias pasados el Curso Escolar 2002-2003 con el
100% de Escuelas Primarias remozadas o reconstruidas y
en cada una de sus aulas no més de 20 nifios, una ensefianza
secundaria en importante perfeccionamiento y la universi-
dad en cada municipio, ha desarrollado y contintia desple-
gando un titdnico esfuerzo por introducir en la educacién de
todo el pueblo los elementos de la ciencia que permitan con-
siderarlo un pueblo de hombres de ciencia. No se trata sélo
de divulgar los cédigos y los buenos ejemplos de su cumpli-
miento cabal. Més importante atn es la tarea de propiciar,
por todos los medios disponibles, la eleccion informada y li-
bre de una conducta acorde con los principios enunciados en
estos codigos. De lo que se trata es, en tltima instancia, de
que la ética llegue a convertirse en moral ciudadana, cos-
tumbre y habito que se plasme en el accionar cotidiano del
individuo -cualquiera que sea la posicién que ocupa este en
la sociedad- y de sus organizaciones e instituciones.

Para aquellos que se ocupan de estructurar con formas
organizativas, lo més eficientes posibles, el Sistema Nacional
de Ciencia e Innovacién Tecnoldgica y de ponerlo al servicio
de-la causa del desarrollo socioeconémico del pais, los presu-
puestos éticos son cruciales. Cada mecanismo, cada regula-
cién, todas las politicas, los planes, proyectos y programas,
deben ser disefiados de modo tal que se garantice un funcio-
namiento de acuerdo con principios y valores consustancia-
les al tipo de sociedad que se quiere edificar.

En paises como los del 4rea de referencia, que se debaten en
la escasez crénica de recursos financieros y de otros tipos, la
imposibilidad de crear un potencial de ciencia y tecnologia
que ayude a emerger de las situaciones de subdesarrollo des-
cribe un circulo vicioso que plantea un grave dilema ético. El
agente mas dindmico en este potencial, el hombre de ciencia,
debe formarse y desempefar su tarea en condiciones ver-
daderamente de inferioridad, si se le compara con sus
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homoélogos de los paises industrializados. La btasqueda de una
salida individual conduce a un ntmero de estos profesiona-
les a emigrar y entrar en el mercado de fuerza de trabajo
calificada de los paises del Norte opulento. Este drenaje de
cerebros ensombrece las perspectivas de nuestras naciones.

Si en las condiciones que prevalecen en nuestros paises y en
otros del otrora denominado Tercer Mundo, se concibiera
una estrategia para hacer viable el regreso de los cientificos
emigrados y conservar y arraigar a los que decidieron per-
manecer en sus paises de origen, esta estrategia tendria que
atender, por encima de todas las demés consideraciones, a la
conformacién ética de la personalidad de los cientificos, asi
como a otros enfoques de ética institucional y social.

En la competencia desigual con los paises desarrollados por
reconquistar y retener a sus cientificos ofreciéndoles mejo-
res salarios y condiciones de vida, mejores instalaciones para
realizar su trabajo... en una palabra, un mejor precio y mejo-
res términos para la venta de su fuerza de trabajo, las posi-
bilidades de éxito son practicamente nulas. No obstante, esto
no quiere decir que no existan alternativas a esta situacion.
Hay una cuerda en la personalidad de estos cientificos, co-
mutnmente subestimada, pero de la cual Cuba tiene viven-
cias sobresalientes, que muchos de ellos sélo esperan a que
sea pulsada para brindar su respuesta generosa e inmedia-
ta: es la cuerda de la dignidad nacional y el reconocimiento
social.
s

Los cientificos que saben que las instituciones donde desem-
pefian su trabajo hacen todo lo posible por dotarlos con los
mejores medios disponibles para realizarlo, son capaces de
darles a estas instituciones lo mejor de si y superan con su
ingenio y laboriosidad no pocas escaseces materiales y hasta
sus propias limitaciones personales y profesionales. El hom-
bre y la mujer de ciencia que se conocen apreciados por su
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sociedad, que saben que su esfuerzo se inscribe dentro de un
plan bien vertebrado y eficaz que promete elevar las condi-
ciones de vida y el nivel de desarrollo de su pais, son capaces
de renunciar a bienes materiales y remuneraciones en me-
talico que no pagaran jamas su desmedido y altruista esfuerzo
en bien de la ciencia. Los colectivos de cientificos que saben
que los resultados de sus desvelos no van a ir a engordar el
bolsillo de nadie, sino a contribuir a dar solucién a problemas
que aquejan a sus sociedades y a aumentar las riquezas del
pais donde se educaron, multiplican sus energias y redoblan
su eficiencia. .

Los hombres y mujeres de ciencia no piden que se les rodee
de lujos ni que se les concedan privilegios, sino que se les
circunde de una atmosfera de libertad académica y se les
preste oidos a la hora de tomar decisiones que les concier-
nen; pero, por encima de todo, demandan que el progreso al
que quieren contribuir con su trabajo sea un bien comin, sea
su contribucién a la felicidad y el bienestar de sus pueblos y
de la Humanidad toda. Los hombres y mujeres de ciencia
desean colaborar con sus colegas de otras instituciones y de
otros paises, rechazan las barreras interinstitucionales y las
interdisciplinarias y son capaces de una entrega total, ajena
a todo afan de lucro o privilegio personal.

El Cédigo sobre la Etica Profesional de los Trabajadores de la
Ciencia en Cuba fue el resultado final de una gigantesca re-

flexién colectiva, en la cual participaron cerca de cuarenta

mil investigadores, profesores universitarios, tecnélogos,
auxiliares y muchas otras categorias de trabajadores de la
investigacion cientifica, aportando no pocas inquietudes y
experiencias. En él se han plasmado los principios y normas
éticas mas generales que presiden el quehacer de la ciencia
nacional cubana, en sus relaciones con la sociedad, con la propia
comunidad cientifica y con el objeto mismo de estudio.
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En sus relaciones con la sociedad se resalta, entre otros, el
principio de la alta responsabilidad que le corresponde con el
futuro de la humanidad, la prosperidad de la patria y el avance
de la ciencia misma. Entre las normas éticas se concluye aqui
con la necesidad de asumir una posicién activa por la intro-
duccién y generalizacion de los resultados cientificos y estar
atento ante las implicaciones negativas para la sociedad, la
naturaleza y el individuo que pueda tener la aplicacién préc-
tica de uno u otro conocimiento cientifico, asi como contri-
buir a la divulgacién y extensién de la cultura cientifico-téc-
nica, no solo dentro del 4mbito de la comunidad cientifica,
sino hacerla extensiva a los mas amplios sectores de la po-
blacién como una forma més de tributar a la educacién cien-
tifica del pueblo.

En sus relaciones con la comunidad cientifica se hace un lla-
mado al respeto mutuo, sinceridad, sencillez y modestia, va-
lores universales que adquieren en el sector de las ciencias
una mayor relevancia. Las normas éticas abordan la promo-
cion de los debates, el juicio de ideas y la polémica objetiva
para el progreso de la ciencia; preservar la comunicacién y
las relaciones entre colegas y colaboradores; velar por la su-
peracién individual en los planos teérico y metodolégico, en-
tre otras.

En sus relaciones con el objeto de estudio se subraya el he-
cho de que el trabajo de la ciencia debe regirse por el princi-
pio de la basqueda perenne de la verdad, lo cual exige que el
hombre de ciencia jerarquice este valor en el proceso de al-
canzar resultados cientificos. Al tratar las normas éticas se
hace un llamado a defender la verdad cientifica; a validar los
resultados cientificos; a incrementar la colaboracién eficien-
te y el trabajo multidisciplinario; a evitar el dafio innecesario
a la fauna, la flora o cualquier otro recurso natural, durante
la experimentacién; a promover el desarrollo sostenible; a
coadyuvar, con su labor, a evitar que el crecimiento demo-
grafico y el afan consumista irracional conduzcan a la des-
truccién de la naturaleza.
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Uno de los parrafos preambulares de este Codigo, ilustra ni-
tidamente un enfoque que compartimos profundamente vy
con el que deseamos resumir estas reflexiones:»La ciencia

carecerd de sentido si no se fundamenta en el prin-

cipio del humanismo, puesto que toda actividad cien-
tifica deberd orientarse por el reconocimiento del
hombre como walor supremo. Es precisamente el
hombre, su wida, bienestar, salud, cultura, libertad
y progreso, quien le confiere sentido a la ciencia®.
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EL COMPROMISO SOCIAL DEL HISTORIADOR
IMPLICACIONES CIENTIFICAS Y EDUCATIVAS

Manuel Alvaro Duefias*

A VUELTAS CON LA MEMORIA HISTORICA

Hace apenas dos afios, en diciembre de 2000, se registré ofi-
cialmente la Asociacién para la Recuperacién de la Memo-
ria Histérica, creada por un pequefio grupo de ciudadanos,
los mismos que dos meses antes habian promovido la locali-
zacion de la fosa comin en la que fueron enterrados en la
localidad de Priaranza del Bierzo trece conocidos republica-
nos e izquierdistas de la comarca asesinados al comienzo de
la guerra civil, el 16 de octubre de 1936, en una operacién de
limpieza ejecutada por los partidarios de los militares suble-
vados contra el gobierno constitucional de la Republica. Hace
s6lo unos meses se obtuvieron muestras de ADN que abren
el camino para la identificacién de cuatro de los cadaveres, lo
que permitird a sus familias enterrar dignamente a quienes
desaparecieron hace sesenta y seis afos.! Sin embargo, to-
davia se conservan en los muros de muchas parroquias es-
pafolas lapidas que recuerdan a los muertos de los vencedo-
res, a los «caidos por Dios y por Espafia». En el Bierzo, como
en otros muchos lugares de Espafia, se sostiene el agravio
histérico del que son victimas los vencidos en la guerra y sus
familiares, dado que los vencedores dispusieron del apoyo
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del estado franquista no séle para localizar y enterrar a sus
muertos, sino para perpetuar publicamente su memoria. Asi,
quedaron vencidos y olvidados quienes defendieron valores

politicos y sociales que se constituirfan cuarenta afios des-

pués en seias de identidad de la actual Constitucion demo-
cratica espafnola, promulgada en 1978.

Lo cierto es que la repercusién de noticias como ésta en los
medios de comunicacién ha sido muy escasa y timida la res-
puesta que las administraciones publicas han dado ante las
demandas de reparaciéon presentadas por:los cada vez me-
nos supervivientes, quienes temen que con su muerte que-
den definitivamente olvidadas su lucha y su esperanza. Que
en la actualidad se reclame no sélo la localizacién de desapa-
recidos en la guerra civil, que podrian ser millares?, sino el
reconocimiento oficial de tal situacién, incluso apelando a or-
ganismos internacionales, no casa bien con la imagen de una
Espafia moderna y con vocacién de liderazgo democritico.

Familiares de victimas del franquismo, represaliados politi-
cos, militantes de partidos y organizaciones politicas y socia-
les, antiguos guerrilleros que sostuvieron la resistencia ar-
mada una vez terminada la guerra y que en muchos casos
pelearon contra el nazismo en Francia y la Unién Soviética,
donde recibieron los maximos honores militares y civiles?,
vienen reivindicando en los tdltimos afios que se reconozca
su papel en la lucha por las libertades en Espafia, que se re-
" pare, al menos moralmente, la injusticia que el franquismo
cometié con ellos y que se les confiera el lugar que se mere-
cen en la memoria colectiva y oficial, de la que fueron borra-
dos por los vencedores de la guerra civil.

Las condiciones en las que se produjo la transicién politica
espafiola tras la muerte del dictador (Tusell y Soto -eds.-,
1996), cuarenta afios después de su sublevacién armada, han
dificultado la revision de una historia oficial y de una memo-
ria colectiva conformadas a la medida de la legitimacién poli-
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*En la antigua
Republica
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Alemana, antes
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reunificacion,
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al nazismo en
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(Burleig, 1994;
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escolar (Von
Stachr, 1993).

$Usando el muy
conocido término
acuiiado por
Pierre Nora

(1997).

tica del franquismo (Aguilar, 1996; Reig Tapia, 1999), al con-
trario de lo ocurrido, por ejemplo, en alguno de los paises del
este de Europa, donde las historias oficiales se desmontaron
tan rapidamente como cayeron los regimenes socialistas que
legitimaban (Brossat, Combe, Potel y Szurek, 1992) . El re-
cuerdo traumadtico de la guerra y sus consecuencias, si bien
pudo actuar de factor moderador del proceso de transicién
(Aguilar, 1996), impuso una lectura del pasado reciente de
Espafa, fruto de una suerte de mecanismo perverso de com-
pensacion: la guerra y la dictadura se interpretaran oficial y
socialmente en clave moral*, debiendo la nueva Espafia de-
mocrética aprender de su pasado, de los horrores de una con-
frontacién fratricida, p4gina negra de nuestra historia que
habia que pasar en aras de una reconciliacién nacional que
vendrian a sancionar la monarquia parlamentaria y una cons-
titucion democratica en cuya elaboracién participaran los
partidos més representativos de quienes perdieron la gue-
rra. Se daba carta de naturaleza a una nueva «historia-ofi-
cial» que se sostenia, en esencia, sobre la cruel paradoja de
condenar al olvido a los perdedores de la guerra, los cuales
resultaban asi doblemente derrotados, en el campo de bata-
lla y por la historia. Veinticinco afios después de promulgarse
la Constitucién, a pesar de los esfuerzos desplegados por al-
gunas asociaciones, de escasa repercusién social, por conse-
guir el reconocimiento formal de la sociedad democritica,
poco se ha logrado, mas alld de alguna timida declaracién
parlamentaria o de la regulacién de algunos derechos socia-
les de los antiguos represaliados por el franquismo.

Lo cierto es quZe los protagonistas tampoco terminan por
reconocerse, y mucho menos de sentirse compensados, por
los indiscutibles e importantes avances de las investigacio-
nes académicas, que han refutado de manera contundente la
machacona historia oficial franquista y postfranquista. Ne-
cesitan un reconocimiento de una naturaleza que un histo-
riador “profesional” no puede dar. Reivindican el lugar en la
memoria® que creen firmemente merecer y que las explica-
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ciones elaboradas desde la historia académica no pueden res-
tituir, al menos por si solas. La reparacién de esa mutilacion
sufrida por la memoria histérica ha de ser colectiva, por tan-
to social y politica, y, ante todo, ptblica. Por eso no les basta °
con que se publiquen fundamentadas monografias sobre la
represion franquista, con elaborados analisis estructurales
sobre su naturaleza, ni siquiera con que en dichos textos que-
den recogidos en letras impresas los nombres de las victi-
mas y los verdugos, porque su impacto serd necesariamente
limitado, incluso en aquellos casos en los que se rompa el re-
ducido circulo de los especialistas académicos.

Para las victimas del franquismo la recuperaciéon de la me-
moria histérica, de su memoria histérica, pasa por hacer
emerger los nombres y caras de los vencidos del pozo en el
que fueron sumidos, por su reivindicacién mediante la
escenificacion de liturgias civiles y el levantamiento de mo-
numentos conmemorativos, por ocupar un lugar en los me-
dios de comunicacién y en los libros de texto, por la rehabili-
tacién publica que supondria el reconocimiento oficial y for-
mal de la injusticia histérica. Frente a la “historia oficial” opo-
nen una “contra-historia oficial», la cual pretenden que se
oficialice. Tan ideol6gica como la opuesta, pero moral y poli-
ticamente legitima. Para emitir juicios ideoldgicos o politicos
sobre el pasado, para dictar condenas morales, no hace falta
ser historiador; cualquier ciudadano puede y tiene derecho a
hacerlo. A fin de cuentas se tratard de opiniones sobre su

- propia realidad: su cultura, su identidad, su nacién, su co-
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munidad, sus circunstancias politicas, sociales o econdémi-
cas. El repudio de la dictadura franquista no necesita de un
historiador que lo certifique, sino que puede emanar, como
asi ha ocurrido, de una valoracién politica construida a partir
de la propia experiencia individual o colectiva.

No obstante, no todas las aproximaciones al pasado tienen el

mismo valor ontol6gico. La simple aproximacion ideoldgica,
mas o menos estructurada o, incluso espontdnea, genera un

CUADERNOS PEDAGOGICOS




conocimiento de naturaleza distinta al que proporciona el his-
toriador, fruto de un estudio metdédico.

El historiador tiene que aceptar que existen otras maneras
de recuperar el pasado, que cubren diferentes funciones so-
ciales, aunque tampoco debe sonrojarle sostener que la pro-
pia de la disciplina que cultiva proporciona un conocimiento
de lo social ontolégicamente superior a las meras construc-
ciones ideolégicas. No conviene caer en la tentacién de un
discurso sobre el “uso y el abuso” de la historia, que al de-
nunciar la utilizacién del pasado como instrumento al servi-
cio del poder, conciba la ingenua esperanza del triunfo social
de una ciencia histérica, la cual, trascendiendo de la confron-
tacion politica, terminara por imponerse como el cimiento de
una lectura dnica del pasado, aceptada socialmente, que de-
jase de ser “oficial” para ser “cientifica”. Por nuestra parte
sostenemos que la Historia como ciencia social constituye un
potente instrumento de conocimiento, con un gran potencial
educativo, pero, desde luego, si somos realistas, ni el Gnico,
ni el més eficaz conformador de la memoria histérica colecti-
va.

De todas formas, no es ésta una situacién que sélo afecte al
conocimiento de lo social, sino que también concierne al del
medio natural. El idolo contemporéneo de la ciencia experi-
mental (Chalmers, 1994) -ideolégico, por cierto-, no ha de
ocultar el hecho de que la humanidad desde siempre ha man-
tenido vivas formas de aproximacién no cientifica a la natu-
raleza que han cubierto necesidades sociales en algunos ca-
sos vitales. El conocimiento empirico del medio fisico en el
que viven ha permitido a los campesinos de todo el planeta
formular predicciones sobre los fenémenos meteorolégicos
que afectan a sus cosechas y es sabido que siguen mirando al
cielo y observando su entorno préximo para saber qué tiem-
po van a tener, a pesar de que pueden acceder muy fécil-
mente, por la radio o la television, a los boletines meteorols-
" gicos elaborados a partir de los mas sofisticados sistemas de
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medicion y deteccion. (O qué decir del ecologismo, una for-
ma muy valorada socialmente de aproximacién a la natura-
leza a partir de principios éticos, morales, politicos, econémi-
cos, filoséficos o religiosos?

POSIBILIDADES Y LIMITACIONES

Las relaciones entre el historiador, su trabajo y el marco so-
cial en el que se desenvuelven son complejas. Se puede cons-
tatar la pervivencia social por razones ideoldgicas de visio-
nes del pasado completamente refutadas en el contexto aca-
démico. O viceversa, acontecimientos histéricos que causa-
ron un hondo impacto en quienes los vivieron permanecen
ocultos durante mucho tiempo por “incémodos”, invisibles
para la sociedad, la academia o para ambos®. Tales situacio-
nes generan no pocos dilemas, tanto al historiador, como al
profesor de historia, implicados en la formacién de una con-
ciencia ciudadana critica.

En primer lugar, es innegable que el historiador tiene ideolo-
gia, que forma parte de una sociedad cuyas sefias de identi-
dad comparte, que rechaza o admite las estructuras que la
conforman, es més, y no s6lo por razones ideoldgicas, sino
simplemente psicoldgicas, tiene filias y fobias, todo lo cual
influye necesariamente en su trabajo. (Le impedirdn enfren-
tarse objetivamente con el pasado? Estamos tan acostum-
brados a que se admita sin mas que si, como que se asuma
* sin cuestionar que los mismos condicionantes no afecten al
trabajo de los cientificos «duros». El historiador, como cien-
tifico social, no se puede desprender de su condicién humana
-el fisico tampoco, sea dicho de paso-, pero dispone de un
método que le permite construir un conocimiento que seré
mas 0 menos objetivo en funcién de la pericia con la que lo
use.

No vamos a entrar aqui en el debate epistemoldgico sobre la
naturaleza del conocimiento histérico y el estatuto cientifico
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7. Resulta muy
interesante
seguir las tesis
relativistas de
Althusser a
través de las
refutaciones del
historiador
marxista
britdnico E. P
Thompson
(1978).

YEn este
sentido, entre la
abundante
bibliografia, que
discurre por
caminos no
siempre
coincidentes,
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consultarse:
Ardéstegui,
1995; Bloch,
1996; Braudel,
19794¢%;
Hobsbawm,
1998; Pereyra,
1984; Ricoeur,
1990; Schaff »
1976;
Thompson,
1978; Topolsky,
1982.

de la Historia, pero frente a quienes han venido sosteniendo
que la Historia es una construccién ideolégica’, negando su
cientificidad (Macintyre, 1980; Popper, 1983) o pregonando
su caracter de trama literaria erudita sobre sucesos no de
ficcion (Veyne, 1978), nos alineamos con aquellos que han
defendido su caracter de ciencia social y su capacidad para
generar un conocimiento riguroso y objetivo.® La clave se
encuentra en la teorfa y el método. La subjetividad radica en
el observador, en el historiador, pero su objeto de estudio,
las sociedades humanas en el tiempo y el espacio, no es una
construccién ideoldgica, sino que es anterior y externo a él.
Es posible “domar” dicha subjetividad, utilizando el término
empleado por Paul Ricoeur (1990), mediante el método. La
Historia es una ciencia social y como ciencia, metédica, por
méas que el método histérico no se encuentre sujeto a la rigi-
dez de los protocolos de investigacién de las ciencias experi-
mentales. Gracias a su método de estudio el historiador pue-
de establecer relaciones causales, que si bien no se traducen
en la formulacién de leyes de cumplimiento universal, ni, por
lo tanto, en la posibilidad de predecir (otro de los tétemes de
las ciencias “duras”), permiten elaborar explicaciones sobre
los procesos histéricos y formular teorias, las cuales confor-
man, a su vez, el marco previo al disefio de nuevas investiga-
ciones. El método y la teoria sitan la discusién entre histo-
riadores sobre los problemas histéricos en el terreno de la
controversia, més alld de la discrepancia basada en
apriorismos ideolégicos. En otras palabras, para la falsacion
de las explicaciones y las teorias histéricas no basta con la
simple argumentacién ideoldgica.

Ahora bien, existe un problema epistemoldgico que complica
el trabajo del historiador y que nosotros queremos vincular
a nuestra reflexién sobre su compromiso social. Adam Schaff
(1976) lo planteé en su momento de manera meridiana: una
explicacion en historia, para ser completa, ha de tener en
cuenta los elementos intencionales. No s6lo hay que respon-
der a la pregunta de ¢por qué? como lo haria un fisico, sino
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también en el sentido de (para qué?, icon qué finalidad? No
basta con explicar, sino que hay que comprender. Obviar el
reto nos situarfa en un falso cientificismo, cuando no ante la
perversidad de una historia sin sujeto, riesgo al que nos tie-
nen acostumbrados ciertos enfoques neopositivistas cuyo
bosque de datos apenas nos permite vislumbrar el 4rbol del
sujeto, al hombre en sociedad. Y aqui es donde la vacuna del
método se demuestra mas endeble y se pone a prueba no
solo la pericia del historiador, la solidez de sus presupuestos
tedricos, sino, incluso, sus fundamentos éticos.
.

El problema histérico de la violencia politica y de la repre-
sién, como manifestacién singular y brutal de la misma, nos
sita con toda crudeza frente al dilema. Cuando hay victimas
y verdugos no se puede cometer la iniquidad moral de redu-
cirlos a ambos a meros términos de una ecuacién. El distan-
ciamiento del historiador de su objeto de estudio no justifica
que lo deshumanice, precisamente porque su método cienti-
fico debe contemplar tal variable. A fin de cuentas lo que re-
claman los olvidados por la historia oficial de la guerra civil
no es que se explique el porqué del conflicto de manera rigu-
rosa, lo que ha constituido y constituye el esfuerzo investi-
gador de un nutrido grupo de académicos, sino que, ademaés,
se les comprenda.

Es obvio que el compromiso social y politico del historiador
no es incompatible con su condicién de cientifico social. La
" clave se encuentra en encontrar un equilibrio entre la condi-
ci6én de mero ciudadano y la de ciudadano que ante un pro-
blema determinado actta, ademas, como historiador. Dan-
dole la vuelta al argumento: la condicién de cientifico social
del historiador no ha de servir de coartada para justificar la
dejaciéon de sus obligaciones como ciudadano y persona.

Aun asi, habrd un punto mas alld del cual no podrd compati-
bilizar ambas condiciones, si no quiere dejar de contribuir al
conocimiento critico de la realidad social y convertirse en un
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instrumento de adoctrinamiento. La frontera la marca, de
nuevo, su método de trabajo. El historiador, como todo cien-
tifico, social o no, ha de ser consciente de las posibilidades de
su disciplina. Su esfuerzo para explicar los procesos histori-
cos se encuentra limitado por la posibilidad de aplicar con
rigor su método de conocimiento al objeto de estudio. Si tras-
pasa dicha frontera se aproximara al pasado como individuo,
con ideologia y fundamentos morales, pero no como histo-
riador y por tanto el resultado de tal aproximacién sera dis-
tinto.

Una situacién extrema, los campos de exterminio nazis, nos
sirven para ilustrar las limitaciones del historiador. Primo
Levi (1995%": 32) narra la angustia de los prisioneros en
Auschwitz, de él mismo, acostumbrados a convivir con la
muerte fisica de manera brutalmente cotidiana, ante la afir-
macion arrogante de sus verdugos de que, en cualquier caso,
aln sobreviviendo y siendo liberados, habrian perdido la
batalla de la historia, porque no podrian hacer comprender
al resto de los humanos la verdadera dimensién de la atroci-
dad que estaban viviendo. De hecho, los historiadores han
explicado el ascenso y la naturaleza del nazismo, han
diseccionado la organizacién de sus aparatos represivos y
analizado la ideologia subyacente, han revisado anteceden-
tes y consecuencias, han dado a conocer cifras de victimas y
los procedimientos de exterminio que padecieron, pero (han
sido capaces de llegar hasta lo més profundo del horror vivi-
do en los campos? Més all4, ipuede la Historia, con su
aparataje de ciencia social, explicarlo para que se compren-
da? Otro superviviente de Buchenwald, Jorge Semprin
(1995%": 144), reflexiona junto a sus compafieros recién libe-
rados, «que no saben atn a qué han sobrevivido»:

[....] Pero el envite no estribar4 en la descripcién del horror.
No sélo en eso, ni siquiera principalmente. El envite serd la
exploracién del alma humana en el horror del Mal... iNecesi-
tarfamos un Dostoievski!.
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ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE EL COMPROMI-
SO SOCIAL DEL HISTORIADOR

El gran historiador francés Marc Bloch muri6 fusilado por los
alemanes el 16 de junio de 1944. Habia sido arrestado unos
meses antes por la Gestapo por su participacién activa en la
Resistencia, en la que habia ocupado puestos de responsabi-
lidad. Se dice que ejerci6 como profesor hasta el final, con-
virtiendo la mazmorra en aula improvisada y a su joven com-
paiiero de celda en el dltimo de sus alumnos (Mastrogregori,
1998: 79). Su colega y companero en la aventura de Annales,
Lucien Fébvre, en el emotivo homenaje que se le dedicara
apenas terminada la guerra en el solemne marco de la
Sorbona, ante el ministro de educacién y los dirigentes de la
Resistencia, en presencia de la academia, afirmé que el sol-
dado Bloch y el historiador Bloch eran la misma persona
(Mastrogregori, 1998: 83). La misma persona que supo ha-
cer compatibles en los momentos mas dificiles dos compro-
misos: como ciudadano y como historiador. A pesar de los
problemas que su apellido judio le habian acarreado, incluso
en el marco académico, su patriotismo y militancia
antifascista le llevé a luchar contra el invasor aleman, pri-
mero como oficial del ejercito regular y més tarde en las filas
de la Resistencia. Pero sintiéndose profundamente francés®
no cay6 en la tentacién de poner su erudiciéon al servicio de
una lectura nacionalista, torpemente ideoldgica, de la histo-
ria, ni siquiera en un momento de méaxima exacerbacién del
sentimiento nacional provocada por la guerra. Coherente-
mente con su vida y trabajo, la dltima gran obra del maestro
Bloch, escrita en plena guerra, tras la derrota de Francia, su
conocido e inconcluso legado péstumo, no es un texto de pro-
paganda nacionalista, ni germanéfobo, como cabria esperar,
sino una reflexién sobre la Historia como ciencia social, sobre
su naturaleza y funcién social, en definitiva sobre su com-
promiso como historiador, que titulé significativamente
Apologie pour I'Histoire ou Métier d’Historien? '°
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traduccién de la
edicién critica
publicada por
FEtienne Bloch.
La misma
editorial ha
venido publicando
una version
anterior muy
difundida, ya que
alcanzé al menos
una docena de
ediciones, bajo el
titulo, menos
comprometido, de
Introduccién a
la historia
(198512).
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Traemos a colacién al malogrado historiador porque consti-
tuye un ejemplo, ciertamente extremo, de que el historiador
puede compaginar un compromiso social y politico, incluso
llevado al punto de la militancia activa, con su trabajo de cien-
tifico. Como ya hemos sefialado, la frontera queda delimita-
da por la posibilidad o no de poder aproximarse al pasado de
manera metddica, de hacer uso riguroso de las herramientas
propias de su oficio, y no por alardear de renuncias ideolégi-
cas o de una cientificidad que en el mejor de los casos no pa-
sardn de meras afirmaciones retdricas.

Ahora bien, convendria intentar dar una respuesta a la pre-
gunta de dénde radica el compromiso civico del historiador
como cientifico social, no como ciudadano. De nuevo nos en-
contramos ante una cuestiéon a la que se ven abocados sin
remedio los historiadores, hasta tal punto que, en cierto
modo, su “credibilidad cientifica” depende de que sean ca-
paces de encontrar una respuesta socialmente aceptable.
Sin embargo, parece que se da por hecho que en otras cien-
cias, sobre todo en las experimentales, el compromiso social
es inherente al hecho mismo de cultivarlas, en consonancia
con la preconcepcién errénea de que sus avances responden
a una linea de desarrollo determinada por su objeto de estu-
dio, el mundo fisico, ajeno a condicionantes ideolégicos. En
otras palabras, las personas de “a pie”, muy probablemente,
no cuestionardn la utilidad del estudio de los genes implica-
dos en el desarrollo de la mosca -no vaya a ser que alli radi-
que la cura del céncer- y, sin embargo, no le verdn ninguna a
una investigacion sobre el mercado de cereales en la Castilla
del siglo XVII. Se entenderd espontdneamente que las horas
de laboratorio invertidas por el bidlogo responden a un com-
promiso con la ciencia, que como tal lo es con la humanidad,
mientras que el historiador se las verd y se las desear4, casi
con seguridad sin éxito, para hacer comprender la utilidad
social de los recursos invertidos, aunque en ambos casos nos
podamos encontrar ante contribuciones relevantes en sus
campos respectivos.
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El reto ante el que se encuentran los historiadores es el de
hacer comprender la utilidad que para el conocimiento de las
sociedades humanas, de la sociedad en la que vivimos, tiene
el estudio riguroso del pasado, y para ello, en primer lugar,
han de procurar librarse del lastre de la historia social de su
propia disciplina (Cuesta, 1997). Aunque su origen se hunda
en el mundo clasico, la Historia adquiere carta de naturaleza
como disciplina académica auténoma al hilo de las revolucio-
nes liberales, como instrumento de legitimacién de los Esta-
dos-naciéon y de las sociedades burguesas. Desde entonces
se ha afianzado un uso politico y social del pasado que ha
encontrado en la escuela y en las conmemoraciones publicas,
més o menos civicas, dos de sus instrumentos de penetra-
cién social mas conspicuos: el pasado, recuperado o, mejor,
construido ideolégicamente se aplica a la tarea de conformar
ciudadanos. En definitiva, visién fragmentaria e ideolégica
del pasado, mas comprensible y evocadora!!, cuya finalidad
es la de legitimar. Es lo que con el tiempo se ha llamado “his-
toria oficial”, especialmente vehemente en los regimenes to-
talitarios, a la que se ha contrapuesto, a veces por un simple
juego de contrarios, una «contra-historia oficial», verdadero
imaginario colectivo de los opositores al poder constituido,
tan dificil de erradicar como su opuesta.

Aqui cobra sentido una de las funciones sociales de la Histo- ' Alfonso Botti
ria como ciencia: contribuir a desarmar los entramados (‘1’!9,21;,“""‘;“ #
P . . . . L. calificativo de
legitimadores, desactivando las lecturas imaginarias y miticas «gigata” para

“del pasado. Objetivo complejo, si nos atenemos a la expe- refeﬁrj‘:;:l
. ; 5 s ; . capaci

riencia cotidiana, que pasa necesariamente por MejOTAr ¥ pouacion soci
acelerar los mecanismos de transferencia del conocimiento de la vision mitica
cientifico del contexto académico al conjunto de la sociedad, Z;s":d':q“e“ del

¢ , y 8 ? que
lo que implica que los historiadores profesionales han de pres-  constituye uno de
tar una mayor atencion tanto a la presencia de la Historia en l_zzl;i}a@

: : o ideoldgicos
los medios de comunicacién, d? manera preferentg a lF)s PIO- (o damentales
cesos que intervienen en la divulgaciéon y vulgarizacién del del nacional-
conocimiento cientifico, como a la ensefianza de la Historia catolicismo

. . . espaiiol.
en la escuela primaria y secundaria.
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2 El debate
nacional lo
dirigieron
politicos y
periodistas,
aunque a él se
sumaron
numerosos
intelectuales.
Para un
completo andlisis
sobre la
propuesta de
reforma y la
polémica, desde
la perspectiva de
los historiadores
profesionales,
véase Ortiz de
Orruito (ed.)
(1998). Para
una aproxima-
cién al problema
en el contexto de
la reforma del
curriculum de
las humanidades
puede
consultarse
Alvaro, Arroyo y
Sdenz (comp.)
(1999).

B No olvidemos
que fue la
Constitucion
democrdtica de
1978 la que
instauré el
“Estado de las
Autonomias”,
eufemismo para
soslayar el
escollo del
término
“federal”.

Recientemente hemos tenido en Espana la ocasién de com-
probar, a propésito de una reforma del curriculum de las
areas de humanidades de la Educacion Secundaria Obligato-
ria, hasta qué punto esti arraigada en los dirigentes politi-
cos, en los intelectuales y en la sociedad espafola la funcién
mas tradicional de la Historia, la cultura de la historia oficial,
aquella que vincula el conocimiento del pasado con la legiti-
macion de los valores politicos, sociales y culturales domi-
nantes. Corrieron rios de tinta, se consumieron horas de ter-
tulias mediaticas y asistimos a encendidos debates parlamen-
tarios, pero es significativo que apenas se dejaran sentir los
puntos de vista de los historiadores y los especialistas en di-
déctica de la Historia, mas alla de las publicaciones especiali-
zadas de difusion necesariamente limitada.'? La opinién de
los profesionales de la Historia interesaba en tanto servia para
reforzar los puntos de vista propios o rechazar los del con-
trario.

El debate publico estuvo marcado por la idea de que la His-
toria y su ensefianza tenfian como funcién primordial la de
contribuir de manera destacada a formar buenos ciudada-
nos, a fin de cuentas adoctrinar en los valores democraticos.
El problema es que la nocién de “buen ciudadano” es ideolo-
gica y discutible, con el ingrediente afadido de que en Espa-
fla nos desenvolvemos entre no pocas ambigiiedades a la hora
de establecer nuestras sefias de identidad nacionales y cul-
turales, por las peculiaridades del proceso de construcciéon
de nuestro Estado-nacién, con notorias dificultades para en-
contrar un modelo estatal ampliamente aceptado que dé una
salida satisfactoria no sélo a una gran diversidad cultural, sino
a lo que para una parte muy importante de la ciudadania
constituye una realidad plurinacional®’. No es de extrafar
que uno de los més influyentes historiadores del liberalismo
espanol, el profesor Miguel Artola, sefialara perspicazmente
que «antes de debatir qué historia, es preciso resolver qué

Espana» (cfr. Ortiz de Orrufio -ed. -. 1998: 122).
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Ahora bien, los historiadores tienen la obligacién de reivindi-
car otras potencialidades de la educacién histérica, como vie-
nen haciendo desde hace tiempo muchos profesores, que se
derivan de la naturaleza de la Historia como ciencia social, de
su aproximacién metédica al pasado. Sobre todo su capaci-
dad para contribuir a un conocimiento critico de las socieda-
des, opuesto al discurso ideolégico y adoctrinador tradicio-
nal, pero perfectamente compatible con el objetivo de que
los jovenes ciudadanos y ciudadanas se sientan coparticipes
de una comunidad social y politica determinada. En otras
palabras, no basta con cambiar ciertos €eontenidos para
adecuarlos a los valores imperantes en una sociedad demo-
cratica, sino incidir en otras capacidades de la educacién his-
térica que vayan mucho mas alld de la reproducciéon ideol6-
gica. Se trata de recorrer la distancia que media entre el
adoctrinamiento y la comprension critica de la realidad so-
cial. Asi, por ejemplo, frente al discurso ideolégico que en las
sociedades democréticas occidentales tiende a presentar los
conflictos violentos que proliferan por el mundo en términos
morales, la Historia, junto con las otras ciencias sociales, tie-
ne que servir para explicar las causas y las consecuencias de
esos conflictos, contribuyendo de tal modo a conformar en
los alumnos una visién critica del mundo en el que viven.

La Historia debe explicar Auschwitz, el porqué del nazismo
més allda de condenas morales. Debe contribuir a que la so-
ciedad comprenda Auschwitz, porque asi se conocerd mejor
‘a s{ misma. No compartimos esa funcién cuasi profilactica
que muchas veces se atribuye al saber histérico: el conoci-
miento de las atrocidades pasadas no vacuna contra las fu-
turas, como Auschwitz no ha evitado genocidios posteriores,
ni evitarad otros. No creemos que el haber mirado con mas
atencién o de manera diferente en su pasado hubiera evita-
do que los yugoslavos, no hace mucho, como los espafioles
antes, se sumieran en una terrible guerra civil. Pero si com-
partimos la afirmacién de muchos historiadores de que una
de las principales ensefianzas de la Historia radica en el he-
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4 Las famosas
tesis de
Fukuyama
(1990)
levantaron
inmediatamente
una oleada de
criticas, entre
ellas, por
ejemplo, pueden
consultarse las
de Fontana
(1993) o las
recogidas en VV.
AA. (1994).

15 Se trata del
final de un texto
de tres pdginas
con reflexiones
sobre la historia,
inédito y sin
fechar, recogido
por
Mastrogregori
(1998: 41-44),
para quien fue
escrito muy
probablemente
después de la
derrota francesa.

§ N

cho incontrovertible de que las sociedades cambian, que lo
han venido haciendo desde el inicio de los tiempos. Si acep-
tamos que una ciudadania critica se reconoce en la capacidad
para proponer alternativas y hacerlas viables, el compromi-
so social del historiador, como cientifico social, radicara, en
buena medida, en su esfuerzo por hacer comprensible el pa-
sado, por hacer inteligibles los procesos histéricos de cambio
social.

Otro debate es el de la naturaleza teleolégica o no de los pro-
cesos historicos. Siempre habra quienes atrincherados en el
dogmatismo ideolégico y con potentes apoyos mediaticos
anunciardn en su favor el fin de la historia, como Francis
Fukuyama en su delirio neoliberal ante los escombros de lo
que se conocié como el “bloque socialista”.'* Por otro lado, a
la vista de las convulsiones que se siguen produciendo en
nuestro mundo globalizado conviene no olvidar la adverten-
cia de Marc Bloch, més valiosa si tenemos en cuenta el mo-
mento en que fue formulada: “En cuanto a los pueblos, (es
necesario acaso decir a qué locuras puede llevarles la obse-
sién de un pasado imaginario?”."

El historiador no dispone de la llave de la felicidad, pero pue-
de desmontar las lecturas miticas del pasado, ideolégicas e
interesadas, demostrar que el tiempo no conduce inexora-
blemente a un futuro ideol6gicamente predeterminado y
defender que la historia no es propiedad de ninguna clase
social, ni de ningtn grupo de poder, sino del conjunto de la
sociedad, o, mejor, patrimonio de la especie humana. Si es
asi, contribuird a mantener la esperanza del cambio social,
de la consecucién de un mundo mejor.

Universidad e Antioat
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"Ver mi libro,
Los hilos de la
palabra:
Pedagogia y
Didactica,
Santiago de
Cali, Nueva
Biblioteca
Pedagégica,
Marzo de 2002.
En particular,
con este texto
busco desarrollar
la hipétesis
siguiente: sélo
puede existir
una unidad de
voz cuando la
sociedad entera,
a través del
reconocimiento
que el Estado
hace de las
comunidades
académicas,
permite
consolidar un
paradigma
educativo de
referencia. Para
el planteamiento
de dicha hipétesis
me ubico en la
historia de las
Ciencias de la
Educacién en
Francia, la

HACIA UNA ETICA DE LA INVESTIGACION:
RECIPROCIDAD Y EXIGENCIA DESDE EL OTRO

Amando Zambrano Leal*

-~

El Seminario Internacional sobre «<PROBLEMAS ETICOS
EN LAS INVESTIGACIONES SOCIALES Y EDUCATI-
VAS», constituye un buen inicio para nuestro pais, pues como
se sabe, las practicas investigativas se tejen de manera arbi-
traria, escalonadas por sendos intereses grupales, con poca o
escasa repercusion en las précticas sociales y sin mayor aco-
pio de las exigencias y reciprocidades de los sujetos. Esto se
presenta con un acento més marcado en el espacio escolar,
donde las relaciones entre educar y sujeto han sido, hasta el
momento, poco exploradas. Alli, la actividad investigativa se
ha limitado al acto descriptivo puro, sin capacidad de movili-
zar a los actores escolares hacia una ética que dé cuenta del
hacer. El principio explicativo de dicho comportamiento, po-
dria estar dado pdr la ausencia en nuestro pais de un para-
digma educativo de referencia. Frente a esto, algunos de mis
trabajos escritos buscan ilustrar cémo nuestra sociedad atn
no ha consolidado un paradigma en educacién que le permita
orientar el lenguaje educativo en una unidad de accién y de
referencia gramatical'. Por ello, no es extrafio encontrar en
el lenguaje escolar, que los actores del hecho educativo se

. refieran a conceptos como pedagogia, didéctica, educacién,

formacién y curriculo en un mismo nivel de representacion.
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Los investigadores se han dedicado con gran tesén a las gran-
des descripciones, olvidando los signos del encuentro entre
sujetos. Por otra parte, es sorprendente observar que algu-
nas practicas investigativas sobre la educacién estdn maés.
motivadas por la necesidad de alimentar los “egos grupales”
que por encontrar puntos de esclarecimiento en los contex-
tos sociales y escolares. Se aprovecha mas el acopio de la in-
formacion que la posibilidad de generar tejido de comunica-
cién entre los participantes. Los indices de retorno de los re-
sultados obtenidos en muchas investigaciones sobre educa-
cién quedan al margen de las practicas escolares, generando
entre los “investigadores” y los “empiricos” del hecho edu-
cativo, exclusiéon y antagonismos. Tal vez por ello, las inno-
vaciones educativas, en la mayoria de los casos, obedecen
mas a la “iniciativa privada” que a la prictica publica. Dicho
de otro modo, es mas valida la importacién de modelos que
su propia construccién. Esto impide que los actores puedan
hablar en igualdad de condiciones o propiciar lecturas sobre
la relacion pedagégica como un asunto de ética y de creativi-
dad social.

Si bien el tema de la ética y, su relacién con la investigacion,
es muy extenso y complejo, su importancia es trascendental
para la actividad de investigacién. Ella permite la construc-
cién de unos marcos de referencia social e institucional. Como
se sabe;Ta ética surge como resultado de las crisis provoca-
das en la racionalidad instrumental de lo humano; y por ello
no se puede advertir una actividad regulada por la ética si no
existe un episodio que movilice el conjunto de percepciones
humanas; pues frente a hechos prefijados como actos mora-
les, pero desviados en sus realidades practicas, s6lo procede
el acto ético garante de una critica vigilante y audaz ante el
destino o las posibles derivas en la celebracién de los actos.
Frente a eventos sociales como la actividad investigativa, la
ética irrumpe en los 6rdenes de advertencia y de (re) confi- cual vengo
pg . : .. ~~_estudiando desde
guracién de los hechos inherentes a dicha actividad. Actos ™., aoroximada-
como el reconocimiento de los sujetos y el derecho a ser con- mente 12 aiios.
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2 El trabajo del
lenguaje como
un objeto ético
fundamental
deviene la clave
para
(re)significar la
distancia del
sujeto como
Otro. Este
asunto constitu-
ye uno de los
aspectos
fundamentales
en el texto de
Walter Benja-
min, “El
narrador”, en
Por una critica
de la violencia y
otros ensayos,
Madrid, Taurus,
1998.

3 Véase Didlogo
Norte-Sur,
Didlogo en torno
ala pragmatica
de la comunica-
cién de Appel...

siderados como tales, constituye un objeto directo de la éti-
ca; sobre los lenguajes que configuran los sujetos objetos de
estudio es ético considerar que sélo puede proceder un acto
pleno de reconocimiento cuando se les invoca como objetos
directos de anilisis o como advertencias indirectas. El len-
guaje de los sujetos en su méxima extensiéon procede de un
acto ético y no de un acto puro de valor en si?. A través de los
usos del lenguaje o por lo menos, en la reconstitucién de los
lenguajes de los sujetos se incorpora una trama ética cuyo
objeto sera siempre la articulacién a espacios de finalidad mas
que a una explotacién de medios de informacién®. En este
sentido, el acto de investigar debe estar orientado por una-
actividad ética en permanencia. Ello implica que la investi-
gacion es objeto de la ética, pues ella garantiza un sistema
filosofico de control, cuyo fin consistird en impedir los arbi-
trarios y las manipulaciones sin escripulos. En general, la
intensidad investigativa incorpora de suyo, una cantidad con-
siderable de reflexiones éticas; y por ello cuando en una so-
ciedad la investigacion es escasa, los perimetros de control
se vuelven incomprensibles. Mientras la practica
investigativa esté orientada por unos influjos de poder sec-
torial, por la dominacién y control de grupos hegemoénicos, o
por la ausencia de una politica educativa de gran aliento con
capacidad de orientar el quehacer investigativo, serd méas di-
ficil poderse referir a una accién ética de referencia. En dicha
logica se desplaza el campo de observacién sobre las relacio-
nes entre sujetos, donde las variantes éticas que subyacen a
las practicas educativas quedan anuladas, debido al gran in-
terés por los grandes “acontecimientos y estructuras” y no
por las producciones de significado entre sujetos.

En consecuencia, el discurso sobre lo educativo nos invita al
establecimiento de una linea de accién ética, particularmen-
te porque las relaciones entre fines y medios que acontecen
en el microcosmos del aula de clase estdn dadas por coorde-
nadas de poder, pues alli interactian unos sujetos especifi-

cos; esto hace que su atencién sea cada vez mas decidida si
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se busca comprender, en otrd plano de accién, todo aquello
que se juega en la intencién del educar*. En la clase, como
microsociedad, las relaciones éticas estdn al orden del dia. La
relacion educativa, como lo sefiala Janine Filloux es drama-
tica por las multiples interrelaciones que ella promueve’. En
este lugar, los asuntos pedagégicos y didacticos producen
coordenadas de saber diferentes a una simple relacién me-
canica. Los fenémenos de poder sobre el educar no son ex-
clusivamente un asunto propio de la mirada del sociélogo o
del psicologo. La dramaturgia del acto de educar transcurre
en el laberinto de la subjetividad en cada actor, gracias al
encuentro con el Otro. La produccién de resistencias, las in-
tenciones formativas deducidas de los discursos sobre la edu-
cacién del Otro y las mediaciones de saber generan unos fe-
némenos complejos que cobran validez, como objetos de es-
tudio, cada vez que nos preguntamos por la accién ética del
educar al otro. Asi, los problemas de libertad, autonomia y
desprendimiento del otro deben ser objeto de estudio de la
ética, pues, desde alli podremos comprender mejor las for-
mas del ensenar y del aprender para generar nuevas mane-
ras de entender aquello que Meirieu denomina el “hacer como
si. W%,

Frente a lo anterior, buscamos dejar planteado el sentido que
pudiera alcanzar lo ético en nuestro medio, si reconociéra-
mos que los acontecimientos entre sujetos son, de alguna
manera, el “il y a” desarrollado por Emmanuel Levinas en

“sus primeros escritos’. No obstante, una empresa de tal

magnitud pudiera estar gestindose en nuestro medio, en un
tiempo considerablemente prudencial, si la mirada, siempre
de actualidad, sobre el ser, como una categoria esencial para
el entendimiento poderoso de la subjetividad constituyera
una primicia social que nos recuerde, sin cesar, la presencia
del otro como Otro radical, necesario en todo caso, para po-
der pensarnos los dos. Esto podria tener su punto de inicio,
precisamente, en la resignificacién de los lenguajes entre su-
jetos.
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escribiera, una
vez encontré, a
través de la
lectura a
Husserl y
Heidegger, la
manera de
sobrepasar la
phénomenologie
vy la forma de
abordar la
cuestion del
ser».

# Por ejemplo,
en los trabajos
sobre la Shoa la
relacién con la
palabra es un
asunto muy
fuerte y bien
marcado. Asi,
Primo Lewvi
-La tréve- o
Semprin en El
largo viaje,
insisten en la
palabra como
una celebracion
del recuerdo y
un camino hacia
la historia del
acto sin olvido,
pero con
salvacién.

°Vale aclarar
que este tema
ocupa un gran
lugar en mis
reflexiones
educativas,
particularmente
porque ha
permitido
alimentar la
reflexién sobre
el educar en la
historia del
paradigma. Ha
de entenderse
que la reflexion
sobre

La palabra tiene por vocacién recordarnos el momento vy el
olvido, pero, sobretodo, remitirnos a una especie de
aleantours sobre nuestro destino®. Este comienzo sélo pue-
de estar dotado de una capacidad de explicacién en los intra
margenes de la reflexion organizada y libre, la cual se articu-
la, como bien lo sefiala la historicidad de otros mundos, en el
establecimiento del “mundo de referencia”. Lenguajes, en
todo caso, pero sobre todo, formas organizadas de tiempo y
espacio en el pensamiento. El destino de la reflexién aconte-
ce sin temor alguno en la gramatica suprema del conocer.
Esto es, precisamente, lo que se ha dado en las Ciencias de la
Educacién en Francia®.

En general, el tema que hoy nos convoca, nos acerca a una
mirada de actualidad. La relacién pedagdgica, ciertamente,
es dramética; ello, lo sabemos todos aquellos y aquellas inte-
resados por descodificar el asombroso mundo de la mirada.
En la triada de lo pedagégico, lo didactico y lo formativo se
gesta el minimo gesto. Cada encuentro entre humanos lleva
un sello irreducible de alteridad. Su irrupcién en la escena
escolar conjuga otros factores y permite referirnos al otro
como Otro especifico. En general, referirse a la ética en el
marco de un Seminario Internacional, es obrar en la linea
recta de las grandes preocupaciones pedagbgicas. En parti-
cular, significa poner en cuestién la limitacién que han tenido
en nuestro medio, conceptos como la educabilidad. Pero, dado
que los conceptos no se pueden ver, tampoco reducir a sim-
ples aparatos técnicos desde los cuales uno pudiera actuar,
es necesario instalar una baterfa de cuestiones si queremos
comprender la poca 51gn1f1cac1on que, conceptos como el se-
fialado, tienen en nuestro pais'®. Asi, pretendemos desarro-
llar la exigencia ética en el educar, instaldndonos para ello en
la pregunta por la educabilidad y su oscura manipulacién téc-
nica. Para lograr tal cometido, intentaremos resolver la si-
guiente cuestién: Si educar al otro significa hacer todo lo que
esté a mi alcance de tal forma que éste logre su libertad, para
lo cual es necesario retenerlo, {co6mo es posible, entonces,

lograrla -desde la educacion- si esta es un asunto dg reten. do A

cion?
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Ciertamente, la cuestién de la libertad es el asunto primero
de la educacién. La modernidad nos dice que la educacién de
los sujetos busca, como finalidad suprema, la libre accién de
éstos. Para ello, los argumentos sobre la razén y sus impera-
tivos categéricos fueron constituyendo la trama conceptual
de la libertad. La primacia de la razén como garante de una
libertad consciente, auténoma en todo caso, fue tejiendo la
sublime percepcién sobre el destino de los sujetos. Devenir
soi méme constitufa la razén fundamental de la accién edu-
cativa. Desde la cartografia sobre la razén en la obra de Kant,
pasando por los preceptos educativos de Rousseau hasta lle-
gar a las grandes intenciones de los pedagogos, produjo, sin
sospecha, el “asumirse a si mismo”. No se puede hacer obra
educativa sin la presencia de la actividad razonada. Educar
al sujeto es presentir que éste podra desprenderse de la re-
tencién de aquel que lo educa. El principio orientador de una
tal percepcion estd dado por la plasticidad de lo humano. El
hombre es una criatura modificable en sus disposiciones na-
turales. El cuerpo y todo su programa es un asunto de
modificabilidad, la cual le imprimir4d a la accién de educar
una mejor lectura sobre su funcién. De esta forma, la plasti-
cidad de lo humano provoca, tempranamente, en pedagogos
como Pestalozzi, Froebel, Makarenco y otros, la idea de un
no dejar al otro abandonado a su propia suerte. La exigencia
por el otro no aparece, entonces, en la benevolencia a favor
de la salvacién de lo humano, sino en la exigencia ética que
su presencia nos procura en cuanto ella es, mediacién y ga-
rantia de seguir provocando algin tipo de esperanza en la
empresa humana.

El sentido de la libertad va adquiriendo otros hilos que la
determinardn en su accién practica. Nadie puede reconocer-
se a si mismo con capacidad de educarse independientemente
de la presencia de otro. Se requiere que un tercero pueda
advenir el vinculo que salvaré al sujeto de las incomprensiones
del devenir. Su presencia en el mundo podra ser mejor ela-
borada si la gramética del rostro del Otro le advierte el me-
jor camino. Asi, el advenimiento de la libertad se va logrando
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la ética no
procede de una
lectura cerrada,
exclusiva, sobre
los libros
producidos en los
ultimos 35 aios
de existencia del
paradigma; por el
contrario, ella
estd alimentada
por la experiencia
directa vivida
dentro de este,
donde me fui
formando bajo la
direccién de
grandes
pedagogos y
didactas,
representantes y
gestores ellos de
las Ciencias de la
Educacién: Guy
Awangzini,
Philippe Meirieu,
Michel Develay,
Gaston Mialaret,
Jean Pierre
Astolfi, entre
otros. Del lado
de la experiencia,
la cual me
permite referirme
a la ética como un
asunto del educar,
se encuentran las
prdcticasy
vivencias
resultado de algo
mds de diez aios
de residencia en
Francia. Ello me
conduce a pensar
que la produccién
de significado no
puede estar dada,
de manera absolu-
ta, por la referen-
cia a la lectura sin
vivencia, sin sen-
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Sélo cuando la
palabra acontece
en la trama de la
experiencia, sélo

alli podemos
emprender el
camino para
deducir, de
manera legitima,
la traductibilidad
de los significa-
dos. El acto de
distancia que
procura toda
vivencia en una
cultura,
constituye una
fuente vdlida
para poder
hablar. Dicho de
otro modo, la voz
habla cuando
puede referirse a
su propia
historia.

10 Sobre este
aspecto, véase
Gilles Deleuze y
Félix Guattari,
{Qué es la
filosofia?,
Barcelona,
Anagrama,
1999. En todo
caso, lo
planteado por
estos dos
intelectuales,
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en la medida en que los juegos de la inteligencia abren el es-
pectro para un mejor apoderamiento de la comprensién del
sujeto. Sus capacidades indeterminadas por la naturaleza y
los influjos medioambientales dejaran traslucir algin tipo de
discurso supremo sobre la maravillosa idea del salir de su
estado primario para llegar a ser. Sélo en la fulgurante idea
de la plasticidad se juega la intencién valida del educar como
una empresa cordialmente humana. Sin los requisitos del
actuar sobre la base del acontecimiento en el dato, el educar
queda plagado de incertidumbres. La certeza del educar es-
taria dada por el cometido del hacer. Entregarle a la bella

criatura un poco de cultura garantiza el mutuo salvamento

en la intencién. Hacer salir al otro de su estado de animalidad
es poderle ofrecer algo de la cultura, es ofrecerle, sin predm-
bulo alguno, los saberes y hacer que desde estos él pueda
sobrellevarse sin temor ante el destino.

Asi, quedaria planteada la urgente necesidad de explicacion
sobre los contenidos exigidos en la tarea del educar. Su acom-
pafiamiento solo podra verse hecho realidad en la entrega de
lo mas valioso que la humanidad haya creado: los saberes y
los conocimientos. Sin estos, el ideal de hombre y sus inten-
ciones de acababilidad quedarian rezagados en la trama del
intento. Por tanto, el desafio del educar no consiste en la pre-
mura de la entrega sino en la reflexién anticipada respecto
de la accién. La entrega y la exigencia, pues, devienen los
asuntos primordiales en toda relacién educativa. Dar sin re-
cibir es la apertura de una ética que fundari el inacabamiento
de lo humano. Ofrecer sin esperar la maxima recompensa es
garantizar de alguna manera que lo otro tiene alguna vigen-
cia en mi. Esta dualidad salva la relacién a dos: el educador
que, buscando el apoderamiento del otro, y el sujeto que en
su necesidad de educacién, fundarian una alternativa equi-
distante de la intencién sumisa. Pero si la relacién de liber-
tad estd dada por la cantidad de saberes construidos y de
conocimientos entregados, su movimiento en el intercambio
solo procurard una mirada que en algo o en todo, debe ser
ética.
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La posibilidad de la entrega sin reciprocidad solo acontece en
los mecanismos modernos del aprender. Esta nocién ha cons-
tituido una base fundamental para el entendimiento de los

planteamientos éticos fundamentales en la relacién a dos''. -

El aprendizaje no constituye una sola y exclusiva apropia-
cién, mas bien y por el contrario, reestablecer la convenien-
cia de su tacito enjambre de poderes. Aprender, nos dice la
pedagogia, es reconocer la preexistencia de un sujeto en los
términos de otro!?. Pero el sujeto que es cuerpo, signo y de-
seo se constituye en su reciprocidad frente al “el yo” del cual
nos ilustra con bastante solvencia la filosofia. En todo caso, la
modernidad al instalar la presuncién de salvacién desde el
aprendizaje, terminaria por instalar la aparatosa idea del “in-
cluir” desde el cometido técnico del saber. Se trata de alguna
manera, de aportarles a los sujetos unas exterioridades, pro-
venientes en su lujosa presuncién, de la propia inclusién. Es
asi como van apareciendo en la modernidad los objetos téc-
nicos del aprender?’. Desde la soportable idea de la necesi-
dad que tenemos del aprender hasta llegar al reconocimien-
to obligado de su ensefianza, vemos configurar un campo de
accién que en si mismo se va reduciendo a la técnica insalva-
ble del espiritu. Aparece, entonces, la imagen de la salvacién
de la condena de lo-hombre, que por sus condiciones de in-
madurez y de plasticidad, requiere de otros argumentos que
lo hagan entrar en el uso de la razon't.

De esta manera, la cuestién de la libertad como la forma cla-
- ra de decidir por si mismo planteada en la obra de Kant®
abre el espectro hacia las formas concretas para el logro de
la misma. Si la libertad es una decisién ptblica cada vez més
centrada en la autonomia consciente del sujeto, ella por si
misma no podrd devenir estatuto voluntario sin la
intermediacién de los instrumentos del saber. Nadie puede
ser libre en su propia condicién, sin la presencia activa del
saber. Sélo en el saber encontramos depositada la forma cla-
ra del acontecer de la libertad!®. En consecuencia, el espacio
escolar entendié rapidamente que alcanzar la libertad en el

112 | CUADERNOS PEDAGOGICOS

es fundamental
para comprender
la actualidad de
un concepto y su
develamiento en
los universales.

' Este es uno de
los aportes mds
interesantes que
la filosofia del
rostro vy el
psicoandlisis les
han hecho a las
Ciencias de la
Educacién en
Francia. Por ello
es importante leer
el concepto de
educar desde la
filosofia de
Sartre, Merlau-
Ponty, Paul
Ricoeur, Levinas
y por supuesto
todos los trabajos
que se derivan
del pensamiento

de Lacan.

12 Véase mi libro,
La mirada del
sujeto educable:
pedagogia y la
cuestion del otro,
Santiago de Cali,
Nueva Biblioteca
Pedagégica,
2002.

B Véase, por
ejemplo, Las
pedagogias del

conocimiento




de Louis Not,
México, FCE,
1999.

!4 Textos como el
de Cassirer en la
Filosofia de la
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moderno.
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del aprender.

15 Véase
Immanuel Kant,
Qué es la
ilustracion.

16 Meirieu nos
advierte que la
libertad no estd
al orden del dia
y en tal sentido
ella deja de ser
un objeto a ser
alcanzado en la
distancia, bien

por el contrario,
tiene que ver
mds con su

sujeto s6lo podria estar dado por la inculcacién de saberes,
desde los cuales el hombre volveria su mirada y proseguiria
en su empresa de manera auténoma y consciente. La orga-
nizacién de lo escolar comenzaria a ser proveida por unos
discursos ampliamente tecnoldgicos sobre el saber y los co-
nocimientos. A ello se fueron uniendo, paulatinamente, los
modelos y maneras de apoderamiento de estos. Aprender
exigia saber ensefiar, y dicho saber ya posefa la capacidad
racional de la entrega en momentos, limites, espacios y ade-
cuaciones aritméticas de distribucién. El sujeto, pues, que-
daria atrapado en las nuevas formas tecnocraticas del apren-
der y a las irreducibles y aparatosas maneras de ensefiar.

Lo anterior lleva a posicionar el ambiente del sujeto en dos
extremos de accién. Por un lado existiria la intencién del edu-
car, comprendido como un predicado cuya organizacién se-
ria posible desde el concepto de educabilidad!?; y del otro
extremo se ubicarfa, como finalidad suprema del educar, la
basqueda de la libertad del sujeto. Estos dos extremos pa-
san de un lugar a otro a través de la relacién pedagdgica como
una relacién con el otro. Su génesis no estid en la configura-
ci6on misma de la intencionalidad de la libertad, sino en la
aparatosa construcciéon del momento pedagégico'®. El mo-
mento pedagdgico sirve para determinar que el encuentro
entre los actores estd mediado por saberes, y que estos obe-
decen a la arbitrariedad que asume el sentido desde lo social.
Como gramética suprema, la escuela legitima de manera in-
terna los procesos de seleccion, clasificacion y de distribu-
ciéon de los saberes. Asi, la relacién pedagdgica es dramatica,
pues en ella estan presentes sistemas sutiles de poder, los
cuales se traducen por disciplina, conducta, orden, aplicacién,
obediencia, etc. Sustraerse a los predicados del sistema es-
colar es ponerse al margen de la misma y sufrir la condena
social de la exclusién. Los tiempos presentes no aceptan al
sujeto desde sus motivaciones personales si estas no estan
respaldadas por la certificacién que otorga el paso por la es-
* cuela. La voz del sujeto se acrecienta si ésta se ha elaborado
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en los intersticios de la institucion. Fuera de ella no queda
més que un absoluto desconocimiento y marginalidad de la
cultura.

Asi, pues, la relacién pedagbgica es una relacion bastante com-
pleja en su seméntica de accién. La presencia de los actores
muchas veces es portadora de dominacién y enajenacién. La
sublimacién del acto se presume como una actividad instru-
mental que solo puede obedecer a la légica imperante del
estar en comunidad. De esta forma, la afirmacién de Bordieu
no es falsa, al decir que en lo pedagégicqo, el poder no esta
jamdas vacante. Precisamente, porque este se entiende como
aquella fuerza que media, sin preludio alguno, toda presen-
cia de los cuerpos y ordena los deseos al punto de organizar
los gestos en los llamados controles de accion escolar. La ac-
tividad escolar se presume como una actividad del hacer a
pesar del como si... Es en este orden como la actividad del
profesor deviene una actividad que rebasa el sentido del
mandato, comprendiendo de manera ética la situacién de
dependencia del alumno. Intentar comprender dicha rela-
cion es poder despojar el llamado a la libertad que, desde el
educar, la institucién hace en favor de la inclusién de la cul-
tura. Su legitimacién provoca un espasmo doloroso de acep-
tacion. No se puede renunciar a la condicién de obediencia
sin reconocer que el otro estd revestido de poder. Su desco-
nocimiento conduce, entonces, a la locura. Aunque la locura
aparece manifiesta en las acciones, algunas veces, de parte
-de los docentes y otras, en los alumnos. No comprender la
presencia del otro es instalarse en el “il y a” de Levinas. Asi,
pues, la relacién pedagégica comporta mdltiples fronteras,
momentos estelares donde la condicién de lo humano salta
entre las miradas de los sujetos. Su dramatismo acontece
como forma explicita de la relacién pedagogica.

En esta linea de accién, entonces, la educabilidad se convier-
te en el concepto invisible para el educar. Dicha invisibilidad
estarfa dada por las formas de sospecha colectiva que el hom-
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bre crea frente a su propio destino. Si la libertad es un asun-
to supremo, garante de la pregunta por la condicién de lo-
hombre, queda claro que ella no se puede lograr en el tiempo
y en el espacio sin el reconocimiento de los recursos practi-
cos del educar. Mientras éstos permiten una accién directa
sobre la plasticidad de lo humano, los principios éticos pro-
venientes de la educabilidad se convierten en asuntos invisi-
bles que regularian la accién educativa como accién limitada
a la pregunta por las condiciones de la libertad del sujeto.
Vale aclarar que la poca o escasa produccién de trabajos de
investigacion en esta linea en nuestro medio, ha conducido a
tomar los conceptos como formas de accién instrumental. Esto
altimo explica cémo la educabilidad, que ante todo es un prin-
cipio ético de referencia, se convierte, de manera angustiosa,
en objeto de instrumentalizacién. Asi, muchas facultades de
educacién, con el 4nimo de dejar ver el cumplimiento de los
ntcleos del saber pedagégico, convirtieron la sospecha en
instrumento y se alejaron de la “malicia social”. Su explica-
cién podria estar dada, nuevamente, por las formas como se
ha comprendido el ensefiar y el aprender. Limitando estos
dos conceptos a simples acciones de transmitir saberes y co-
nocimientos, su referencia desde la educabilidad queda su-
peditada al incremento de mecanismos del hacer como si...
De igual manera, dado que el hecho educativo no es objeto
de estudio por parte de un conjunto de disciplinas, sino de
disciplinas dispersas y, en la mayoria de los casos, muy poco
interesadas por el hecho educativo, hace que los asuntos éti-
cos frente a las actuaciones de los sujetos quede a la deriva o
no constituya un eampo de investigacién supremo. Esto se
explicaria, igualmente, por la poca consolidacién que tienen
disciplinas como el psicoanilisis y los pocos intereses de una
sociologia sobre lo escolar. En definitiva, los problemas éti-
cos como objetos definidos en investigacién deberian ocupar
uno de los lugares primordiales para el saber educativo. Es
claro que esto puede acontecer en la construccién consolida-
da de un paradigma de referencia y, en particular, cuando
las cuestiones vivas de la empresa educativa constituyan un
asunto de complejidad.
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Ahora bien, si lo anterior s una realidad visible frente a la
forma como se organiza lo educativo en nuestro medio, es
véalido preguntarse por la dimensién propia del postulado
ético de la educabilidad. En primera medida, este postulado
ético s6lo puede acontecer en una sociedad donde se entien-
de que educar es una responsabilidad de todos, y primera-
mente mi responsabilidad. Aqui toma sentido la afirmacién
de Levinas al referirse a la responsabilidad como un asunto
del uno y no como una exigencia frente al otro'’. Ello puede
solo tener cabida en una sociedad que comprende el asunto
educativo como el lugar de lo hombre y en esta medida ella
deviene un concepto ptblico. Mientras esta condicién no se
cumpla, la actividad serd siempre una racionalidad del orden
de lo instrumental. Asi, si educar consiste en preguntarse,
antes que nada, por la condicién del hombre, sabiendo que
en él estd contenida toda la finalidad del educar, entonces, la
pregunta por los medios y los fines cobra sentido y deviene
un asunto ético de primera linea. Reconocer este aspecto es
poder inaugurar una cercania con el conjunto de las respon-
sabilidades sociales; también es responsabilizar a todos de
un mismo proyecto. Esto serfa, entonces, instalar la pregun-
ta por lo-hombre como una pregunta que sélo puede tener
lugar en lo publico. Si ella se instala en lo puablico, queda que
lo hombre es una responsabilidad total y conjunta, no puede
ser legada a los contornos inmediatos de la accién privada.
Pues, como ya lo he sefialado en otros momentos, cuando el
educar se constituye en una actividad privada, este termina
por arrojar al margen de la actividad y del derecho a los ciu-
dadanos. Solo prevalecen y gozan del privilegio aquellos que,
histéricamente, pueden sufragar los inmensos gastos que
representa educarse para poder ser.

Dado que esta realidad escolar se torna cada vez més dra-
maética en nuestro medio, ello nos lleva a preguntarnos por la
educabilidad como el lugar donde se puede intentar la edu-

L X B Py .. L. 19 Véase Levinas
caci6én del otro. Dicho predicado ético legitima la actividad g, umel, Op.
educativa desde la conviccién que tengamos de lo-hombre. it p. 22.
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Ella gestaria la actividad instrumental del aprender y del
ensefiar en funcién de la autonomia del sujeto, es decir, de su
libertad inconclusa. Del lado de la intencién se ubicarian las
acciones prescritas como posibles, instrumentos que nos acer-
carfan en su funcién técnica, a la practica de lo humano. Sus
fuentes tedricas sélo sirven para fijarnos, anticipadamente,
cualquier sospecha sobre el educar y no para afirmarlas como
un solo y Gnico camino. Esto ha sido, precisamente, la grave-
dad del error consentido en la historia de lo escolar, creer
que desde la instrumentalizacién podemos salvar la condi-
cion de lo humano de su estado de animalidad. Si bien los
saberes promovidos desde la racionalidad instrumental del
aprender coadyuvan en el forjamiento de la libertad, ellos
por si solos no constituyen una garantia decidida en dicha
empresa. Los aprendizajes que se organizan desde los saberes
deben estar mediados por las coordenadas éticas que bus-
can dar cuenta de la accién en beneficio de la libertad. Como
bien lo sefiala Meirieu, la libertad no es un fin que se pueda
alcanzar al finalizar un proceso de aprendizaje, y por ello esta
ha de emerger en lo cotidiano. Para ello se requiere que el
docente esté armado de una paciencia profesional en la cual
él sabra instaurar el principio de no reciprocidad y el de la
educabilidad. Su accién educativa deberia manifestar una
insurgencia contra la pasividad y el desgano del estudiante.
El debe aferrarse a la idea de que sin el reconocimiento de la
capacidad del otro, éste no podra llegar a su libertad o por lo ‘
menos sospecharla como posible. Para ello, entonces, se ha |
de reconocer que el postulado de la educabilidad es el punto ‘
de partida para pénsar los instrumentos que comporta toda
actividad de aprender y de ensefiar.

Pero, y i{qué significa aprender y ensefiar? Estos dos térmi- |
nos, como lo hemos sefialado en otras oportunidades, se han |
cubierto de una rara técnica. Aprender, nos dice la filosofia ‘
es poder agregar algo al nosotros, un poco més de historia en
.nuestra existencia. El aprender implica que solo yo puedo
aprender y que nadie, en mi lugar, lo puede hacer. Por tal

CUADERNOS PEDAGOGICOS | 119




motivo, aprender seria definido como aquella actividad inte-
lectual en la que el sujeto incorpora una nueva forma de ver.
Cada vez que aprendemos podemos ver mejor, realizar un
mejor desempefio en nuestra existencia. Cierto, la actividad
del aprender es inherente a la capacidad intelectual, al uso
de los recursos de la inteligencia en sus multiples actividades
y acciones. Los soportes del saber, entendidos como lugares
de gramatica sobre el conocer, produce en la caja negra nue-
vas formas de entendimiento, de comprensién y de accién
en el mundo. Se aprende para ver mejor, pero sobre todo
para dejar de estar solos en un mundo donde cada vez el
aislamiento emerge como patrén de conducta y forma de ser.
Asi, pues, el aprendizaje es aquella actividad intelectual que
efectuamos desde los saberes para conocer. Ensefiar en cam-
bio, implica un acto de comunicacién y de orientacién. Ella es
una actividad cuya funcién es organizar los espacios y los
momentos para que los sujetos puedan ver mejor. La ense-
flanza no se limita simplemente a la incorporacién de instru-
mentos desde los cuales se organiza el ver, sino a las formas
mejor elaboradas de la reflexién sobre el ver a través de los
aprendizajes. La ensefianza es, pues, una actividad de acom-
paftamiento y no la “dictadura” del hacer. Ella incorpora,
ante todo, la reflexién y la serenidad para decidir, en el mo-
mento mdas oportuno, el justo camino.

Estas dos actividades de lo educacional materializan la
educabilidad, bien sea como un soporte filoséfico supremo, o
“bien como un instrumento capaz de guardar ordenadamen-
te algunas técnicas de accién. En nuestro caso, comprende-
mos que dichas actividades se legitiman desde el postulado
ético de la educabilidad. Pues en ella estd contenida toda la
magia de la accién vy la reflexion acertada. De esta manera, la
ensefianza es un momento de reflexiéon y de acompafiamien-
to del sujeto y por tanto en ella opera la retencién. La sus-
pensién de la decisién del sujeto frente a las variables de lo
cotidiano de los aprendizajes, materializa el hecho de la re-
tencién. Ensefiarle a un sujeto la ubicacién del verbo en una
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frase, las formas de organizar mejor una exposicion, las ma-
neras de manejar ciertos recursos metodolégicos en la eje-
cucion de una tarea determinada, la secuencia en las ideas, la
maneras de deducir, son ejemplos claros de cé6mo la reten-
cion esta presente en el camino hacia la libertad. Una vez el
sujeto puede valerse por si mismo, gracias al aprendizaje y
control absoluto de los medios para lograr tal fin, entonces
nos referimos a la libertad. Es asi como el profesor ensefia
porque permite que el sujeto pueda ver a través de los apren-
dizajes. Caso contrario, decir en permanencia cémo debe ser
la ejecucién de una tarea es someter al sujeto a una negacién
absoluta. El alumno llega hasta donde el profesor le permite
que llegue, pero cuando aquel llega més allad de lo que el pro-
fesor preestablece en la organizacion de la clase, rompe con
la retencién y comienza a asumirse por si mismo, es decir,
aprende a ver, a caminar, a ir en basqueda de un “algo” mas
poderoso, de un gesto o un concepto que lo reconforte y le
abra otras puertas para estar mejor en el mundo.

En la exigencia ética por la libertad del Otro, aparecen los
aprendizajes y las formas variadas de la ensefianza, elabora-
das en los marcos de una practica social determinada por lo
escolar. Estos dos espacios de basqueda de inserciéon en el
mundo, devienen potentes momentos para comprender las
resistencias, los acercamientos entre los sujetos. Una elabo-
raciéon de la ritualidad, que surge en los actos de ensefiar y
de aprender, constituye la fuente minima para comprender
los intersticios de la relacién pedagbgica como una relacién
dramitica y para nada calmada. Precisamente, porque la
relacion pedagoégica es fuente de informacién, de signos vy
premuras del ser, ella es un campo de investigaciéon que no
puede darse de cualquier manera. Este aspecto lo encontra-
mos en la obra de Itard. El nifio salvaje, deviene objeto de
exclusién, no porque su condicién asi lo exigiera, sino por la
lectura exterior del “profesional de lo humano”. {En qué nor-
ma me apoyo para decretar la exclusion del otro?, en una
presuncion de lo perfecto y aceptable o en la subjetividad
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que no es capaz de aceptar ta presencia del otro como una
bella oportunidad para intentar, cuantas veces sea necesa-
rio, alcanzar algo bellamente humano en el otro y desde el
otro. En tal sentido, la relaciéon pedagdgica debemos enten-
derla como el origen de los relatos sobre el educar; y la rela-
ci6n didactica como el tiempo del hacer. Mientras el primero
nos acerca a la escritura sobre el rostro del sujeto, la didacti-
ca nos recuerda siempre la inconformidad en el hacer. Es alli
donde la exigencia ética impide que nos olvidemos de la in-
sistencia en el educar desde el otro y para el otro. Olvidar tal
principio es seguir en la linea recta del individuo y no del
sujeto en su compleja relacién de ser.

En general, aquello que es fundador en el oficio de aprender
es del orden de la ética’®. Lo cual vamos a encontrar en un
episodio de la historia de las doctrinas y practicas pedagégi-
cas. Se trata de la aventura del doctor Itard y Victor de
I'Ayveron, la cual fue llevada al cine por Truffaut con el titulo
de “El nifio salvaje”. En 1787 un nifio salvaje es visto en los
bosques, por algunos campesinos ayveronenses, él estd des-
nudo, se alimenta de plantas y raices. En 1797 es capturado
por unos cazadores, pero logra escaparse. El 8 de enero de
1800 a las 7 de la mafana, entra a un almacén del pueblo de
Saint Sernin, alli lo capturan, lo bafian, lo cuidan y lo alimen-
tan antes de enviarlo a Parfs, a un instituto de nifios sordo-
mudos; en dicho instituto, el profesor Pinel elabora un pri-
mer informe sobre él y concluye: a partir de las compara-
“ciones efectuadas entre los salvajes y los ninos débiles de
los auspicios civiles, éste debe ser remitido en medio de los
nifos afectados por el idiotismo y la demencia, ya que no se
tiene ninguna esperanza fundada de obtener el ingreso en
una institucién metddica. Si el nifio fue abandonado, era
porque sus padres habian detectado en él una deficiencia
congénita irreversible. Bien, Itard no puede aceptar esto: philippe,
médico joven, discipulo de Locke y de Condillac, cree, como Apprendre -y
ellos, que todos nuestros conocimientos provienen de nues- ;':r'lcg"";';m
tras sensaciones, y estd convencido como Helvetius de que .53
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2 Ibid. p. 71 ss.

“la educacién lo puede todo, aun hacer bailar a los osos” y de
que el hombre no es mas que el producto del conjunto de
influencias materiales, psicolégicas y sociales que él recibe.
Itard no cree en la reminiscencia, el rechaza totalmente la
determinacién producto de lo innato, y como lo anota L.
Malson, “él constata la idiotez pero se reserva el derecho de
ver en ella no una deficiencia biolégica sino un hecho de defi-
ciencia cultural. Lo que quiere Itard es, en consecuencia, pro-
bar el poder de la educacién, llevando a aquel que él llamara
Victor en medio de lo que él denomina los civilizados, es de-
cir, esencialmente, permitiéndole acceder a un lenguaje for-
malizado?!.

En consecuencia, Victor de I’Ayveron nos recuerda la rela-
cién educativa como una relacién poderosa capaz de volver
digno lo indigno y realzar lo oculto del sujeto. Si bien Victor
no aprende a hablar, el intento nos reconforta en la empresa
educativa. Su reconocimiento ejemplifica la potencia ética
como la fuente de un hacer a pesar de todo... En este ejemplo
se plantean con bastante claridad dos principios fundamen-
tales para toda empresa de investigacién desde el educar. El
primero se refiere al principio de exterioridad, el cual se pre-
senta como aquel conjunto de acciones socialmente construi-
das, a través de las cuales se busca la libertad del Otro. El
segundo hace referencia a la interioridad en la cual solo la
responsabilidad del sujeto se conjuga con sus capacidades
inherentes a su condicién de sujeto educable. El juego de di-
chos principios deja entrever una accién ética de referencia,
fundamental a la hora de intentar dar cualquier explicacién
sobre ciertos fenémenos escolares. Por ejemplo, objetos como
el fracaso escolar, el deseo en los aprendizajes, la capacidad
de apoderamiento desde el ensefiar, el reconocimiento del
otro como un sujeto con historia y no como un «salvaje» al
cual se deba educar desde la exterioridad, las manifestacio-
nes de resistencia expresadas en el «minimo gesto», las di-
ferencias en las estrategias intelectuales que cada uno de los

" sujetos pone en funcionamiento frente a un objeto de apren-
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dizaje??, las condiciones de la organizacion de los aprendiza-
jes, los lenguajes que suscita todo encuentro en el aula de
clase, las relaciones entre sujetos como sujetos de historia,
etc. En general, el aprendizaje y la ensefianza constituyen
dos grandes espacios de analisis que deben ser resueltos des-
de mutiples miradas, mediadas por una ética de referencia.

Asi, la ética constituye un campo de referencia para pensar

la investigacion educativa, porque ella brinda los medios de

accién para construir un lenguaje sobre el sujeto en sus mil-

tiples dimensiones. El educador, el pedagogo, el didacta, el
formador, el trabajador social, el médico infantil, el psicélo-

go, los socidlogos que se interesan por las cuestiones vivas

del hecho educativo deben saber que es desde la ética como

mejor podemos explicar la emergencia de la libertad en el

sujeto. La libertad del sujeto no es algo que esté dado desde

la exterioridad, ella ha de buscarse sin cesar en la interiori-

dad, en lo que es constitutivo del sujeto, en la mirada hist6ri-

ca sobre éste, en la trascendencia que éste busca provocar

cuando una voz y una mirada le advierten el camino correc-

to. La libertad, si no estd dada, por lo menos hemos de en-
contrarla en la accién permanente, en el esfuerzo por el otro,

en la ardua tarea del educar sin reciprocidad, en la voz que

aprende a desarrollar el sujeto cuando una mirada adulta lo

realza a pesar de la dificultad para asumirse por si mismo.

En particular, de lo que se trata es de poder advertir que

educar desde los aprendizajes constituye un asunto de ética
primera. Si queremos un ser menos infantilizado por la en-

sefianza tradicional, debemos ubicarnos en el dngulo de la

ética, pues ella nos abre el camino para hacer como si... sin

olvidar que frente a nosotros estd un hombre de carne y hue-

so, un ser con historia, un sujeto que busca emanciparse de

su propia condicién. He ahi la condicién primera de la ética ;ZZ:SIZ:"
para la investigacién: recordarnos que estamos frente a Otro  Perrenoud
y que dicho estar frente a frente, es suficiente para pensarnos Philibpe, La
como investigadores de lo humano sin despojar al otro de su plvasgs

diferenciée,
condicién, sin relegarlo a la condicién de objeto de biasqueda Paris, Esf, 1997.
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con la cual aspirariamos a realzar un interés de dominio o
gestar una empresa que nos brinde un cierto confort en nues-
tra existencia material. Buscar la libertad del otro desde la
retencién, es ubicarnos en el camino recto de un engrandeci-
miento como humanos, como seres que somos a pesar de
nosotros mismos. Es ir en la bisqueda absoluta de una liber-
tad fraguada a dos, y no una «libertad» impuesta desde afue-
ra. Es advertir que sin el otro no puedo ser, ni llegar a ser.
Dado que el otro estd presente en mi rostro debemos asu-
mirlo desde una ética que orienta y nos advierte cualquier
deriva de dominacién o aniquilamiento, de sometimiento y

de descaracterizacién. Porque el otro es la fuente de la .

heteronomia en que la investigacién educativa ha de estar
mediada por coordenadas éticas. Sélo en el reconocimiento
del alumno como sujeto ético podremos adentrarnos en su
comprension para poder explicar otros fenémenos hasta aho-
ra desconocidos en nuestro medio. Fenémenos que debemos
tomar en serio si algo queremos provocar hacia la reificacién
de una sociedad fundada desde el reconocimiento del otro,
de una ciudadania absoluta y de voces que acttian desde su
libertad. Dicha libertad ha de ser fraguada en el intento mi-
nimo del educar, cuyo lugar primordial se encuentra en el
espacio del aula de clase.
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ETICA BIOMED 1A% INVESTIG Ao 1oyl

EL ACTO MEDICO COMO ACTO DE
INVESTIGACION

Claudia Victoria Llano Restrepo*

“La medicina no es tanto una ciencia natural como una ciencia social.
La meta de la medicina es social: No se trata sélo de curar una enfer-
medad y restaurar un organismo; su objeto es mantener el ser humano
adaptado a su ambiente, como un miembro 1itil de la sociedad, o
readaptarlo segiin sea el caso”.

(H. Sigerist)

Puede decirse que el acto médico es un “... encuentro en el
cual se da una interaccién entre una persona que tiene una
necesidad -el paciente- y busca al que sabe que sabe, y otra
persona que tiene la capacidad y estd en la obligacién de sa-
tisfacerla —el médico-, poniendo los medios tendiente a un
fin —la técnica médica-. Entre ambos se establece una rela-
cién de complementariedad en la que la razén de ser de cada
uno es el otro...”. En ese encuentro se realiza un ejercicio de
investigacion, sujeto a todas las caracteristicas, posibilitantes
y limitantes, de la epistemologia, la hermenéutica y la ética
de la investigacién: En todo acto médico se emplea un méto-
do, mas que decir “el” método, y sea cual sea, presuntamen-
te cientifico; se realiza una entrevista para recuperar la his-
toria del paciente (anamnesis); se hace uso de técnicas de
observacién; se razona sobre lo encontrado, se juzga y se to-
man decisiones.
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El método empleado en medicina, la entrevista con el pa-
ciente, la consideracién del paciente como persona, y la toma
de decisiones, dependeran de Ia CONCEPCION
ANTROPOLOGICA que se tenga del acto médico. Una cués-
tién radical ocupa al hombre de hoy y de siempre: (Qué hom-
bre quiere llegar a ser el hombre? {Qué hombre quiere lle-
gar a ser ese paciente! (Qué hombre quiere llegar a ser ese
médico! Ese humano paciente , ese humano médico, que se
encuentran a través de la enfermedad, tienen ambos un pro-
yecto de vida. El médico deberd preguntarse siempre cémo
la enfermedad, que es sélo el pretexto del momento, lo aleja
o0 lo inscribe en su propio proyecto, y como el tipo de decisio-
nes que se tomen, obligatoriamente entre ambos, concilia,
confronta, u opone dos proyectos de vida que entran en jue-
go en cada encuentro médico-paciente.

En sentido cabal, el médico, si se le ve como terapeuta,
curador, salvador, que es lo que finalmente cree el paciente
que es él, independientemente de la definicién que el médico
o los médicos le den a su oficio, no se ocupa tanto de explicar
el cuerpo que tiene el hombre, tema de estudio de los bidlo-
gos como de comprender el cuerpo que es, que atraviesa, y

por el cual estd siendo atravesado el consultante con su sa-
lud o su enfermedad; por lo tanto, al médico le tienen que
interesar las caracteristicas del hombre en lo que significan
para la esencia del ser humano. Desde las ciencias biomédicas,
se actualizan leyes del funcionamiento del cuerpo en el or-
den organico, desde el anilisis sociocultural, se dilucida la
imbricacion del cuerpo humano en las tramas simboélicas que
tejen la cultura en particular de la cual son herederos tanto
médico como paciente, y desde la psicologia se estudia en el
cuerpo la compenetracién tensa de las otras dos dimensio-
nes, la organica y la simbodlica. El médico no es no bidlogo ni
psic6logo, ni socidlogo, pero tiene que serlo. El cuerpo de su
paciente, el otro yo, que hace que él mismo exista como mé-
dico, asi se lo demanda. Ese paciente tiene un cuerpo psiqui-
co que es fundamentalmente relacional, y en cuyas relacio-
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nes con los otros ocurren todas las tensiones entre lo orgéni-
co y lo simbdélico, relaciones ademds simbélicas porque estin
mediadas por el lenguaje, y organicas porque se juegan en
presencia de cuerpos vividos.

La investigacién del médico con su paciente es también una
ACCION HERMENEUTICA porque permite pasar de los sin-
tomas y signos a las vivencias originales que les dieron naci-
miento. En el acto médico se interpreta lo que estid expresa-
do en simbolos, se comprende, no se explica, qué es lo dicho
en el decir (el enfermarse). Los objetos ideales (irreales y
neutros al valor) y los objetos naturales (reales y neutros al
valor) son susceptibles de ser explicados, pero el cuerpo del
hombre no solamente se explica, porque no se puede ser visto
exclusivamente como un objeto natural, sino también como
un objeto cultural (real, con valor, susceptible a la experien-
cia) y por lo tanto debe ser comprendido en su esencia,
hermenéuticamente, y en su inteligencia, epistemolé-
gicamente. Puede decirse entonces que en la medicina el
manejo de todo el sustrato cientifico que le da lugar a su préc-
tica, es una tarea de explicacion, pero a la hora de la actuali-
zacion y realizacién técnica de esa ciencia es un acto, el acto
médico, el diagnéstico, la curacién son una tarea de compren-
si6n en el circulo hermenéutico: Se ird continuamente de la
precomprensién —que presiente, que prejuzga, que no
involucra la razén que busca s6lo comprender lo individual-,
y de manera inmediata, a la comprensién —que es mediata,
que produce un conocimiento objetivo, que se somete a la
razén y que busca lo general-; también en este circulo
hermenéutico del acto médico se jugara a ir formulando hi-
pétesis, a ir de lo particular a lo general, del intérprete —el
médico- al autor de la enfermedad —el paciente-.

La interpretacién no es algo externo a lo interpretado; parte
de un previo conocimiento de los datos de la realidad que se
trata de comprender, y examina siempre las condiciones en
que tiene lugar esa comprension; por esto, y porque ademads
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lo individual se comprende por mediacién del todo, la inter-
pretacién no es inmediata, sino mediata y mediada por el
otro, el enfermo: y no es objetiva, es subjetiva; cuando el
sujeto interpreta una obra, se estd interpretando a si mismo
en el texto; también entonces lo que el médico comprende es
a si mismo en la enfermedad de su paciente.

La comprension del sentido de la enfermedad puede ser un
auxiliar en la explicacion del hecho, y la dialéctica entre la
explicacion de la enfermedad y la comprensién del enfermo
como momentos relativos en el proceso camplejo que tiene
lugar durante el acto médico, llevarian a una hermenéutica
médica. La base de esta hermenéutica es la conciencia histo-
rica —retrospectiva y prospectiva-, a través de la mayéutica
ejercida con la pregunta durante la suscitacién de la
anamnesis; la pregunta entonces es la tGnica capaz de llevar
al fondo de la vida, y el médico, como un partero, tiene pues
que permitir la comprensién del paciente mejor de lo que
éste se comprende a si mismo.

Por otro lado, pasando a la ONTOLOGIA, hay que decir que
para alcanzar una visién médico-filoséfica del ser del acto
diagnéstico y terapéutico, del ser de la enfermedad, del hom-
bre y de la realidad, se distinguen dos vias: La via de “lo que
es”, y la via de “lo que soy”. Lo que es, es lo que estd ahi, lo
que se muestra como un objeto, y por lo tanto, objetivamen-
te. En la otra via estda “lo que soy”, lo que mi conciencia me
dice acerca de mi realidad y de la realidad de los demés hom-
bres.

“ Los primeros principios de todas las cosas son: Lo que es
s primariamente en acto, y lo que es en potencia. Una cosa en
la enfermedad, y otra una persona con una enfermedad; por-
que lo que es accidente no puede ser esencia (sustancia).
Todas las cosas llegan a ser desde un ente en potencia o des-
de un no-ente en acto. Una cosa es una persona con neumo-
nfa, y otra un neumonico; una persona con afasia, y otra, un
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afdsico; una cosa es Matilde, Ignacio o Ana, y otra, una
cirrosis, un aneurisma o una ulcera. En otras palabras, una
cosa es “tener una enfermedad”, y otra cosa es “ser una en-
fermedad” o “ser un enfermo”; ontolégicamente no es posi-
ble, nadie puede ser un enfermo, sélo puede estar enfermo.
La enfermedad no es una propiedad, la “enfermabilidad” si.
La sustancia se realiza en el predicamento como algo inva-
riable, y en el accidente como algo pasajero. Las anteriores
distinciones no son sutilezas del lenguaje reservadas para los
lingtiistas, tampoco son contenidos implicitos, son “expresio-
nes explicitas” de un acto médico deformado que trae conse-
cuencias éticas graves. En linea aristotélica, habria que ver
la enfermedad como un movimiento accidental que no afecta
al ser sustancial del hombre (...ni siquiera con la muerte {?)
y que tiene una causa material (qué o de qué), formal (c6mo),
eficiente (por qué) y final (para qué). La preeminencia en la
consideraciéon de cualquiera de estas causas sobre otra da
lugar a mentalidades médicas diferentes, y por lo tanto, a
actos médicos también distintos.

El método empleado, la entrevista y la observacién clinica,
se realizan, explicita o implicitamente, subordinados a una

determinada EPISTEMILLOGIA médica.

La primera tarea del médico en el acto es el diagnéstico.
“Dia: Penetrar, dividir, accién reciproca, a través de...” co-
nocer a través de... penetrando en... dividiendo (describien-
do, enumerando) con otro, para otro, por otro.

El hombre es el f)rincipal objeto de conocimiento en el acto
médico, y el conocimiento, involucrado y a la vez dependien-
te de procesos sociales, es lo que media entre el médico y el
paciente. En su quehacer, el médico ird organizando el saber
del paciente sobre si mismo, hasta llegar a un saber sistemé-
tico, ordenado, coherente y critico, no desde una verdad ab-
soluta, sino en la construccién de una verdad perfectible que
provoque cambios en beneficio de “ese otro”.
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Se debe reconceptualizar, redefinir el diagnéstico como una
actividad, un proceso, un recorrido “a través de”, en el que
se recogen datos para penetrar en el problema del otro, con
una finalidad centrada en el otro, no en si mismo como pro-
fesional, sino en la necesidad del paciente, de ese otro que
padece, que sufre. Se debe distinguir ademas entre un diag-
néstico presuntivo, provisional, relativo, no absoluto, el que
hace un solo profesional desde su tnico enfoque, y un diag-
néstico unitario, producido del anélisis mancomunado de la
interdisciplinariedad en compromiso con el paciente.
.

Tres problemas surgen siempre al hablar de conocimiento:
El origen, la posibilidad, la esencia y la veracidad del mismo.
{Puede el médico tener una representaciéon adecuada de la
realidad de su objeto: La persona con una enfermedad? (Es
el objeto de la medicina natural o cultural? (Es suceptible de
objetividad el objeto de conocimiento de la medicina? (Es un
error pretender la exigencia de objetividad en el acto médi-
co; este no puede ser objetivo, porque no es objetivo el suje-
to de su trabajo. El dolor es subjetivo, no est4 estandarizado
en ningdn libro; la importancia que cada paciente le da a su
enfermedad es también subjetiva; la nocién del tiempo y ur-
gencia, no hace parte de ningtin canon médico, le pertenece
tinica y exclusivamente y casi por derecho inalienable al do-
liente. Aqui el médico no tiene nada que decir, pero si mucho
que respetar, y hasta que soportar en el encuentro médico-
paciente es este Gltimo. El médico también tiene que sopor-
tar el posible, siempre posible fracaso de sus acciones, las
limitaciones en la generacién y prolongacién de la vida, la fra-
gilidad de sus verdades, la primacia frecuente de la subjeti-
vidad sobre la objetividad, la posibilidad relativa de su in-
vestigacion, etc. El médico no es bidlogo, no quimico, ni fisico;
su objeto de trabajo no es objetivo; por lo tanto la posibili-
dad, la veracidad y el origen de su conocimiento son relati-
vos. Y esto, si que puede resultar para algunos realmente
insoportable. Atn los principios mas generales y seguros en
medicina, son postulados que pueden ser corregidos en un
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momento dado. La medicina no es pues un sistema dogmati-
co, de lo contrario seria religién; es siempre un sistema con-
trovertido y abierto, y por eso siempre progrediente. La
medicina no puede pretender ser verdadera, ciertamente lo
es con frecuencia y siempre intenta serlo més y més, pero la
veracidad, es un objetivo, no es la caracteristica inequivoca
de la medicina, como si lo son los medios y los métodos a
través de los cuales hace investigacion cientifica.

De lo que haga el médico con el paciente, y no la definicién
tedrica de su profesién, depende que el acto médico sea una
simple aplicacién de técnicas sugeridas en el libro “tal” de la
medicina “tal” y la posterior imposicién de las mismas al pa-
ciente, es decir, la puesta en marcha del método axiomético
deductivo; o que, formulando hipétesis, con base en una teo-
ria, teniendo en cuenta variables, realizando el seguimiento
del objeto investigado —persona con enfermedad- después
de repetidos juegos, hipdtesis, antitesis, se haga ciencia, cla-
ro estd, de lo universal sobre lo particular. Pero todavia re-
conociendo que la medicina sea ciencia, habria que definir
ademas si es ciencia natural o es ciencia humana. Desde una
mentalidad dialéctica, el médico estudiard no estructuras o
hechos aislados, sino procesos de estructuracién, y los estu-
diard no desde el exterior, sino dentro de la perspectiva de
un “sujeto-persona-individuo” que forma parte de esos pro-
cesos y que progresivamente se hace consciente de su pro-
pia naturaleza y de su lugar en el mundo.

La ciencia es un Jproceso autocorrectivo, no apela a ninguna
revelacién o autoridad especial cuyos dictdmenes sean indu-
dables y definitivos; no pretende poseer infalibilidad, sino que
se basa en las técnicas apropiadas para desarrollar y poner a
prueba hipétesis con el fin de lograr conclusiones seguras,
pero nunca conocimientos definitivos. Los cdnones mismos
de la investigacion, y el patron de medida, son diferentes para
cada campo de la medicina, se descubren en el proceso de
reflexion, y en el transcurso de aquella es posible modificar-
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los. A veces cuando el médico-sélo se dedica a la aplicacién de
técnicas derivadas de una ciencia, cuando impone su diag-
néstico, su prondstico y “su medicina”, pareciera que olvida-
ra lo anterior. Atn haciendo ciencia o aplicando tecnologia, el
médico debe recordar siempre que la ciencia es también una
actividad humana, y que no se basta a si misma para una
adecuada concepcion del mundo.

El acto médico es un acto ETICO en la medida en toma deci-
siones sobre el malestar o el bienestar de seres humanos que
son por esencia autébnomos y cuyo derecha mas inalienable
es precisamente el derecho de determinar libremente las le-
yes a las cuales se someten. En el acto médico se estan to-
mando siempre decisiones, en referencia a una jerarquia de
valores, en circunstancias concretas, y a través de la con-
ciencia moral, que le permite discernir tanto al médico como
al paciente en qué situaciones acogerse a la norma, y en cué-
les recurrir a la autonomia que toma sus prerrogativas justo
cuando falta la ley que la garantice.

Dos problemas cruciales en la ética médica son la alteridad y
la autonomia.

-Alteridad vienen del término latin “alter” que significa el
otro “uno”, tratando no como medio sino como fin en si, no
como cosa sino como persona, no como algo -la enfermedad-
sino como alguien -persona enfermedad-, no como perife-
ria sino como centro. La alteridad se opone al totalitarismo,
al subjetivismo; la alteridad es “projimidad”. La realidad es
“lo otro”. El universo tiene tantos centros como personas
“otras”. En medicina, la negacién de la totalidad y la ruptura
con la mismidad, serd el abandono de la consideracién del
mundo del médico como la totalidad o lo Gnico, la aceptacién
de la existencia de lo “otro” como “diferente” frente a “lo
mismo”, la negacion del absolutismo de las apreciaciones, la
opcién por la vida de “el otro”. La posibilitacién y la bisque-
da de “lo otro” en el paciente serd la opcién por un nuevo
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horizonte de posibilidades, el autorreconocimiento como su-
jeto —y no objeto- de la historia, la decisién a buscar lo nuevo
en contra de la repeticién, y el cambio de la posiciéon de hom-
bre determinado por el medio —enfermedad, accidente
modal- a hombre de posibilidades —salud-. El médico respe-
ta la alteridad de sus pacientes cuando pone su saber o su
saber hacer al servicio de las necesidades concretas de éstos,
sin engafarlos, sin dejarlos morir en su miseria, sin explo-
tarlos con honorarios injustos, sin atiborrarlos de conocimien-
to indtiles. El saber médico sélo es humanizante cuando res-
cata a “el otro” de la ignorancia. La tecnologia libera y dignifica
cuando se adapta a las necesidades reales de “el otro” y- le
permite apropiarse de soluciones también reales.

-La autonomia es el derecho de determinar libremente las
leyes a las cuales se somete cada hombre en ejercicio claro
de la libertad de conciencia. Obviamente ninguna ley puede
imponerse a su ratificacién, y tampoco ninguna autonomia
concreta es posible por fuera de un conjunto de leyes acep-
tadas como tales. Incluso el rechazo de someterse a alguna
ley, no se justifica si por lo menos no se apela a otra conside-
rada como superior a aquella que se rechaza, es decir, que
toda autonomia supone una forma de heteronomia. Por otro
lado, la autonomia no es nada si no es reciproca; no hay auto-
nomia posible fuera de un contacto social que garantice su
ejercicio. Asumir la reciprocidad constitutiva del ser huma-
no es, segin Malherbe, “Desarrollar a todo hombre y a todo
el hombre”, para lo cual propone como imperativo ético fun-
damental, parafraseando a Kant: “Actta en todas las circuns-
tancias de manera que fomentes la autonomia del otro y la
tuya se desarrollard por afiadidura”, y luego entonces, ins-
crito en este contexto, define la medicina como el arte de
cultivar la autonomia de los hombres, cuidando de sus cuer-
pos. Esta autonomia no es nada si no es reciproca, no es posi-
ble fuera de un contrato social que garantice su ejercicio.
Asumir la reciprocidad constitutiva del ser humano es velar
juntos por desarrollar a todo hombre y a todo el hombre. Si
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el médico logra verse como terapeuta (en sus origenes “ser-
vidor de Dios) se concebird como una persona que aplica ra-
cionalmente los dones de la terapéutica al servicio del otro.
Servidor al servicio del que sufre no es el que se limita a bau-
tizar la enfermedad de aquel que sufre, sino el que se la des-
cribe para ayudarlo a tomar conciencia e informarle cual sera
su camino de “curacién” (de “cura, cuidado”... de su cuerpo,
de su mente...), para no regresar donde el profesional. Esa es
la accion del médico: Que elementos dar para que el paciente
no tenga que volver. Recuérdese a Platén cuando hablaba
del médico de esclavos —a quien sélo se les ordenaba- y del
médico de hombres libre —a quien se les educaba-.

El problema moral no es otro que el de la accién responsable.
La responsividad es el cardcter de respuesta que tiene toda
accién humana o animal; pero a diferencia del animal, el hom-
bre ademés de tener que responder a sus necesidades, tiene
también que responder por las respuestas que a ellas da, es
decir tiene que responder por lo que hace; a este tener que
responder por sus respuestas se le llama responsabilidad.
En el hombre, se produce entre la necesidad estimulada y la
respuesta efectora el fendmeno de deliberaciéon, liberarse-
de. Antes de dar una respuesta, deliberada, y en virtud de la
deliberacion, el resultado ya no va a ser simple comporta-
miento, sino conducta. El hombre conduce su vida en cuanto
que, siendo sujeto de necesidades, por la deliberacién no esta
sujeto ya a ellas. Lo que busca entonces el pensar deliberan-
‘te, al poner en libertad el acto, es justificarlo, hacerlo en for-
ma justa o ajustada. Por esto la accién constituye para el hom-
bre un problema moral. Producida una respuesta en forma
de-liberada, lo hecho adquiere el cardcter de bueno-malo,
justo-injusto, natural-antinatural, honesto-deshonesto. Ese
caracter moral del hombre se resume en dos expresiones de
uso corriente: Tiene que “darse cuenta” y “tiene que dar
cuenta” de lo que hace. La rafz del hecho moral es el caricter
de suidad, es decir el que los actos sean suyos, que esté en
sus manos el poner o no poner un acto, ponerlo de una ma-
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nera o ponerlo de otra, lo que se llama libertad de contradic-
cion y de especificacion.

El primer sentido de la palabra derecho es lo debido, lo justo
(jusres o derecho objetivo). El segundo sentido se refiere al
poder de la persona a disponer, exigir, hacer, omitir algo, sin
que ninguna persona lo pueda impedir, (derecho subjetivo o
jus-facultas), y el tercero es lo que en cada momento histéri-
co, en una determinada situacién y en determinadas circuns-
tancias, se determina que pueda tener una persona como
propio y cuéles son los modos de apropiacién (derecho nor-
mativo o jus-lex). Sabemos todos los profesionales de la sa-
lud que por encima de la Ley 100, por encima de cualquier
reglamento interno de hospital o centro médico, existe un
derecho objetivo y un derecho subjetivo que no siempre el
mismo derecho normativo garantiza. Sabemos, recordando
un texto biblico, que “la ley mata, s6lo el espiritu vivifica”.

Una medicina ético-liberadora tendrd como metodologia la
articulacion de la palabra propia -de cada sujeto que es “el
otro”-, la critica desideologizadora, la concientizacién y edu-

cacion en salud y la hermenéutica sobre el ser. !

También lo LINGUISTICO COMUNICATIVO entra en jue-
go en la investigacién médica: El conocimiento es inconcebi-
ble sin el lenguaje, pues el producto de la interaccién del hom-
bre con su medio. El acto médico es un acto lingiifstico comu-
nicativo porque la palabra es el vehiculo de la reciprocidad
médico-paciente; ‘mediante ésta cada uno toma conciencia
de estar llamando a una reciprocidad de la cual es responsa-
ble. Lo esencial del ser humano se juega en la palabra, a tra-
vés de ella el ser humano realiza su esencia verdadera. Es el
intercambio de la palabra libre y responsable el que define la
finalidad del ser humano; sin embargo, una controversia fun-
damental en el ejercicio actual de la medicina es el lugar que
. se le reconoce o se le niega a la palabra: Lo que se dice di-
ciendo y lo que se dice sin decir. El acto médico no debe sim-

-
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plemente servirse de la palabta, debe confiarse a ella, pues
es lo que permite en un acto mayéutico, sacar a la luz lo que
estd oculto bajo el discurso técnico: Todo el sufrimiento hu-
mano presente tanto en el médico como en el paciente.

Cuando se ve en una enfermedad no su valor per se, sino
algo que lo trasciende, o en otras palabras, cuando se toma la
dolencia como representante de otro hecho distinto del obje-
to mismo, estamos considerandolo como signo, es decir, como
un hecho perceptible que nos da la informacién sobre algo
distinto de si mismo. El cuerpo no estd regido Gnicamente
por estructuras biolégicas, sino que es susceptible de enmar-
car, en el sentido estricto de la palabra, el orden del lenguaje.

La palabra tiene un poder locutivo, lo que se dice; pero tam-
bién ilocutivo, lo que se dice sin decir, con los gestos, la ento-
nacién, la mirada o el silencio; y también un poder
perlocutivo, lo que el otro escucha-entiende, que no tiene que
ser exactamente lo que se dijo, que puede coincidir méas o
menos con lo dicho, porque ademas del significado de las pa-
labras pronunciadas, el interlocutor construird sentido, des-
de el acto ilocutivo, desde sus experiencias previas, y en el
contexto de esa accién comunicativa que tiene lugar durante
el acto médico. Por eso el poder —sanador o enfermador— de
la palabra del médico, va mas alla de la palabra dicha.

Cuando se concibe que la medicina tiene un objeto de estudio
cientifico, el lenguaje se limitar4, no a la comunicacién sino a
la expresion de la descripcion de un asunto cientifico, que se
bastara con el uso de una sola funcién del lenguaje, la
referencial; el médico se limitard a nominar, es decir, dar el
nombre de la enfermedad, o a rotular, y en el mejor de los
casos, si hay tiempo, a dar la definicién de su diccionario. Pero
el paciente doliente no se alivia con el rétulo, escucha més de
lo que ha dicho el médico, y requiere una traduccién que res-
ponda a cémo esa enfermedad lo inscribe o lo aleja de su pro-
yecto de vida —funcién metalingiiistica-. Habria que analizar
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las razones por las cuales el médico llega a utilizar rétulos, y/
o aprender a que su accién finiquite ahi: Existe un deforma-
cion profesional que produce un mirada sesgada y recortada
del mundo, o hay irresponsabilidad —lanzo el dardo-rétulo-
y me voy, se estd abusando de la autoridad del conocimiento
y del rol, o se confia exageradamente en el nombre-rétulo, o
hay la necesidad de refugiarse en el mismo. Dentro de los
lineamientos de una nueva medicina establecida por la Ley
100, y aunque no exclusivamente por esta causa, poco lugar
se da a la funcion expresiva del lenguaje por parte del pa-
ciente; la tnica apelacién de éste al médico es la llamada te-
lefénica al pedir la cita; después, no habra tiempo para que -
antes o después del diagnéstico el doliente exprese sus te-
mores, incertidumbres, prejuicios expectativas, etc. Se da por
sentado que el médico dictaminard —dictatorialmente- y el
paciente obedecerad. Nada mas alejado de la realidad; a pesar
de que el enfermo no tenga oportunidad de expresarse abier-
tamente durante la consulta, lo que si es seguro es que €l no
saldra del consultorio a hacer literalmente lo que el “doctor”
dijo, sino a aplicar una extraia y a veces hasta peligrosa com-
binacién entre lo que él entendi6é y lo que él piensa de su
enfermedad y su sensaciéon . Otras funciones del lenguaje
entran en juego en el acto médico, posibilitando procesos al
estar presentes, u obstruyéndolos al estar ausentes. La fun-
cion fatica, que regula que el contacto se mantenga, a través
de una mirada, una interjeccién, un apretén de manos, una
palmadita en la espalda, etc.; la funcién poética o estética, no
reservada para la literatura, que controla el lenguaje del mis-
mo lenguaje, es decir, el cémo se dice lo dicho. La sanacidn,
pues, no depende de un conocimiento objetivo y correcto
expresado en un lenguaje denotativo preciso; es tan podero-
so el poder comunicativo de estas funciones, que a veces el
mismo acto médico puede ser un acto fallido, atin con un diag-
néstico y una prescripcién correcta, objetivamente, pero en
medio de un contexto comunicativo sano.

El acto médico tendria dos momentos: cuando se hace el diag-

CUADERNOS PEDAGOGICOS | 137



138

nostico del QUE, comparando una informacién presente -
sintomatologia- con la teoria y cuando se tiene que inventar,
crear, pensar qué es lo que va a hacer y COMO lo va a hacer.
Por lo tanto, el médico cumple dos papeles, el de investiga-
dor y el educador. La curacién no es el resultado de la accion
unilateral del médico diagnosticando y prescribiendo; se re-
quiere la presencia del otro, la afirmacion del otro como su-
jeto auténomo capaz de vigilar su propio cuerpo y garantizar
su salud o evitar la enfermedad. El médico que se concibe
més alld de su papel de diagnosticador y prescriptor, entien-
de que lo que al paciente impaciente le importa es como va a
salir adelante y isalir!, por lo tanto se reconoce como
rehabilitador, es decir, como maestro, el que ensefia al otro
algo para que no vuelva dénde él. Lo contrario significa el
mantenimiento de un poder a través del saber y de la
heteronomia del otro. El acto médico, entonces, es obligato-
riamente un acto educativo-comunicativo. Para la supuesta
objetividad, eficacia y neutralidad de éste, desempefian una
funcion central las nociones de comprensién, comunicacién y
didlogo entre el investigador y lo investigado; el didlogo es
entendido como un procedimiento que se prueba o contrasta
en la comunicacién.

El acto médico también es un acto CULTURAL en la medida
en que no sblo es un acto de saber (para el médico) y de no
saber (para el paciente) sino que es, ante todo, una manera
de ser, para ambos.

Las necesidades minimas de comunicacién, instrumentacién
y organizacion social originan formas culturales aun en los
animales. De manera que el estado primigenio de la consti-
tucién biolégica queda modificado por el estado cultural me-
diante el convenio, el contrato social y las leyes acordadas o
impuestas. Asi los hombres, ya sea como individuos solos o
en grupos, construyen formas culturales al mismo tiempo
que éstas configuran en ellos determinada humanizacién. De
esta manera, en una misma sociedad, coexisten diversas ex-
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presiones culturales y predominan aquéllas expresadas por
quienes detentan los factores de poder econémico y politico,
con su méxima expresiéon en el Estado. El subsistema cultu-
ral, por lo tanto, no es auténomo en términos socio-politicos,
como no lo son los sujetos del acto médico, ya que ambos son
objeto de la ley y el derecho. Sin embargo, tanto el médico
como el paciente deberdn conservar entre si la maxima au-
tonomia y tolerancia culturales.

El hombre es un “animal politico”, a diferencia del resto de
los animales que no lo son, porque no son capaces de formar

sociedad. Los animales forman asociaciones —uniones fisicas- -

pero no sociedades -uniones morales, conscientes, libres y
con intencién-. El hombre, reunido en sociedad, pretende un
objetivo: la obtencién del maximo bien para todos, mediante
la ayuda mutua y el intercambio de servicios; el acto médico
es entonces una sociedad asi sea provisional y perentoria, y
por lo tanto es un acto politico.

Pero en sentido negativo, el acto médico también es un acto
politico en tanto detentacién del poder a través de la reserva
del saber; el totalitarismo y la hegemonia del médico a costa
de la autonomia del paciente; paciente esclavo en términos
platénicos, que no podra acceder nunca al conocimiento de
su propio cuerpo para evitar la enfermedad y promocionar
la salud, sino que dependerd a través de un contrato unilate-
ral “vitalicio” —no vitalista- del médico, que al igual que un
tirano se mantendrd inamovible en su poder. De este modo,
las mismas formas+de gobierno de las que hablara Aristételes
podran verse en el acto médico deformado: la tirania, el mé-
dico

-uno de los reyes de la ciencia- prescribiendo sin el reconoci-
miento de “ese otro” por el cual él mismo existe; la oligar-
quia, si no ya en el aspecto econémico que ha variado osten-
siblemente para todos los profesionales de la salud a partir
~de la Ley 100, si en otros sentidos a nivel social porque ya ni
siquiera cultural; y la anarquia, a la que también asistimos
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hoy bien sea en pulular de formas mdltiples de sanacion
-desde lo mas esotérico hasta lo mas biomolecular, por de-
cirlo de algtin modo-, o bien sea en el desorden para la remi-
sién a otros profesionales, la solicitud de examenes comple-
mentarios, etc. Siguiendo a Aristételes, la politica, en nues-
tro caso el acto médico como acto politico, debera ser la com-
binacién de tres formas puras: La monarquia: El médico de-
cidiendo solo, tGnicamente lo que s6lo él sabe; la democracia:
El médico —maestro- trabajando “con” el otro y para el otro;
la aristocracia: que por ley natural, y en sentido darwiniano,
sanen los mejores. .

Otras dos analogias se pueden hacer entre el acto médico y
la filosofia aristotélica. Decia el estagirita que la justicia se ha
de tomar equitativamente, y lo equitativamente, justo es lo
que va ordenado al bien de toda la ciudad y a la comunidad
de los ciudadanos. La iatrogenia —en el sentido negativo del
término- es consecuencia de acciones médicas focalizadas en
un s6lo 6rgano o en una sola entidad mérbida, buscando el
bien individual —partes aisladas del cuerpo- sobre el bien
com(n —“la comunidad de 6rganos”-. La otra analogia es la
del ciudadano-paciente. Ciudadano es el que participa en el
mandar y en el obedecer, con miras a una vida conforme a la
virtud —salud-. El acto médico, entonces, podria ser un acto
politico en el sentido aristotélico, si le garantizara al paciente
la autonomia para obedecer al médico en lo que sélo él sabe,
'y para mandar sobre su cuerpo, a través de todo lo que él le
ensena.

A MANERA DE COLOFON

El acto médico tiene una base cientifica pero también, y esen-
cialmente, filoséfica, porque en palabras simples, lo que se
hace en un acto médico es manipular o manejar, para bien o
para mal, seres humanos, y es desde la filosofia como puede
entenderse todo lo humano de todo el ser humano. El acto
médico mal concebido es sélo un acto técnico-cientifico, pero
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no garantizard ni siquiera el cumplimiento de las leyes biold-
gicas y/o quimicas que lo sustentan, se éstas no se
interrelacionan con todo lo no cientifico del acto médico: la
afirmacién de la esencia humana, si no trasciende a ser un
acto humano, con humanos, por humanos y para humanos,
que son ademis los que definen la existencia de la misma
medicina; es decir, el acto médico para ser descrito a
completud debe, no simplemente definirse, sino convertirse,
SER un acto técnico —cientifico- filoséfico.

El objetivo del acto médico es la curacién de la enfermedad
actual, la prevencién de la paricién de una nueva, y la pro-
mocion de la salud —educacion-. Si el médico se asume como
profesional promotor, es decir, educador en salud, entende-
ra como la implicacién més trascendente de su quehacer, la
formacién de un hambre méas hombre. Un hombre que se
perfecciona a través de la autonomia, es responsable y due-
fio de su accién lacida y deliberada; un hombre que conquis-
ta su libertad liberdndose de todo lo que lo hace menos hu-
mano, un ser con los otros en una dialégica que lo perfeccio-
na y perfecciona al mundo en el que vive, se realiza
integralmente en la realizaciéon comunitaria y buscando el bien
del grupo busca su propio bien; un hombre que ha trascen-
dido la teoria poniéndola al servicio del hombre y a la trans-
formacién de su mundo; un hombre que se comunica, que se
expresa, expresando su mundo. Su palabra no sélo es pen-
samiento, es didlogo y praxis transformadora; un hombre
justo que posibilita la accién del otro; un hombre critico, crea-
dor y recreador.de su mundo que se convierte en autor y
protagonista de su historia; un hombre que al humanizarse
existe.

Los pacientes esperan impacientemente rétulos, diagnésti-
cos, medicinas, recetas, férmulas, la mayoria de las veces ol-
vidados como seres humanos. Se hace necesario oponer a
una actitud totalitaria, absolutista, una actitud dialégica de
otredad, alteridad, en la que el otro cuenta, el otro que es el
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fundamento de todas las disciplinas de servicio médicas y
paramédicas. Cuando el médico ve las cosas desde “su yo”
Gnicamente da rétulos, formulas, recetas, toma decisiones
solo, no realiza seguimientos, trata enfermos y no personas
con enfermedades; cuando ve las cosas desde “el otro que
yo”, el acto médico se convierte en un acto
INVESTIGATIVO, politico, cultural, comunicativo,
epistemolégico; acto justo, humano, promesa de esperanza
que denuncia el dolor y anuncia el sosiego.

EPIGRAFE :

Del Gautama Buda:
“En la vida te muestro el dolor; pero también te muestro el
final de la pena; el conocimiento de ti mismo” (Principe

Siddharta)
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SEMINARIO INTERNACIONAL
"ETICA EN INVESTIGACION
SOCIAL Y EDUCATIVA"

CONCLUSIONES Y LINEAS DE TRABAJO

En una temética como la abordada en este encuentro y des-
de tan diversas perspectivas, es dificil sintetizar y mucho
menos concluir. Por ello trataré de relevar asuntos béasicos,
de formular algunas preguntas vy de esbozar lineas de tra-
bajo que devienen del trabajo realizado en estos dos difas y
medio por ponentes y participantes.

El seminario internacional «Etica en investigacién social y
educativa» se propuso crear un marco fundamentado de dis-
cusion filosofica, epistemoldgica e histérica sobre los proble-
mas éticos que permita orientar las investigaciones cientifi-
cas en nuestro medio. Una mirada al desarrollo del evento
permite plantear lo siguiente:

El seminario posibilité pensar la ética en investigacién social
y educativa desde diversas perspectivas disciplinares: la
historia, la filosoffa, la sociologia, las ciencias de la educacién,
la ciencia politica, el psicoanalisis, las ciencias médicas hicie-
ron presencia y aportaron a la reflexién, plantearon nuevas
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preguntas y dilemas, trazaron caminos que aunque inciertos
y a veces tortuosos dejan huellas que permiten continuar
realizando investigaciones alli donde la ética tenga el lugar
que le corresponde.

La relacion entre sujetos de investigacién es un vehiculo esen-
cial para mantener y cualificar los principios éticos genera-
les y para hacer de la ética un modo de vida. La ética, que se
fundamenta en unos valores y que estudia las relaciones de
éstos con las pautas de conducta, invita a reflexionar sobre
las acciones reguladoras de los comportamientos sociales y
sobre el ejercicio de la voluntad individual, se constituye en
un referente de importancia en el reordenamiento de las re-
laciones sociales.

La propuesta weberiana de la ética de la responsabilidad
abordada en el seminario desde diversas perspectivas, su-
giere directrices para orientar la accién de los hombres y en
este sentido permite reflexionar sobre ética en investigacién
social y educativa. La tarea descriptiva de la ciencia es anali-
zada por Weber, considerando de manera particular los con-
flictos en las esferas de valores, lo que excluye la imposibili-
dad de llevar a cabo una conciliacién. (Hasta dénde son com-
patibles los valores si tenemos en cuenta la relatividad de los
mismos y el hecho de que se encuentran estrechamente vin-
culados con una determinada época y un preciso ambiente
cultural? Si no es posible la unificacién de valores, (a cudles
responde el investigador social y educativo que trabaja con
actores y sectores altamente hetereogéneos? Son preguntas
que el seminario plante6 y que orientan reflexiones futuras.

Esta perspectiva ético-social lleva al investigador a pregun-
tarse por las normas, los valores, las pautas de comporta-
miento, las visiones y racionalidades presentes en los
hetereogéneos actores sociales con los que interactia, por
las razones y condiciones que han posibilitado dicha hetero-
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geneidad, por entender la subjetividad desde los otros y con
los otros y por las consecuencias de esa interaccién de subje-
tividades. La realizacion de los sujetos que como tales se re-
lacionan en los procesos de investigacién, hace que los actos
estén dotados de significacién y de un sentido que estructu-
ra la accion personal y social. «Habitar» los actos y acciones
es el sentido préactico de la ética.

En investigacién social y educativa, la reflexién ética permi-
te la autocomprensién del ser humano, guiar su praxis, inte-
rrogar sus perspectivas de realizacién en su interrelacién con
los otros y con contextos determinados social e histérica-
mente. Compete al investigador social y educativo, en sus
relaciones con la sociedad, una alta responsabilidad con el
futuro de la humanidad, con el bienestar del ser humano -
incluyendo el bienestar de las futuras generaciones-, con el
avance de la ciencia y con la divulgacién de la cultura tanto
en la comunidad académica como en los sectores amplios de
la poblacién.

Las orientaciones éticas como intencionalidad reguladora de
relaciones y acciones permiten realizar la experiencia coti-
diana. No se trata solamente de suscribir cédigos, sino de
desarrollar la capacidad de poner en funcionamiento los ejes
que articulan la vida de los seres humanos. En lugar de dar
pautas, se trata de pensar en la racionalidad de la accién,
explicitar la intencionalidad, fijar limites, construir consen-
sos vélidos para condiciones y momentos especificos, adop-
tar criterios, asumir responsabilidades. A todos nos convoca
el compromiso de propiciar por todos los medios disponibles,
la eleccién informada y libre de actuar de acuerdo con los
principios aceptados por la comunidad de investigadores, de
tal modo que la ética como costumbre y hébito, se plasme en
la vida cotidiana y oriente nuestras acciones y decisiones
como ciudadanos y como profesionales.
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En asuntos que involucran la ética, la toma de decisiones,
muchas veces signadas por la urgencia y la vulnerabilidad,
los investigadores sociales y educativos pueden guiarse por
los c6digos suscritos por las diversas profesiones y por los
comités institucionales de ética; sin embargo, no todas las
situaciones son consideradas en ellos o pueden ser no perti-
nentes culturalmente. Al final los investigadores se ven abo-
cados a interpretar este material desde sus propias percep-
ciones, valores y perspectivas y a contextualizarlo de acuer-
do con situaciones, actores y escenarios especificos. Discutir
las decisiones éticas con sensibilidad cultural,*con conocimien-
to de nuestros propios valores éticos, confiar en nuestros
propios criterios sobre lo que es correcto en la situacién in-
mediata y valorar las repercusiones futuras, son lineas de
accion sugeridas en el seminario.

Las relaciones intersubjetivas que se establecen entre los
diversos actores de investigacién y el contexto en que se ac-
tda se constituyen en puntos de reflexién que orientan las
acciones a desarrollar. La consideracion del otro como sujeto
social, portador de derechos y deberes, con posibilidad de
aportar en la construccién de conocimientos, no como simple
depositario de informacién, ubica relaciones de horizontalidad
(todos tienen algo que aportar) y de reciprocidad (todos es-
peran algo del trabajo investigativo) e implica preparacién
cientifica, técnica y humana que los habilite para desarrollar
los procesos investigativos y para vigilar los efectos que este
proceso cause en los individuos, grupos y organizaciones con
los que se trabaja. Si bien no siempre es posible evitar las
consecuencias nocivas que los procesos de investigacién des-
atan (especialmente en contextos marcados por el conflicto
abierto y la polarizacién) si se tiene la responsabilidad ética
de intentar controlarlos, reducirlos y dar cuenta de ellos en
la evaluacién del proceso de investigacion.
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La participacién de ponentes de distintas latitudes (Espaia,
Cuba, Colombia, Norteamérica), expertos en muy diversas
disciplinas y con experiencias investigativas muy amplias le
dio un sello de DIVERSIDAD al seminario. Igualmente posi-
bilit6 miradas, reflexiones y perspectivas analiticas, que aun-
que referidas a contextos politicos, ideolgicos y econémicos
hetereogéneos, comparten orientaciones éticas basicas. Tra-
bajar sobre las particularidades que asume la realizacién de
estos principios y construir vasos comunicantes, “tejer puen-
tes” entre las ciencias y las humanidades y de éstas entre sf,
es una tarea a asumir de manera inmediata. Urge por tanto,
la reflexién colectiva, la construccién interdisciplinaria, el dia-
logo abierto, el anilisis critico de experiencias investigativas,
la socializacién de procesos y resultados. Este seminario se
constituyé en un primer espacio de trabajo sobre el tema de
la ética en investigacién social y educativa, pero su desarro-
llo nos impone el reto de crear nuevos y diversos escenarios
de discusion.

Hicieron presencia en el seminario temas recurrentes, refe-
ridos a asuntos que aunque se expresan en los cédigos de
ética de las diversas disciplinas y profesiones sociales y hu-
manas (de historiadores orales, de soci6logos, de
antrop6logos) y en reflexiones y memorias de investigacién,
lograron ser contextualizados y relativizados, orientando a
los investigadores para enfrentar situaciones en grupos y
contextos especificos. De estos ejes tematicos, algunos tra-
bajados en forma explicita, otros de manera menos eviden-
te, cabe destacar: .

¢ El consentimiento informado, entendido como la decisiéon
consciente y reflexiva que toman los sujetos sociales para
participar en el proceso investigativo. Se parte de acuerdos
preliminares que se van ajustando a lo largo de este. El con-
sentimiento informado incluye acuerdos sobre temas a tra-
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bajar, limites de acceso a escemarios privados, tiempos y mo-
mentos del proceso investigativo, posibilidad de hacer publi-
cos los resultados de la investigacién y formas de difusién de
los hallazgos. Los codigos de ética han planteado el consenti-
miento informado desde una “cara de la moneda” la de aque-
llos sobre los cuales versa la investigacion. (Y qué pasa con
la otra cara de la moneda? (Los investigadores tenemos con-
sentimiento informado sobre lo que hacemos? {Acompaia-
mos nuestro trabajo de decisiones conscientes, reflexivas y
libres sobre las implicaciones de nuestro trabajo?
"

¢ El principio de reciprocidad: (Qué esperan los participan-
tes de una investigaciéon: Nuevo conocimiento, consolidar pro-
cesos de organizacién social, transformar su realidad, venta-
jas materiales, pago por el tiempo dedicado a la investigacién
o por la informacién que entregan? Develar las logicas de los
participantes y establecer muy claramente las condiciones
de participacién es una orientacién ética bésica.

¢ La integralidad del proceso investigativo: En investiga-
cién social y educativa gran parte de los hallazgos se funda-
mentan en datos generados por el mismo proceso de inves-
tigacion; los resultados surgen y se construyen a partir de
los datos, lo que implica, de un lado, un proceso riguroso, sis-
tematico y comunicable de la generacién y anilisis de infor-
macion, y de otro, el guardar cuidadosamente los principios
de integralidad del proceso investigativo en relacién con la
verificabilidad y veracidad de la informacién y con la credi-
bilidad de los hallazgos. Estos principios se vulneran cuando
se fabrica o maquilla la informacién, cuando se falsifica o cam-
bia la informacién o cuando se plagia o utiliza ideas de otros
sin dar los créditos apropiados. De igual forma, la integralidad
remite a incrementar la colaboraciéon y el trabajo
interdisciplinario, a la consolidacién de comunidades cientifi-
cas basadas en la discusién colectiva, en el respeto por las
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diferentes opciones y perspectivas y la comunicacién per-
manente como formas de validar hallazgos y avanzar en la
construcciéon de nuevas opciones teéricas y metodolégicas.

¢ La reflexion colectiva entre los integrantes de los equipos
y grupos de investigacion, y de éstos con los actores sociales
y con la comunidad académica, es un vehiculo esencial para
preservar y cualificar los principios éticos generales y para
orientar la toma de decisiones frente a situaciones, actores y
contextos particulares. Fortalecer los comités de ética en in-
vestigacion social y educativa, cuya existencia en las univer-
sidades es atn precaria, y crear tribunales de ética es un
asunto que compete a todos.

¢ Responsabilidad hacia los informantes: Una reflexién rei-
terativa en el seminario hace relacién a la responsabilidad
que tienen los investigadores de asegurar que los participan-
tes en la investigacién no se vean afectados social, fisica o
psicol6gicamente. Proteger sus derechos, sus intereses, sus
sentimientos y su privacidad, a la vez que establecer un ba-
lance entre los potenciales conflictos de interés y la necesi-
dad de llevar a cabo el proceso investigativo se constituye en
preocupacién permanente. Entre las preguntas que suscita
esta orientacién ética cabe plantear las siguientes: (hasta
donde los investigadores sociales y educativos tenemos cla-
ro que la informacién le pertenece al otro y que es ese otro
quien tiene el derecho de establecer los umbrales y condicio-
nes de su entrega! (Hasta donde tenemos en cuenta que los
ritmos de la investigacién, las urgencias que nos agobian, no
las podemos imponer a aquellos que participan como infor-
mantes! {Tenemos cuidado de no dar garantias no realisticas
sobre la confidencialidad y el anonimato? {Concertamos con
los participantes la entrega y publicacién de la informacién?
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El seminario también se ocupd de «temas frontera», de asun-
tos poco trabajados desde la perspectiva de la ética y que
nos invitan a continuar en su reflexién.

Cobr6 significado el estudio de la ética de las representacio-
nes, tema bastante novedoso en nuestro pafs, que convoca a
un trabajo interdisciplinario de filésofos, sociolingiiistas, ar-
tistas, soci6logos, comunicadores sociales y educadores. Este
tema nos introdujo al mundo complejo y maravilloso de las
imdgenes como opcién de trabajo investigativo y también nos
mostré sus multiples y dramdticas reperculiones éticas.

La necesidad de reflexionar sobre las implicaciones éticas de
hacer investigacién en sociedades marcadas por la guerra,
abri6 nuevos interrogantes, entre muchos, sobre las posibi-
lidades e imposibilidades, los compromisos urgentes y los que
es preciso postergar, las relaciones con actores polarizados,
vulnerados e invisibilizados; los territorios en conflicto, los
limites de la subjetividad, las razones y las légicas de los otros
y de nosotros.

El seminario posibilit6 la consideracién de éticas especificas
en el trabajo investigativo con poblaciones vulneradas, des-
plazados, migrantes, pacientes que por sus condiciones par-
ticularmente dificiles requieren de atencién ética especial.

Queda el reto de construir de manera colectiva y reflexiva

orientaciones éticas referidas a las diversas modalidades,

estrategias vy técnicas de investigacién de tal manera que
podamos avanzar de las consideraciones generales a las par-
ticularidades propias de las diferentes y amplias opciones de
investigacion social y educativa. {Cuéles particularidades
desde la perspectiva ética implican construir una historia de
vida, o trabajar con grupos de discusién? Es pertinente tra-
bajar con entrevistas o en general con enfoques interactivos
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en grupos marcados por el conflicto abierto? i{Para abordar
cuéles temas de investigacién son convenientes técnicas como
los sociodramas que “desnudan» en publico la interioridad
del otro? {Qué implicaciones éticas tiene trabajar en tiem-
pos de guerra con modalidades de investigacién participativa?
{Qué técnicas de generacion y recoleccién de informacién se
deben seleccionar teniendo en cuenta su pertinencia y ade-
cuacién a las caracteristicas y condiciones de la poblacién que
se estudia’? Para éstas y muchas otras preguntas que ronda-
ron el ambiente del seminario no existen respuestas acaba-
das. Se requiere, de nuevo, una reflexién colectiva donde,
desde perspectivas tedricas y metodolégicas miltiples y desde
los mismos procesos de investigacién se aporte a esta cons-
truccion.

En los informes de investigacion, reflexionar sobre los dile-
mas éticos que se enfrentaron, las preguntas sin respuesta,
las tensiones que se lograron resolver y las que quedan pen-
dientes contribuye a generar un clima de discusién que este
seminario traté de propiciar.

En un mundo complejo, cambiante, en conflicto abierto como
el nuestro, habra siempre lugar para la nueva pregunta, el
dilema que emerge, la encrucijada en el camino, la tensién
por resolver, la situacién desconocida que hace presencia. En
este mundo de incertidumbre, donde lo insospechado es
muchas veces lo comin, se hace imperioso para los investi-
gadores sociales y educativos dotar su vida cotidiana y su
trabajo de reflexipnes éticas que orienten su accionar.

MARIA EUMELIA GALEANO MARIN
Directora Centro de Investigaciones Sociales y Humanas
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RECONOCIMIENTOS

Quiero reconocer el trabajo de todas las entidades y perso-
nas que hicieron posible este encuentro.

En primer lugar, a los 10 ponentes que de manera decidida y
generosa compartieron con nosotros no sélo su saber y ex-
periencia, sino también su ser. Ellos posibilitaron que pasa-
semos de la idea inicial de foro a la de seminario. Los 10 con-
vocados, sin reparos ni reticencias aceptaron de inmediato
su participacién, devolviéndonos la esperanza y la confianza
en que, en las condiciones actuales de guerra de este pais, es
posible reunirnos para reflexionar y también para continuar
nuestro trabajo investigativo.

El seminario se convirtié en un proyecto de Universidad. En
él confluyeron, aportando recursos financieros, operativos y
académicos, la Rectoria, las Vicerrectorias Administrativa,
de Docencia y de Investigacion, las oficinas de Relaciones
Internacionales, Relaciones Publicas, de Prensa y Secretaria
General. La Facultad Nacional de Salud Publica puso al ser-
vicio. del evento su infraestructura y recursos humanos, ha-
ciéndonos sentir como en casa.

El seminario abri6 un espacio de trabajo entre las facultades
de Educaciéon y Ciencias Sociales y Humanas, espacio que es
necesario continuar construyendo.

La redford hizo posible pensar y realizar la participacién de
ponentes internacionales, permitiéndonos que més alld de
las noticias de la guerra y de la guerra misma, contemos con
solidaridades que valoramos profundamente.

El equipo de trabajo del CISH puso todo su empefio y dedi-

cacién en lo grande y en lo pequeiio, tejiendo una filigrana
que permitié que este encuentro se diera en las mejores con-
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diciones posibles. todos ellos, Irma Luz, David, Jorge, Viviana,
Diana y a los monitores, muchas gracias.

El comité coordinador trabaj6é dia a dia sin pausa, entregan-
do generosamente sus saberes y experiencias. A los profe-
sores Luz Stella Correa, Vladimir Zapata, Juan Guillermo
Goémez, Rodrigo Jaramillo y Margarita Barrientos, un reco-
nocimiento a su trabajo y dedicacién.

A los participantes que esta temética convocd, y que nos
acompafaron con su presencia y sus preguntas, muchas gra-
cias por la confianza depositada.

Finalmente, por la solidaridad, el respeto, la apertura, la res-
ponsabilidad, la generosidad, este seminario se constituyé en

si mismo en un acto ético.

Muchas gracias a todos y a todas.
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