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The experience of political participation constitutes one of the di­

mensions of democratic citizenship. It does not substitute, in fact, the dy­

namics of representative procedures established in liberal political cultu­

re, although it performs as an activation of public sphere human and 

institutional resources. In this sense, it shapes as the framework of practi­

ces and interrelations generated by the citizens in che process of public d 

eliberation, design and fulfilment of political resolutions. The terms of a d 

emocratic theory of education enlighten in this context che process of in­

dividuals' critica! learning in the solidary practice of civility. 

La construcción del espacio público democrático, definido en clave insti­
tucional por las múltiples e interdependientes instancias de deliberación y to­
ma de decisiones y orientado por los imperativos de la acción política, tiene 
una de sus líneas de trabajo básicas en la educación de los individuos como 
sujetos moralmente autónomos y ciudadanos solidarios y críticos. En este 
sentido, la educación se configura en un primer momento como una práctica 
emancipadora sustentada en el fomento de la autoestima personal, la valora­
ción de la comunicación, de la emotividad integral, así como de la actividad 
crítica y reflexiva de los individuos y, en un segundo momento, como educa­
ción para la democracia o democratizadora de las relaciones humanas y so­
ciales, concebida como el rodaje o medio facilitante de los ciudadanos para 
su incorporación activa, y en no menor medida solidaria, a la vida pública. 

Esta doble secuencia, que corresponde a los cometidos de la educación 
moral y de la educación política, no es sino el desglose de un único proceso 
formativo de los individuos, en modo alguno lineal o anticipable, sino dis­
continuo, impredictible, conformado desde múltiples interacciones, dirigido 
primariamente a desarrollar la capacidad reflexiva del sujeto, la apropiación 
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de su autonomía moral y la definición de su propia identidad con la referen­
cia esencial de la interacción personalizada, y, desde esta autoconstitución 
moral, en expresión de Foucault, dirigido a la integración del sujeto en la es­
fera pública, como espectador crítico y participante comprometido en la 
práctica de la civilidad. 

Las relaciones interpersonales constituyen el marco primario de experien­
cias sobre el que se desarrolla la idea de educación, que en términos demo­
cráticos define la praxis emancipadora que permite a lo individuos crear la 
perspectiva del juicio, e to es, la capacidad, en principio, de discernir reflexi­
vamente los morn nto de la ontextualización y la uníversalidad de las ac­
ciones humanas. Michael Oakeshott describía la imagen universal de la inte­
racción humana comunicativa como una conversación, distinta de un debate 
o una investigación común por no tener proposi iones que probar o conclu­
siones que buscar, animada por una pluralidad ele voces una conversación
tan antigua como la humanidad, el legado que recibimo , que nos apropia­
mos y en el que nos humanizamos. La educación, señala Oakeshott, no es si­
no una iniciación en la habilidad. para tomar parte en esta conversación en la
que aprendemos a reconocer las voces, a distinguir las expresiones y los sig­
nificados, y donde adquirimos los hábitos morales e intelectuales para con­
versar, o de otro modo, para convivir1

. 

Espacio Comunicativo y Civilidad 

La educación no se reduce, en efecto, al aprendizaje de destrezas comuni­
cativas, comportamentales o técnicas, aunque las incluye. Nos remite a la 
idea motriz de formación, vinculada en la tradición humanista a la imagen de 
la creación cultural y la comunicación del saber. De un modo radical, la for­
mación, en las conocidas palabras de Gadamer, consiste en «este mantenerse 
abierto hacia lo otro, hacia puntos de vista distintos y más generales», la posi­
bilidad de trascender la inmediatez del presente y adentrarnos en la com­
prensión de nuestra propia hist01icidad. «Comprende, continúa Gadamer, un 
sentido general de la me ura y d la di rancia respecto a sí mismo, y en esta 
misma medida un elevars por encima de sí mismo hacia la generalidad,,2. 
ignlficativamenle, la idea de formación no responde al objetivo de un apren­

dizaje teorético; implica, en cambio, la práctica de la capacidad del juicio, de 
lo que Arenclt ha llamado la •mentalidad ampliada·, n referencia a la consi­
deración de la pluralidad de per pecúva reales que el pensamiento, y el 
pensamiento político en concreto, ha de tener en el acto de la deliberación o 

1 Michael ÜAKESHOTI, «Toe voice of poetry in the conversation of mankind«, en Jdem, 

Racionalim in politics and other essays, London, Methuen, 1962, pp. 198-199. 
2 Hans-Georg GADAMER, Verdad y método. Fundamentos de una hermenéutica filosófi­

ca, (4• ed., 1975), tr. Ana Agud Aparicio y Rafael de Agapito, 3ª ed., Salamanca, Sígue­
me, 1988, p. 46. 
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de la formación de opiniones3. 
El juicio implica la actualización de la reciprocidad de perspectivas, la 

competencia interactiva por la que puedo ponerme en el lugar del otro y 
apreciar, contextualizado, el sentido de mi propia postura. La capacidad de la 
mentalidad ampliada que nos permite juzgar fue descubierta, señala Arendt, 
por Kant en la primera parte de la Crítica del juicio, en su análisis del con­
cepto del gusto estético4. Sin embargo, no llegó a desarrollar sus implicacio­
nes morales y políticas, aunque sí, como advierte Gadamers (una apreciación 
que contrasta con la de Arendt), a reconocer su intrínseca articulación moral. 
De esta forma, la idea de imparcialidad vertebra la práctica de la distancia re­
flexiva en el juicio y determina, de igual modo, la normatividad constructa de 
la reflexión política. Pero su alcance, el alcance del juicio, no se circunscribe 
a la mera disposición expectante. El juicio político no es sólo un trabajo de la 
razón, aunque presuponga los parámetros de la racionalidad y opere sobre la 
base de la subjetividad descentrada, depende de la práctica política real, de 
lo que Benjamín Barber conceptúa como la «actividad cívica común», definida 
desde la participación ciudadana en la reflexión y la realización de la política. 
Sobre dicha referencia considera este autor que Arendt permanece aún bajo 
el «abrazo» de Kant sin haber podido trascender la interpretación del juicio 
como la función de espectadores de la acción y no de actoresG. 

En efecto, Arendt se sitúa en el ángulo de la observación reflexiva, de la 
razón dirigida por el criterio de la imparcialidad. En el texto reseñado más 
arriba Arendt defiende la fuerza de la verdad frente al poder. Y si bien es cier­
to que la fuerza de la racionalidad, la transparencia de la publicidad, no pue­
de ser sustituida por la coacción o la opacidad intrínseca del poder (justo en 
esta delimitación habría que empezar a entender la noción de un poder de­
mocrático), Arendt identifica la actividad del juicio con la distancia de la im­
parcialidad y considera que analizar la política desde la perspectiva de la ver­
dad, de la narración de la verdad (truth-telling), implica de entrada situarse 
como espectador, y de ahí que la función «políticamente relevante» del juicio 
no pueda ser realizada sino desde el exterior del ámbito político7 . 

Barber, por su parte, entiende que el juicio político es precisamente pen­
samiento público, desarrollado por tanto en la interacción cívica. Es un juicio 
del nosotros (we-judgment): «Yo no puedo juzgar políticamente, sólo noso­

tros podemos juzgar políticamente; al asumir el manto de la ciudadanía el yo 

3 Hannah ARENDT, «Truth and politics«, en Peter LASLETT y W.G. RUNCIMAN (eds.), Philo-

sophy, politics and society, third series, Oxford, Blackwell, 1967, p. 115. 
4 Ibídem. 

5 Hans-Georg GADAMER, op. cit., pp. 75 SS. 
6 Benjamín BARBER, «Política! judgment: Philosophy as practice•, en Idem, The conques/ 

aj politics: Liberal philosophy in democratic times, Princcton, Princcton University Press, 
1988, pp. 198-199. 

7 Hannah ARENDT, art. cit., pp. 129-132. 
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se ha e un oosotros-8• Semejante proceso supone una comprensión d los
ciudadan s en cénninos de acción y mutualidad, frente a u identificación co­
mo agentes privados que defienden intereses privado en el mercado políti­
co. Implica, como dijera Gadamer, asumir el riesgo de la praxis interactiva,
del acercamiento comprensivo hacia el otro para reconocer su otredad, en
defüútiva par-,¡ ampliar la perspectiva de la comunicación, de la actividad co­
mún, que genera el juicio?. Pero el juicio político, advierte Barber, no se cir­
cunscrib al ámbito de la intersubjetividad, de la interacción comunicativa,
aunque lo incorpora como instancia primaria, ni desde luego reproduc la
aplicación de criterios interpretativos abstractos. Mientras que la intersubj ti­
vidad sugier el encuentro entre los individuos, la ciudadanía implica su
transformación en virtud de la participación en una forma d asociación polí­
tica para constituir una visión común que genere un juicio común10

. Actuar
políticamente, sostiene Barber, implica tener que juzgar, que elegir sobre
condiciones de incertidumbre en un proceso común, dinámico, de delibera­
ción y de acción, viable en la medida en que los individuos mediante la inte­
racción social asuman su responsabilidad como ciudadanos11 .

Educación Política y Democracia 

La comprens1on del juicio político plantea directamente el problema de 
una educación democrática, o mejor, de una teoría democrática de la educa­
ción, justo en el entido d analizar la relación entre los cometidos de una te­
oáa educativa y los imperativos de una práctica política definida desd la 
participación de lo individuos en el desan·ollo de los asuntos públicos. Pero 
el propósito de dicha teoría no es en realidad elaborar un modelo regulativo 
de cómo hacer buenos ciudadanos, de cómo modelar una materia prima que 
habrá de adquirir forma independiente en el organigrama funcional de una 
sociedad. No se trata, por tanto, de diseñar los principios fundantes de un 
cuerpo teórico, sino de abordar los problemas de la práctica educativa a la 
luz de la reflexión democrática y la experiencia cívica entendida como la for­
mación de los individuos como ciudadanos solidarios y capaces de coordinar 
sus propuestas en un proyecto y una visión comunes. 

Así, desarrollar una teoría democrática de la educación trae consigo, co­
mo observa Amy Gutmann, el propósito de debatir públicamente los proble­
mas educacionales en un proceso deliberativo no restringido al exclusivo die-

8 Benjamín BARllER, art. cit., pp. 200-201. 

9 Puede verse al respecto el comentario de Fred R. DALLMAYR ·Hermeneutics and decons­
truction: Gadamer and Derrida in dialogue», en Idem, Critica! encounters: Between philo­

sophy and politics, Notre Dame, In., University of Notre Dame Press, 1987, pp. 130-158. 
10 Benjamín BARllER, art. cit., p. 203. 
11 Ibídem, pp. 2o6 y 209. Cf. en un sentido similar el trabajo de Emst VOLLRATH .. Ein phi­

losophischer Begriff des Politischen'", Neue Hefte für Philosophie, 21 (1982), pp. 35-46. 
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támen de los expertos y en el que el tratamiento de los problemas se hace 
desde el compromiso de la práctica educativa con los valores democráticos. 
Por ello mismo, el sentido de una educación democrática, sostiene Gutmann, 
no puede circunscribirse al ámbito del aprendizaje en la escuela, sino que ha 
de estar abierto a la consideración de los problemas de la autoridad democrá­
tica o la orientación de la acción formativa, entre otras cuestiones, en el mar­
co del resto de las instituciones de la sociedad12. 

El espacio público democrático constituye un marco de experiencia com­
partida, de oportunidades vitales para la realización personal, el desarrollo 
positivo de la autonomía y la convivencia. Es el marco de la construcción de 
los proyectos sociales y en él la educación se define no como una mera trans­
misión de conocimientos o socialización cultural, sino en tanto que práctica 
emancipadora que permite la participación plural de los individuos en el pro­
ceso de comprensión de la realidad, de acercamiento interpersonal y de auto­
exploración reflexiva, una práctica donde adquirimos y contrastamos nuestro 
sentido del saber vivir. La educación para la democracia o la buena educa­

ción, como la llama Victoria Campsl3, se cifra, señala esta misma autora, en 
saber vivir con uno mismo, «vivir reconciliado con las tareas que llenan la vi­
da y, en especial, con las tareas profesionales•, el cultivo de la intrasubjetivi­
dad14, pero junto a ello, en el desarrollo de la convivencia el saber vivir con 
los demás, donde se expresa la medida de la interacción comunicativa, del 
respeto, la tolerancia y la solidaridad15. 

Así entendida, la educación se manifiesta como la experiencia facilitante, la 
intermediación que provee el acceso de los individuos a la vida pública, al 
mundo de las relaciones interactivas, pero arraiga justo en la imagen de la de­
mocracia como forma de vida, o forma de vivir (Barber), como proyecto de re­
alización colectiva. Sobre esta idea John Dewey había desarrollado las bases 
de una pedagogía democrática generada en la experiencia cívica comunitaria 
de la creación de un espacio público humanizador y emancipador. El proyec­
to de la recuperación de lo público constituía el hilo conductor de una refle­
xión centrada en la reconstrucción de la praxis comunicativa progresivamente 
integrada por la acción comunitaria de la ciudadanía 16. El eclipse de lo público 
había resultado de la apropiación del debate en manos de lo que llamaba la 
«clase especializada· de los políticos profesionales. El mecanismo de la repre­
sentación, la contrapartida institucional de la tecnificación de la política, había 
mediatizado y distorsionado el acceso de los individuos a los núcleos de dis-

12 Amy GUTMANN, Democratic education, Princeton, Princeton University Press, 1987, 
pp.11 y 16. 

13 Victoria CAMPS, Virtudes públicas, Madrid, Espasa Cal pe, 1990, pp. 123 ss. 
14 José Luis L. ARANGUREN, Prólogo a Adela CORTINA, Etica mínima, Madrid, Tec­

nos, 1986, p. 15. 
15 Victoria CAMPS, op. cit., pp. 134-140. 
16 John DEWEY, The public and its problems, (l • ed., 1927), reimpr., Athens, Ohio, Swa­

llow Press, 1988, pp. 206 ss. 
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usión y toma de decisiones, a raiz de lo cual el concepto y la práctica de la 
ciudadanía adquirían un sentido subsidiario de la política de inLerese 

En lo diferentes trabajos de Dewey puede seguir e una vigorosa ap la­
dón al hombre común, el ciudadano no experto pero capaz de tomar pa1te 
en la gestión de los asuntos públicos. La vida comunitaria, en este sentido, re­
presenta para Dewey la materialización concreta del proyecto de la democra­
cia. Su propuesta avanza la imagen de una comunidad de comunidades, anti­
cipo, de hecho, de la d scripción del comunitarismo plmalista o pluralismo 
comunitario llevada a cab por Michael Walzer. •Aprender a ser humano, co­
rneo.ta Dewey, es desan-ollar a través de la reciprocidad de la comunicación 
un entido efectivo de ser un miembro de una comunidad inclividualrnenLe 
distinto»17. La educación concebida en clave democrática potencia esta doble 
orientación la individualización del sujeto, el ejercicio de la libercad, y la 
apertura hacia el interés común q1,1e vincula a lo miembros de una sociedad, 
tensión ésLa que entraña el desarrollo de foana de socialización solidaria ts. 
La solidaridad, junto a la libertad y la igualdad, los ideales de la democracia, 
se convierten en abstra.cciones si e encuentran desencarnadas de la vida co­
munitaria 19, pero la tarea de la traducción de las demanda emancipadoras y 
los valores normativos que trae con igo el proyecto de la democracia ha de 
iniciarse por los rudimentos de la interacción cívica asentados en el marco de 
la práctica educativa. 

La actitud cientifista caracterizó el posicionamiento filosófico del pragma­
tismo desde sus inicios. El método de la investigación científica, avanzado 
por Peirce y refonnulado por James o Dewey, tenía como uno de su objeti­
vo eminentemente pragmático su aplicación para el tratamiento de los pro­
blemas ociale . En opinión de Dewey, la democracia podría llegar a articular 
tos procedimientos del método científico, al tiempo que éste in piraría la 
orientación de la tarea educativa, construida, de hecho, desde el núcleo ex­
periencia! de la escuela como instrumento para la transformación, esto es, la 
democratización básica, de la sociedad2º. 

La educación democratizadora en la práctica de la cooperación y la soli­
daridad permite reducir la distancia entre la actividad pedagógica y el curso 
de la vida social. La escuela debe ser, estima Dewey, una «vida de comuni­
dad«, un espacio interactivo configurado por la práctica común del juego y el 
trabajo, que provea las condi.ciones ele una atmósfera acial emancipadora, y 
ele ahí que el aprendizaje de ta escueta encuenLre su continuación natural en 
la vida pública, compleja y con numerosas inrerferencia en las relaciones 

17 Ibídem, p. 154. 
18 John DEWEY, Democracy and education: An introduction to the philosophy o/ educa­

tion, (1" ed., 1916), reimpr., New York, The Free Press, 1966, pp. 86-87. 
19 John DEWEY, The public and its problems, p. 149. 
2° Charles FRANKEL, ·John Dewey's social philosophy,, en Steven M. Cahn (ed.), New stu­

dies in the philosopby o/ Jobn Dewey, Hannover, New Hampshire, The University Press of 
New England, 1977, pp. 9 ss. y 26-29. 
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humanas, pero al fin y al cabo el marco real, no idealizado sino anticipado en 
la escuela, donde los individuos se relacionan como ciudadanos21. El desarrollo 
de la función social de la educación lleva a Dewey a identificarla con el rodaje 
inicial de la vida comunitaria y, de igual modo, en el plano teórico le permite 
integrarla en la comprensión de una filosofía pública emancipadora. Son, en 
síntesis, las dos propuestas centrales en las que se han inspirado buena parte 
de los intentos posteriores de elaborar una teoría democrática de la educación. 

La primera línea de trabajo iba a ser recuperada por Michael Walzer en el 
proyecto de una sociedad caracterizada por la convivencia en su seno de una 
pluralidad de comunidades y culturas22. Entiende Walzer que la educación re­
presenta una garantía de continuidad, de "supervivencia· para la vida social. 
De hecho, provee el espacio para el desarrollo del entendimiento crítico al 
tiempo que a través de la escuela crea el espacio intermedio entre el ámbito 
familiar y la sociedad23. No en vano, el objetivo central de la escuela es cubrir 
la necesidad de que cada niño crezca en esta comunidad democrática y pue­
da tomar su puesto como ciudadano competente. La educación de ciudada­
nos, señala Walzer, "es una cuestión de provisión comunal, un tipo de bie­
nestar .. que responde al sentido básico de la justicia distributiva, a saber, 
garantizar la distribución equitativa de bienes primarios, de oportunidades vi-

21 John DEWF.Y, Democracy and education, pp. 358-360. Puede consultarse el comenta­
rio de R.S. PETERS, ·:John Dewey's philosophy of education•, en Jdem (ed.), John Dewey re· 

considered, London, Routledge & Kegan Paul, 1977, pp. 102-123. 
22 Michael WALZER, Spheres ofjustice: A defense of pluralism and equality, New York, Ba­

sic Books, 1983, p. 223. Walzer reconoce la orientación de sus ideas desde el contexto dela so­
ciedad norteamericana (p. 216), premisa compartida por Dewey y buena parte de los 
teóricos actuales ocupados en la tarea de diseñar una teoría democrática de la educación 
que pueda desarrollarse, al menos, en el modelo de las sociedades democráticas occidentales. 
Tratar, como contrapunto, las líneas educativas de la pedagogía del oprimido de Paulo 

Freire y los autores vinculados a la teoría pedagógica democrática en sociedades subdesarro· 
lladas implicaría una ampliación considerable de la perspectiva del presente trabajo. No pue­
de, sin embargo, subestimarse, y cuando menos resulta obligado reconocer la valiosa aporta­
ción en el campo de la experimentación y la teoría educativas. Su concepción de la 
continuidad entre la autoconstitución moral del sujeto, el desarrollo de su autonomía, y el 
ejercicio efectivo y solidario de su papel como ciudadano ha cobrado una especial relevan­
cia en los procesos de democratización en América Latina. El proyecto de la pedagogía eman­
cipadora trataba de capacitar a los individuos con los medios intelectuales y morales bási­
cos para la comprensión desde una óptica liberadora de las relaciones de dominación y explot 
ación vigentes. La infraestructura política de las sociedades subdesarrolladas se caracterizaba p 
or una despolitización y desorganización, o en realidad inexistencia, de los componentes de la 
sociedad civil, lo cual hacía necesario iniciar la ciudadanización, no sólo desde la transforma­

ción de las relaciones productivas para garantizar los niveles básicos de bienestar, sino des­
de la formación y transformación pedagógica de los individuos sobre el proyecto de crear re­
laciones solidarias y de cooperación como estrategia clave para la recuperación de las libertad 
es políticas, y desde ahí la construcción de un espacio social democrático. 

23 En lo que sigue sintetizo y selecciono la exposición de Walzer en el capítulo octavo 
de su libro, op. cit., pp. 197-226. 
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tales (Dahrendort) que proporcionan el acceso de los individuo a la partici­
pación comunitaria. Un cometido que se realizará desde el desarrollo de una 
,educación común, experimentada en el ámbito inmediato de la democracia, 
que Walzer localiza en Ja vida comunal, educativa, de la vecindad 

En tomo a ese mismo ámbito Hemy Giroux e propone recuperar la e­
gunda Línea de trabajo avanzada por Dewey y que hace referencia al propósi­
to de recuperar la noción crítica d ciudadanía articulada como eje de una fi­
losofía pública emancipadora. En dicho términos la ciudadanía será 
entendida desde u vinculación con la dinámica de relaciones de poder y con 
los procesos de creación comunitaria de ámbitos de sentido y comunicación, 
así como de los criterios de la comprensión moral y la producción y transmi­
sión cultural. De esta forma, el modelo de educación construido sobre una 
noción de ciudadanía crítica y solidaria, fomentará tanto la capacidad crítica 
de los individuos en el desarrollo del conocimiento como su disposición para 
tomar p,ute responsable y olidariamente en el conjunto de las prácticas óvi­
cas comunitarias que configuran la dimensión política de la sociedad2 . Cen­
tral para una política y una pedagogía de la ciudadanía crítica afinna Giroux, 
es la ne esidad de reconstruir en un deba.re plural un lenguaje y una filosofía 
públi os que coordinen la noción y la práctica de la ciudadanía desde la 
compren.5ión y la defensa de los ideales de la demacra ·a, desde la apuesta 
por el aprendizaje cívico de los contenidos de la igualdad, la libertad y la soli­
daridad2s. 

Revitalizar el discurso de la democracia, uno de los desafíos que nos pre­
senta el debate moral y político de la modernidad, upone, en primer térmi­
no, contextua.li.zar la reflexión en los ámbitos hi tóricos concretos de la ac­
ción política, en el terreno de la negociación y el conflicto, de la gestión de 
los problema aciales, y, en segundo lugar como propuesta normativa, 
afrontar la tarea de construir un lenguaje crítico que nos permita Jeconocer 
las relaciones de subordinación y desigualdad, además de mediar entre la 
facLicidad de los hechos y la reflexión a través de la praxis compartida del jui­
cio. Pero al mismo tiempo, en tanto que recurso emancipador, habrá de mo­
delarse como un lenguaje de posibilidades, facilitante, que conjugue de mo­
do significativo el momento de la comprensión y la comunicación críticas con 
la estrategia racional de construir solidariamente las pautas y las instituciones 
de un orden social democráticoz6 . 

En dicho intento el educador, propone Giroux, necesita definir la escuela 
como esfera pública donde pueda desaa-ollarse el compromiso cívico, un en­
torno de creación y experiencia democrálicas y no un mero escenario funcio­
nal de transmisión cultural. Así, podrá ser legitimada al proveer el servicio 

24 Henry A. Grnoux, Schooling for democracy: Critica/ pedagogy in the modern age, 

London, Routledge, 1989, pp 8-15. 
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26 Ibídem, pp. 29-36. 
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público de la formación de ciudadanos activos27. El educador asume en este 
proceso el compromiso de cooperar en la reconstrucción crítica de un espa­
cio formativo de convivencia animado desde la visión de una autoridad libe­
radora y sustentado en los principios públicamente contrastados e investidos 
de sentido de la tolerancia, la solidaridad y la participación democrática. La 
idea de una autoridad emancipadora y no meramente directriz supone conce­
bir el papel del profesor como «intelectual transformador», capaz de proble­
matizar y desentrañar en su trabajo la estructura establecida de las relaciones 
pedagógicas, de dilucidar las continuidades y las distorsiones entre la escue­
la, el ámbito familiar y la sociedad, y de asumir en una búsqueda conjunta 
con los propios estudiantes la tarea de redefinir el espacio de la interacción 
educativa como el lugar del aprendizaje en la socialización cívica. 

La interpretación de Giroux ha rescatado y potenciado el aspecto libera­
dor del pensamiento pedagógico y social de Dewey. Esta somera descripción 
de las líneas de trabajo de una pedagogía radical, como Giroux la llama, dife­
renciada de las propuestas neoconservadora (centrada en la enseñanza de un 
cuadro de valores comunales identificados desde una deficiente reconstruc­
ción moralizante de la historia) y liberal (escorada hacia el tratamiento de los 
problemas educativos desde la perspectiva de los sujetos individuales)2ª, pue­
de permitir apreciar la continuidad entre las tareas de la educación moral y la 
educación política, no sin antes reparar en un supuesto incuestionado por 
Dewey, cuyo mantenimiento impediría un desarrollo satisfactorio en térmi­
nos democráticos de una teoría de la educación moral. 

Amy Gutmann advierte a este respecto que resulta contraproducente 
mantener que el ideal moral de la educación ha de legitimarse por la instan­
cia comunitaria, una apelación un tanto vaga que Dewey sitúa como condi­
ción ineludible para la comprensión de una pedagogía democratizadora. An­
tes bien, señala Gutmann, la validación del ideal moral educativo deberá 
proceder del reconocimiento de los propios ciudadanos29. Como cualquier 
otra propuesta normativa, habrá de ser reconocida intersubjetivamente en un 
proceso de deliberación pública discursiva. Al hilo de esta cuestión enlaza­
mos, aunque aquí no llegue a ser tratado, con el análisis de la educación mo­

ral, y de nuevo la referencia de partida vuelve a ser Dewey. Pero su elección 
no es arbitraria, pues buena parte de los intentos de elaborar una teoría peda­
gógica democrática tratan de vincular, como hiciera el autor pragmatista, el 
ámbito básico de la escuela y el marco institucional de la sociedad sobre la 
idea o la imagen operativa de las diferentes comunidades en las que los indi­
viduos se desarrollan cívica y moralmente. 

(Diciembre 1991) 

27 Ibídem, pp. 87-91. Reproduzco la argumentación de Giroux, aunque con bastante li­
bertad. 

28 Ibídem, pp. 37-70. 
29 Amy GmMANN, Democratic education, pp. 13-14. 
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