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PRESENTACION

Lo obra “Transversalidad y curriculum. Ensayo de Fundamentacion
vy pautas de aplicacién hace parte de la coleccidon "Catedra
Doctoral', publicaoda por I Universidad Catdlica de Manizales.
Coleccidén gue recoge las discusiones académicas que se vienen
realizando en el Programa de Doctorado “Polifica Educativa frente al
reto Milenar', que desarolla la Universidad de Saloarmanca-Espana en
la Universidad Catdlica de Manizales-Caldas-Colombia.

En esta obig, tercer titulo de la coleccidn, su autora, o Doctora Maria
del Camnen Paimero Camara, profesora del Doctorado. reconocida
por sus méritos académicos en Espana y ofros paises de habla hispana,
plantea una interesante reflexion sobre la necesidad de la Educacion
Transversai como estrategia de formacion integral organicamente
articulada al diseho curicular, Reflexién que aborda a partit de los
multiples .desafios que la socledad contempordnea impone a la
educacion en el campo de lo formacidn de los individuos y de las
colectividades sociales; en un mundo caracterizado por una dingmica
de transformacion multifacética, creciente, acelerada e incesante,
suscitada por la modemizacién, en la que se revelan las limitaciones de
los esquernas valorales que fisuran ia evolucion humana y que han puesto
en entredicho los valores que prevalecen en las diferentes cutturas.

En este contexto, la Doctora Maria del Carmen Palmerc Camara,
planteg las nuevo necesidades formaiivas desde una vision holistica y
sistémica como son los problemas de nuestro tiempo. Enfatiza que la
educacion como fendmeno socioculiural, en fanto procesos vives v en
permanente fransformacién vy, la crisis de o sociedad contermpordnea,
no pueden ser comprendidos en el aGmbito de los curiculos parcelados
y de ias metodologias fragmentadas que caracterizan el estudio de las
clenclas y las disciplinas en los espacios académicos escolanzados.

Si estomos de cuerdo en que ia educacion debe dar respuesta ¢ 1os
proplemas de nuestio tiempo, tendremos que revisar 10s paradigmas
que orientan nuestra accién educativa para renovarnos y configurar
nuevas propuestas de formacién, gue amplien los horizontes de las
ciencias y generen conocimiento nuevo en beneficio del género humano.



Ello nos impone una incontrovertible necesidad, la de sustituir

comparimentaciéon por integralidad, por transversalidad, tanto en el
abordaje tedrico como en la praxis educativa,

integralidad en la concepcién de desarolio humano, fundamentado
en lo formacién valoral, haciéndola tansversal a todas las dreas que

constituyen el curiculo de todas las disciplinas en los diferentes niveles
educativos,

Lo anterlor exige. la reconstruccion critica de la praxis pedagégica,
retfomar la pregunta por los fundamentos de la educacion y conferir
senfido epistémico al conocimiento.

El disefio cumiculor transversal que nos propone la Doctora Maria del
Camen Palmero Camara, conlieva una mirada renovada al andlisis
de los enfoques cientificos sociales de la educacidn, unido a ofros andlisis
como el socioldgico, antropolégico, ideologico, cuttura!l y pedagdgico,
que es necesario poner en conexién cuando se asume la pregunta en
tomo a los fundamentos de la educacion y del cumiculo, en perspectiva
de expandir el pioceso de cambio que ya ha empezado a emergery Q
actuar en la transfomacion de los contexios socioculiurales.

El valor pedagdgico de esta obra, adqguiere, para las comunidades
educativas de Espana, Colombia y otios paises, significado especial
dado el énfasis que las organizaciones mundiales que se ocupan del
debate sobre la educacion, han dadoe a la construccidn de valores
auténomos que reflejen una comprension integral de la formacién
humana en sus dmensiones ética, moral, estética, cognitiva, afectiva,
cientifica, relacional y social,

Visién educativa indispensable para consolidar comunidades ustas,
democraticas y pluralistas en donde ks personas. orienten su vida desde
principlos universales con una consistente unidad de accldn y de intencidn

por el blen comun v la dignificacion de todos los que habltamos el
planeta.

HNA. JUDITH LEON GUEVARA O.P
Rectora Universidad Catdlica de Manizales



INDICE
Pég.

CAPITULO PRIMERO
Consideraciones previas sobre la relevancia soclal de la
educacion fransversal. 10

CAPITULO SEGUNDO
Lo fundamentacion de la transversalidad o la posibilidad de
conferir sentido 0 la cuestién: (Se pueden ensefar los valores? 18

CAPITULO TERCERO
El disefo curicular como marco comprensivo de g intencion
transversal. 34

CAPITULO CUARTO
Protocolo para la elaboracién y adaptacién de unidades
diddcticas transversales. 58

CAPITULO QUINTO
Consideraciones finales, 70

Referencias bibliogréficas. 73



CAPITULO I

CONSIDERACIONES PREVIAS SOBRE LA
RELEVANCIA SOCIAL DE LA EDUCACION
TRANSVERSAL



CONSIDERACIONES PREVIAS SOBRE
LA RELEVANCIA SOCIAL DE LA
EDUCACION TRANSVERSAL

Los contfrovertidos y evidentes cambios de muy diverso signo
experimentados durante los ditimos anos han modificado de forma
perceptible y generalizada las actitudes, reiaciones y habiios de las
sociedades contempordaneas, provocando un punto de inflexién
caractenzado por una dindmica ininterrumpida de modernizacion, cuya
dialéctica ha inducido la aparicion de nuevas sefias de identidad cultural
y el desarollo en paraleio de inquietudes y expeciativas sociales
originales, algunas de ellas aun en fase emergente de fomnalizacion,
pianteando nuevas necesidades formativas (Alcantara, 1.994; Giddens,
1.994; Costell y Otios 1.994; Pérez Serrano, 1.994; Tedesco, 1.995;
Femandez Soria y Mayordomo, 1.996; Hargreaves, 1.996; Unesco, 1.996;
varios, 1.996, 1.997; Corting, 1.997, 1.999; Estefania, 1.997; Beck, 1.998:
Diez Hochtleltner, 1.998; Goémez Buendia, 1.998; Martin y Schumann,
1.998).

En efecto, el influjo cletamente problemdtico de estos nuevos
comportamientos soclales, de modo muy particular los que afectan
mas difectamente a los atributos cutturales, han contribuido a transformar
el universo educativo, tanto en sus dimensiones formales como en las
no formales e infermales, al contempiar su alcance v hasta cardcter
decisivo para configurar y transformar la endocutturacion Individual v las
estructuras y mentalidades colectivas en tomo a un determinado
esquema de valores compartidos, que sélo con gran dificuttad pueden,
recortados a un alcance de rango medio, permanecer como
catalizadores y elemenios de legitimacién de lo convivencia y tutelar el
progreso humano (Apple, 1.996; Ministerio de Educacion y Cultura, 1.994;
Comission Européenne, 1.997; OCDE, 1.997; Comisidn Europeq, 1. 998
Unesco, 1.998; Walzer, 1.998; Bonal, 1.998 ¢, 1.998, b).

Con origen en estas presiones y fendencias propiciodas por la
extension de las revoluciones contempordneas y por las modificaciones
en los proyectos de Intervencion constructiva de ta realidad, 10s curricula
pedagdgicos, tan sélo de ung forma relativamente consciente, se han
visto obligados a revisar los procesos y mecanismos de escoiarizacion y
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a reconceptualizar sus dimensiones didacticas y organizativas con el
objetivo de dar cumplida respuesta a ios principales problemas de
nuestro fiempo. Aunque este impacto no ha sido uniforme, entre ofias
rgzones por su propia extension que fermina afectando a los pilores
bdsicos de la convivencia humana, ha impuisado la folia de una nueva
conciencia social derivada de ambiciosos planteamientos renovadores
en lo referente a lo educacion del ciudadano, cuyas necesidades y
exceptivas provoca la configuraciéon de nuevos lenguajes vy
procedimientos en la organizacion y funcionamiento de los centros
docentes, asi como en el conjunto de précticas formativas y de
experiencias instictivas gue en ellos se disenan y operan a traveés de los
distintos instrumentos de gestién pedagdgica y diddctica (Bettian, 1.991:
Beltran y Beltrdn, 1.996, Aivarez y Santos, 1.996).

En el proceso seguido, unc de los Mecanismos mds inferesantes
y casi inédito hasta ahora, ha sido la introduccion, bajo un clima de
consenso sobie las finalidades basicas de la educacidn escolar,
particularmente en su etapa obligatoria, de un nuevo tipo de ensefanzas
dirigidas al desarollo integral de 1a perscna y que se fundamentan en
una educacion en valores, Esta orfientacion, que no es desde luego una
moda, constituye una constante, aungue con diferente alcance y rango
legal, en el marco normativo de las comunidades educativas de los
paises mds avanzados, gue han colocado en pimer piano de interés,
con ligeras variantes didacticas y adminishiativas 10s denominados Temas
Transversates a lo laigo de las etapas y ciclos que componen su sisiema
escolar, redimensionando el conjunto de las dreas curiculares (Bolivar,
1.992, 1.995; Busquets y Otros, 1.993; Reyzabal y Sanz. 1.995; Yus, 1.996,
1.997; Buxarrais, 1.997). Bajo este concepto se han configurado,
contenidos predominantemente valorativos y actitudinales, funcionales,
recurentes y renovadores, gue en su conjunto aspiran a la educacion
integral de la persona bajo las nibricas de la educacion moral y civicq,
la educacion para la paz, para la igualdad de oportunidades entre ios
sexos, pala lo salud, la educacion sexudl, la educacion ambiental, la
educacion viatl v lo educaciéon del consumidor.

Si bien la sensibilidad social en estos mornentos ha aconsejado
priorizar éstas fiente a ofras preocupaciones, el curiculum en su conjunto
y especiaimente los temas transversales, por su cardcter dindmico, al
igual que lo es la sociedad, deberdn ser periddicamente revisados, para
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gue en todo momento respondan ¢ Ias expectativas y preocupaciones
de los ciudadancs, vy en caso de no ser asi, proceder a su cambio
planificade.

Con independencia de cémo se han desanoliado cada ung
de estas distintas tendencias transversales, existe un acuerdo bastante
generQlizado a o hora de valorar positivamente su descubrimiento, ya
que todas elias representan aspectos fundamentales de la vida cotidiang
de gian carga actitudinal, que ineludiblernente deben impregnar e
curiculum escolar, como intento de introducir activamente en su discusion
105 aspectos mas iadicales y creativos del legado cuttuial, peio no como
Greas especificas o las que se destina un tiempo o un horario
determinado, sino como una dimension educativa critica v dinamica, |
gue debe estar presente en los objetivos, contenidos y metodologias de
todas las disciplings formativas, gue funcionan como uno de los
principales ejes vertebradores de la ensenanza —-contempldndose en la
programacion y préctica docentes, en la organizacion y funcionamiento
de los centros educativos vy en la progromacion de sus actividades
complementanias-, y que son responsabllidad compartida de todo el
profesorado v, por extensién, de foda la comunidad educativa.

Recientemente, en el dmbito y perspectivas de andlisis de Ia
I6gica formal, el doctor 8art Kosko, joven profesor neobudista de ia
Universidad del Sur de Cdlifornia en su libro Pensamiento borroso (1.995)
ha lanzado un manifiesto provocador. frente a la logica aristotélica de
gue A o no A, es decir de que las cosas son verdaderas o falsas, blancas
o negias, bivalentes, binarias, desanolios arborescentes de la célebre
pareja artmetica del 1 o el 0; Kosko sostiene la muttivalencia, propia en
parte de la era fuzzy, sistematizando el pensamiento bonoso. Basta ya
de las proposiciones adversativas, que deben ser sustituidas por las
copulativas. Esta ilustracion ejemplar de la radical asimetria entre dos
concepciones logicas y fenomenoldgicas, al margen de que puede
convulsionar los esquemas de racionalidad y fradiciones epistemologicas
de los principios educativos convencionalmente admitidos, resulta a
nuestro entender absolutamente pertinente para indagar en el papel
medidtico e impregnante de los temas transversales. Elio, es preciso
reconoceno, persuadidos de que la carga de la prueba -onus probandi- |
debe recaer sobre la transversalidaod como un marco conceptual Y
metodolégico que apunta las soluciones posibles para una educacién
de nuestro tiempo en su mdas ampiio senfido v alcance.
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La transversalidad, pletérica de fuerza y de compromiso social,
aunque ciertamente ha impregnado el ethos pedagédgico y los
comportamientos sociales de nuestta época, ha estado -condicionada,
tal vez mds que ninguna ofra innovacién pedagdgica, por la impronta
cumicular y sus aplicaciones practicas. Asi, entre sus efectos y
repercusiones mas importantes, podemos destacar ias modificaciones
significativas fanto en los principios normattvos —globalizacion, activismo,
funcionalidad social, enfogues constructivistas, desarrolio evolutivo- de
los proyectos educativos que comprenden los 1asgos fundamentales
de |as instifuciones docentes, como en los cambios e innovaciones
objetivas en la eshucturacion organizativa v ta ordenacion de fa vida
escolar —contextualizacion, interdisciplinanedad, ¢lima cooperativo con
implicacién de padres ¢ instituciones sociales-, especialmente visibles
en los documentos de gestion didéctica, proyectos curiculares de 1os
centios, reglamentos de régimen interior, memorias anuales, los curiculos
y lo misma acclén docente (Gairin y Darder, 1.995; Gairin y Femandez,
1.997).

Las attemnativas mdas frecuentes en la organizacion de los centros
a la hora de decidir sobre qué instancias coordinardn la responsabilidad
ineludible de todos los componentes de la comunidad educativa en
materia transversal han sido, bien crear un éigano o deparfamento
monogidfico de temas tiansversales, o bien encargar del seguimiento y
coordinacién a uno de los éiganos colegiados ya existente,
preferentemente lo comisidn pedagdgica, la jefatura de estudios © el
departamento de orentacion.

A este respecto, no debemos olvidar que en el marco mas
amplio de una educaocién en valores se acuia el término de temas
transversales porque funcionan como referentes persuasivos que no
conmesponden de modo exclusivo a una Unica drea educativa o discipling.
Esto no significa, por supuesto, que haya de atribuirseles una importancia
menor o una validez menos duiadera. Lo que se qulere Indicar es, mas
bien, que en la acttud transversal todo el tiempo de la vida vy de la
experienclia escolar es ambito y oportunidad para la educacion en
valores que pretende despertar en los alumnos actitudes favorables.
Como sostiene Victoria Camps (1.993), «las escuelas y centros educativos
SOn un microcosmos de los confiictos presentes en toda la socledad. Et
primer paso que hay que dar es tomar conciencia de los conflictos y
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enfientarse a ellos con respuestas colectivas y consensuadas. No dejar
gue fodos los problemas sean resueltos pos ofros, sine entender que el
conflicto ético tiene siempre una dimensién que depende de Ias
actitudes. mentalidades y comportamientos individualess. En fas aulas,
si gueremos educar ciudadanos refiexivos, criticos v libres, hemos de
permitir, & incluso formentar, los conflictos, ya que éstos no son un signo
que evidencle la existencia de un clima inadecuado en el aula, sino
todo lo contrario. Mediante el didglogo se hard hincapié en la forma mads
adecuoda, integradora y reconcliliadora de iesolver dichos conflictos, lo
gue puede provocar Inciuso [a medificacion de determinadas actitudes.

Ahora bien, resuttaria completarmente insuficiente aqgui y ahoro
consfruir un retrato imitado a trazar los perfiles de las preferencias tedicas
y metodologicas que se derivan e impulsan a porir de ias ideas
contenidas en su implantacion curicular. Este plano de presentacion de
ia transversalidad, que por su propia naturaleza pluial y complernentaria
constituye un drea de investigaciones interdisciplinares, debe ser
complementado para captar su verdadera significacion con el andlisis
de los condicionamientos sociales que explican su génesis, asi como
los mecanismos criticos que una educacién en valores provoca en la
constiuccidn, caracteres y reglcs de orgonlzacuon del universo cientifico
de la pedagogia.

De aqui la necesidad de incluir en nuestra refiexidn un primer
plano en el aue resulte comprensible, aungue sélo sea de forma reductiva
y con fionteras fluctuables, ¢como lo transversalidad v su dindmica
intraorganizacional ordenada a la modemizacién del sisterma educativo
ha provocado no s61o una reconstruccién critica de la praxis pedagogica,
modificando todos los elementos curiculares e incluso la propia
organizacion inteinag del centro docente, sino también nuevas
posibilidades de conferit sentido y solvencia epistemolégica al
conocimiento pedagdgico, que se enfrenta al problema de resolver-y
justificar la objetividod de una ciencia cargada de valores y en
consecuencia, como es posible comparar y decidii sobre los valores y
los fines humanos sin asumir posturas imacionalistas (Echeverria, 1.999).

El marce para lo discusion que vamos a construir y con el que

queremos captar, con el enfoque mas amplio y realista posible, Ia
fisonomia de nuestra educacién en valores en los umbrales del sigio XX

14



vy las pautas de accién que mejor convienen al tipo de educacion
fransversai, tomard dos formas netamente distintas, aunque
estrechamente relacionadas, en la medida que filaremos nuestra
atencion investigodora en dos tipos de problemas bien diferenciados.

El primero, de orden tedrico y con pretensiones de
fundarmentacion, abordard el nivel conceptual y de organizacién de o
transversalidad, con el propdsito de fundamentar su sentido y condiciones
de posibilidad, venciendo ias Iniciales resistencias socioeducativas vy
aparentes contradicciones formales que su implantacion puede suscitar,
Por ello, en el trasfondo de la politica curicular como responsable de la
oigonizacion de la comunidad educativa y pivote desde el gue se
impulsa el constructo de ia transversalidad como respuesta formal a las
necesidades y expectativas sociales, mostiamos Ia ineludible necesidad
de constiuir una base previa de naturaleza episternoldgica. Ademdas,
para superar la tendencia reduccionista de fimitar la fransversalidad a
un determinado tipo de racionalidad tecnoldgica que ha informado
parte de los nuevos avonces sociales v pedagogicos mas recientes, vy
con el propdsito de estimular una actitud necesaiiamente critica vy
humanizadosa en ios actores de Ia transversalidad, indagaremos sobre
la posibilidad de actividad cientifica ante la pregunta radicai en fomo o
cudndo, cémo v en qué condiciones se pueden y deben ensefnar los
valotes. En un sistema educativo uniformemente aceierado, la cuesticn
sobre los fundamentos como actitud investigadora, ademas de constituir
la mejor estrategia para reaccionar ante los problemas que genera o
emergencia de nuevos valores, permite comprender la verdadero
significacion y proyectar los rasgos fundamentales de una pedagogia
humanista, abierta y critica.

El segundo tipo de problemas onalizard alguncs aspectos
relacionados con el propic desanolio infemno de g transversalidad y con
sus aplicaciones prdcticas. Una aproximacién concreta tomando como
eje verebrador o fransversalidad y con o pretension de situar su nivel
de andlisis y discusién en el Gmbito de la programacién didactica, dltitmo
vy mds concreto eslabdn codificade del desarrollo curricular, debe
contemplar la configuracion relativamente reciente de los temas
transversales -todavia sometidos en ia arquitectura de su propic campo
cognitivo y en sus aplicaciones practicas a un proceso de estructuracion-
la profunda transformacidn que caracteriza a todo el fendmeno definico
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por la convergencia de ka transversalidad en el cumiculo -surgiendo nuevas
actitudes e ideologias ante los diferentes rasgos de los valores- v los
efectos pedagdgicos inducidos por las propias decisiones curiculares,
o que origina en el nivel de programacién de aula una exiraordinaria
complejidad y varabllidad. En este sentido, se abren cienamente nuevas
y fecundas lineas de investigacién de caracter preferentemente funcional
sobre la estructura y diseno de los termas transversales, con el proposito
de responder a las expectativas de ia sociedad actual respecto al
sistemna educativo.

Bajo los premisas anteriores, cobra importancia social y cientifica
la elaboracién de unidades didacticas para la educacion transversal,
enfocadas desde la pedagogia de los valores. Expresiones y decisiones
curiculares que respenden -abordando el cicle de accidn por el que un
conjunto de conocimientos cientificos es ordenado de nusvo paia ser
ensefado vy aprendidio por uncs alumnes concretos- a 1os reguerimientos
y exigencias de una sociedad transversal, caiactenzada por ciudadanos
crificos, solidarios y responsables ante el hecho objetivo, expansive v
emergente de o tiansversalidad. Por ello, presentamos agui, en forma
de protocolo parg ko elaboracidn de unidades didacticas transversales,
los resuttados de una investigacion de mas de una década formando
parte de un equipo de investigacion interdisciplinar sobre ta
transversalidad cumicular (Jiménez Palmero y Sado, 1.999).
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CAPITULO 1I

LA FUNDAMENTACION DE LA TRANSVERSALIDAD O
LA POSIBILIDAD DE CONFERIR SENTIDO A LA
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LA FUNDAMENTACION DE LA TRANSVERSALIDAD
O LA POSIBILIDAD DE CONFERIR SENTIDO A LA
CUESTION: (SE PUEDEN ENSENAR LOS VALORES?

Como hemos anotado previamente, una aproximacion a los
fundamentos de una realidad, aunque en todo caso resulte inguietante
y una evidente situacion de riesgo, constituye la senda tedrica més orginal
y fecunda desde el puntc de vista heuristico.

Sorpiende que estg tarea, la fundomentacién de g
transversalidad, susceptible de acotacién fenomeénica desde diferentes
perspectivas clentificas, no haya sido, a tenor de su escasa proyeccion
bibliogréfica, objeto priortario de la atencién investigadora de los
diferentes circulos cientificos sociales. £s clerto gue en la elaboracion de
proyectos educativos de amplio glcance transversal, se han infentado
articular e integrar distintos andlisis, algunos de ellos con especiales
mértos, que han permitido desanoliar mas, por justificadas razones, la
fundamentacién psicopedagdgica (Solé, 1.990), pero imitando
excesivamente, a nuesto juicio, las posiblidades del andlisis del curriculum
como instrumento social y cultural a un andtlisis sociolégico de las
caracteristicas, problemas y necesidades de la sociedad a la que se
dinge, y del que se ha desprendido, de forma casi excluyente respecto
de otros andlisis, la informacién necesania parg estableces los obietivos
y contenidos del cumculum.

Pero, en todo caso, también hay que reconocer que los actuales
cuadios interpretativos del diseno curmicular, aspirantes a concretar Ia
infenciondldad educativa y delimitar la siempre renovada combinatoria
de los elernentos del proceso de ensenanza, han puesto de manffiesto
cémo las grandes decisiones curiculares mds disputadas pueden ser
susceptibles de un tratamiento ventajoso cuando se toman en su
integridad y at margen de la discusion convencionaimente establecida,
es decir, cuando se aborda en el nicleo mismo de sus fundamentos
(Espina, Jiménez y Palmero, 1.993), reforzados ademds en su
importancia, en unas circunstancias como las actuales en las que los
movimientos reformistas estan recuperando de forma inequivoca su
orienfacidn hacia la educacién en valores (Camps, 1.988, 1.993; Caneras
y Ofros, 1.996; Asis Roig, 1.996). Asi entendidq, la transversalidad se
convierte en condicién esencial del diseno cumcular y su proceso de
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interpretacion vy valoracion puede ayudarnos a responder a las
provocaciones pianteadas por ias recientes transformaciones
socioeducativas mas recientes y convertirse en el ele vertebrador de las
tendencias de gestién educativa del nuevo milenio (vVarios, 1.998; Goémez-
Bezares y Jiménez Eguizdbal, 1.999).

Un apunte refinado y algo Innovador de los fundamentos sélo
puede cobrar cuerpo en un ejercicio de determinacion textual de su
sentido y objeto, cuyas inferencias nos permitan descubrir ia ambicion,
orginalidad y fecundidad heuristica de los métodos de diversas cormientes
de investigacion que aspiran a mejorar el potencial de occidn educativa,
reconocen, discuten y resuelven sus tesis rivales y convergen en la culfura

humana como inexcusable vy medutar dirmensidon de las declsiones
cumculares.

Con todas estas aspiraciones, una posicion como fa que nos
disponemos ¢ sostener aqui y que ademads nos coloca en lo fascinante
petspectiva de totalidad del diseno curricular no puede reducirse
evidentemente al andlisis conceptual de un objeto en pare comuin para
las diversificadas sendas tedricas de las decisiones educativas. En el
desarnollo de la fundamentaclon influyen de manera decisiva factores
de naturaleza histérica, tedrica y metodolégica que es preciso considerar.

Tornando como raices intelectuales los mas recientes desarrolios
etnograficos aplicados a la accidn colectiva (Joas, 1.998), adverimos
en nuestia peripecia biogréfica cémo nuestros pensamientos, preguntas
y creencias estdn enrgizados en valores colectivos, en costumbres e
instituciones compantidas. Este descubrimiento hace razonable el
comportamiento colectivo cuando 1os valores que nos inspiran, se ponen
en cusestion. Pero, no todos los valores fienen la misma impornancia para
nuestia vida Individual y para la accién colectiva, los hay tan bdsicos
que si entran en crisis 1o que se pone en crisis es el sentido de lo vida de
todo el grupo. Por eso, mas alld de las peripecias personales, se reconoce
la gran importancia del problema de formar creativamente una voluntad
comun, poniendo en marcha os procesos necesarnios por los que los
grupos humanos defienden y transmiten sus propios valores.

A la vista de estas premisas, resulta obvic que una Innovacion

como la tiansversalidad sdlo puede tener éxito en su vocacion de
transtormar el diseno curricular y resultar satisfactona para la sociedad sl
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su cuadro interpretative exhibe suficiente nivel de reflexividad
epistemnolégica y apunta vias de solucion a la desafiante pregunta éSe
pueden ensenar los valores?

Formulada asi, esta Impactante pregunta parece presuponer
gue 105 valores se pueden ensenal, que solo se ha de discutir sobre Ia
manera de hacerlo de forma eficiente. Si atendemos a los debates
tedricos pedagodgicos y 10s contrastamos con la contundencia
sociclégica de los hechos educativos, percibimos con nifidez como todos
los grupos y sociedades de la historia han creido que sus valores podian
y debian ser ensenados; promoviendo la existencia de nlicleos familiares,
de jerarguia social y la formacidn de sistemas educativos. La transmisidn
de los valores se ha considerado siempre un eje basico de la
supervivencia colectiva. Ademas, si analizamos los conflictos entre
diferentes tradiciones. escenarios geograficos o grupos sociales podemos
comprobar en todas las situaciones de conducta humana gue defienden
valores diversos v dificilmente compatibles entre si. Estas observaciones
criticas demuestian que no deberiamos dar por supuesto, sin una reflextion
previa, que los valores son, sin Mas, ensefables. Y por ello, nos
disponemos a ensayar, con cierta contundencia, una argumentacion
anaifica que pueda justificar lo tesis afiimativa. De ello depende gue
podomos enfrentanos a cualquier contradiccion surgida en Ia
armonizacion de los valores, e incluso a los problemas derivados que
surgen en su implantacion y adaptaciones.

El ensayo propuesto nos obliga a realizar distintos grados de
comentaric restrospectivo, Cuyo excurso, para no alejamos de nuesto
propdsito, vamos a presentar de forma abreviada y limitada o tres
experiencias temporales —periodo cldsico, llustracion y confrontacién
bélica mundial-.

Empezamos, pues, por reconstruir el planteamiento del problema
en su version orniginal, tal y como nos parece adverr en la caracterizacion
planteada por Séciates en los didlogos platdnicos del Critdn o del deber
y el Mendn o de la virtud (Bumet, 1.899-1.908), rastreando su evolucion
histdrica y proyecciones temporales con la intencién de lograr una
perspectiva adecuada para dimensionar sus actuales desanolios
concepiuales, niveles operativos @ indiscutible impacto.
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En lo original posicidon de Sécrates se vislumbra la tensién
digléctica entre los dmbitos publicos de la potis v 1a conciencia privada
del deber racionalmente establecido, por eso en el Critdn se niega a
aceptar la opinicn de la mayoria, sing 1o que diga el que entiende sobre
las cosas justas e injustas, aungue sea uno s6lo, ¥ de 1o que la verdad
misma diga. pues o que importa no es vivir sino vivir bien y vivii blen
exige permanecer en la polis pues las leyes le han hecho participe de
los bienes de ka ciudad incluida la liberad, ¥ en consecuencia, como
ciudadano ha de qctuar justamente aunqgue por elic deba ser
condenado. En el Mendn, se pregunia, enfonces, si es posible conocer
ique es la vitud?. Frente a los sofistas que se declaiaban relativistas
1especto a las costumbres v, diiamos hoy, 1os valores, Séciates defiende
que la vitud es conocimiento, *nadie hace €l mal a sabiendas®, pero,
en oposicion a los sofistas, maestios de virtud politica, estima que la
vitud no se puede ensenar, ni ios moestros profesionales de la vitud, ni
los ciudadanos ilustres, es cada uno de acuerdo a su naturgleza y por
medio de la diglectica el que tiene que lograr el conocimiento del
fundamento de todos los valores, la "idea” del Bien, tal y como muestia
en la Republica vy en la escena de la Cavema. En consecuencia, segun
la posicion de Sécrates sdlo si es posible la objetividad de los vaiores,
cabe una reflexion racionat y una educacion moral basada en el
aprendizaie tedrco y conceptual de principios &ticos.

Estas propuestas encuentran un confrapunto tedrico mds realista
en Aristoteles (Bekker, 1.831-1.870), que toma conciencia claia de que
el hombre ademds de racionalidad tiene sentimientos y emociones y
son estos los que mueven o la accidn; por lo que la polis, si queria
conseguir el fin Oimo de vida feliz. de acuerdo a la actividad que es
piopia al hombre, debia formar, no sélo en el conocimients sino en las
virtudes relacionadas con las costumbres v el cardcter, lo que hoy, vendria
a ser la educacion en valores, capaces no de saber qué es &t bien, sino
de actuar bien. £sos valores o vitudes éticas debertan ser determinadas
por el hombre prudente. Para Aristételes, el dmbitc de la investigacion
tedrica es diferente ol dmblto de la investigacién practica, de la accién;
por eso sostendrd, frente a Socrates y Platon, que *Pericles v 1os que son
como &l son piudentes, poique pueden ver 1o que es bueno para ellos y
para los hombres, ¥ pensamos gue ésta es una cualidad propia de los
administradores y de los politicos‘(Arstételes, 1.985. Edicidn biingle de
Maria Aroujo y Juliin Marias).
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Aristdteles critica abiertamente el intelectualismo moral socrdtico-
platénico, es decir, la identificacion entre conocer y hacer, ya que sélo
se produce en las ciencias tedricas. Entre el saber moral v el tediico se
da una diferencia bdsica. Bl saber moral consiste en deliberar acerca
del justo medio, pero sobre lo que es etemno y necesario (objeto de
estudio del saber tedrico} no cabe la deliberacion, sino solo la
demostracion. Nadle delibera «sobre lo que no puede ser de otra
manera, ni sobre o que no puede ser». Deliberar sélo Io hacemos sobre
"o que llega a ser por nosohios v no slempre de la misma manera. La
deliberacion atane al ambito practico (medios-fines ). Sdlo deliberamos
«sobre aquello que estd en nuestro poder y puede ser realizado», en el
sentido de que depende de nosotros que la accién o la cosa llegue a
ser.

El hombre cuando actia siempre desec algo pero no siempre
es |0 bueno vy lo meijor. El bien del homibrre no es algo evidente sino que
ha de ser mostiado para que asi actle como una diana hacla la que
digir nuestras  acciones y deseos, pues aungue todo hombre desea vy
obra muy pocos io hacen come es debido. En consecuencia, solo si
sabemos que es lo bueno v ko mejor podemos dilgir hacia ello nuestras
acciones. No obstante, conocer el telos no asegura su realizacién.

En conclusion, la ética aristotélica afima que hay moral porque
los seres humanos buscan inevitablemente la felicidad, la dicha, vy para
dicanzar plenamente este objetivo necesitan las ofientaciones morales.
Pero ademds nos proporciona criterios racionales para avenguar qué
tipo de comportamiento , qué virtudes, qué tipo de cardcter moral es e
adecuado o tal fin. Asi entendid la vida moral como un modo de
autorrealizacion. « La felicidad no estd en la diversidn; seria absurdo que
el fin del hombre fuera la diversidn y que se ajetreara vy padeciera toda
la vida por divertiise. Pues fodas las cosas ias elegimos por causa de
otras, excepto la felicidad. que es ella misma fin» {Aristoteles, 1 985
Edicion bilinglie de Maria Araujo y Julidn Marias).

La virtud tipica de la razén practica (contingencia) es la frénesis
O prudencio (Aubenque, 1.999), que consiste en saber dirfgir la vida del
hombre respecto ¢ lo que es bueno y malo, es la virtud intelectual relativa
@ la vida practica, de lo que es mudable y contingente, sabe deliberar
sobre lo que estd bien y mal para el hombre. Es la propia del politico. La
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prudencia estd ligada a las vitudes éticos; éstas indican el fin u objetivo
y lo prudencia determina los medios apropiados para cada fin. { No es
posible ser viruoso sin prudencia ni ser prudente sin virtud éfica).

Las vitudes éficas, los valores en nuestra terminologia, favorecen
el logio de esta sabiduria, pues estas virtudes mantienen el impulso del
hombre al justo medio, entre el exceso y la carencia, y por lo tanto
requieren también cierto bienestar exterior, clerta posicion social, y cierta
estructura politica que permita la realizacion de este justo medic entre
los excesos y carenclias del comportamiento humano. Pero es dificil
encontrar desde joven la direccién recta para lo virtud si no se ha
educado uno bajo leyes justas [valores), porgue la vida templada y
fime no es agradable al vulgo y menos a los jovenes. De ahi, 1o
necesidad de las leyes, en el caso de Aristételes, de la educacion en
valores, en nuestro caso, que ha de ser un asunto educativo de la polis.

Estas propuestas ckisicas, refunddndose en algunas de sus tesis,
tueron durante mucho tiempo el punto de referencia tedrico det
pensamiento occidental, practicamente hasta el sigio XVill, en elquelo
flustracién v su limitada confionza en las posibiidades de la razon para
organizar de forma justa 1o humanidad, hizo que se abondonara la
necesidad de educar el cardcter, que se educara en valores, pues.
segun el emotivismo de Hume, los valores estdn mas ollé de los
posibildades de la razon. Por otra parte, el liberalismo gque subyace a
los planteamientos de la llustracion, propone limites en la esfera publica
a fin de preservar la autonomia v los intereses individuales, personales,
en consecuencia, defienden la neutralidad de las Instituciones, tfambién
educativas, para fovorecer la lbertad de deliberacion y decisién del
individuo (Mili, 1.981). Una impronta, que aunque adoptd formas muy
diversas, resulta esencial para comprender las debilidades vy fortalezas
de los ensayos reformistas sociales de ka epoca.

La tercera imagen histérica, que tan gran influencla ha gjercido,
a nuestro juicio, sobre la convivencia humana de las Uttimas décadas,
nos la pioporciona ‘o experlencia de las dos guernas mundiales que
trajo consigo la desconfianza radical en la capacidad de la razén para
organizar la vida social y politica a pesar de que fos mas acriticos
defensores de los postulados llustiados piensan que el sigio XX, gracias
a los descubrimientos cientifico-técnicos ~muy parficularmente el campo
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de las comunicaciones v de lo informdtica—, se han abierto yo las puerias
de una nueva eia digital que estard caracterizada previsiblemente, por
relaciones econdmicas, culturales v humanas diferentes a las existentes
hasta ahorg, anuncian la época de la globalizacion y la muerte de las
ideologias, inici@ndose lo época defintiva de ka paz internacional. Este
planteamiento, llomado a veces de pensamiento Unico, tiene un
componente de dogmatismo que, ademds de verse constantemente
refutado por hechos sociologicos de disclucion de convivencia, tiende
a ahogar la critica y la discrepancia, y tiende a la superficialidad revestido
de objetividad cientifica esquiva los problemas morales declarandolos
resuetos,

£s en esta situacion donde se intenta hacer una relectura de Ia
neutralidad liberal en su relacion a los valoies morales, mostrando gue
algunos valores como la cooperacidn, la autonomia, la tolerancia o el
sentido de Ia justicia son compdtibles con los prncipios de! liberalismo
(Toscano, 1.998). Ahora bien “iEs comecto hablar de neutralidad cuando
se fiata de valores?. Por elemplo, cuando se tiata de definir desde algun
punto de vista -y eventuaimente disenar- politicas educativas, procesos
de aprendizaje moral y de socializacion éQueé tipo de conducta se ha
de rmostrar como valiosa? St hoy admitimos la pluralidod y complejidad
como rasgos propios de la cultura contempordnea, tambien
aceptaremos de modo implicito que resulta dificil legar a acuerdos en
cuestiones de moralidad. La situacion fue ya descrita por M, Weber en
terminos de ‘etemna lucha de dioses’. De ser posibles 10s acuerdos, {a
Qué precio y con qué procedimientos cblenerios? porque lo que parece
estar claro a estas afturas de la historia, que los nuevos retos que supone
el pluralismo en uno sociedad democidtica construida a podir de las
constituciones, posteriores a lo segunda guena mundial, gue encaman
el bienestar social y el respeto a los Derechos Humanos muesiran gue el
bienestar personal y social son en buena medida producto de la ley.
Porgue el bien politico también depende de las condiclones sociales y
econdmicas (Lépez 1.998).

En estas apretadas referencias histéricas, hemos intentado
mostrar, mediante un examen atenfo de sus implicaciones axiologicas
o necesidad de acometer una revision de los fundamentos que afectan
a lo posibilidad de 1o reflexion sobre la ensefianza de los valores, como
condicion esencial de una posterior tecria curmicular. El reconocimiento y
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ki incidencia de afimaciones valorativas en nuestio campo hace inviable
y estédl una investigacion clentifica regida sélo por criterios 16gicos vy
ermnpincos, rehablitando el concepto de racionalidad practica que intenta
haollar principios y reglas que sean aptos para una auténtica
comunicacion intersubjetiva. Una nueva epistemologia que partiendo
del presupuesto de que la mente humana es capaz de juicio racional
prudencial, de rqiz anstotélica, centia su atencidn en anaiizar cudles son
los modos a tiavés de los que opera la razdn, sobre ta bose de datos
iimitados y sin la guio de procedimientos efectivos para fomnar y valorar
hipétesls, para  tomar decisiones determinadas por nomas y cudles
son los elementos iracionales que estan presentes.

Es. pues, en esta compileia situacion en la gue hemos de
responder @ la pregunta de si se puede educar en valores en una
sociedad piuralista, en la que los poderes publicos pueden imponer de
forma obligatoria y con cardcter universal, pues la obligatoriedad de ka
educacion hasta la secundaiia puede ser sentida como una Injerencia
en la autonomia e individuaiidad de las personas, pudiendo los padres
sentlr que lo educacién en valores desde la institucion escolar obstaculizg
la posibilicdad de educar a sus hijos en los valores © en la forma de vida
que ellos juzgan mas adecuada, la cuestion que se plantea es Lqué
clase de exigencias educativas puede Imponer el estado y qué fines
puede legitimamente perseguir por medio de la educacion obligatoria
cuando no existe entre los ciudadanos acuerdos sobre las concepcionas
del bien?

Por ello, el contenido de la ensenanza ha de ser explicado de
manera objetiva, critica y pluralista. El unico limite a la neutialidad o
constituye el deber que al Estado se le impone en las normativas
constitucionales de ios paises mds avanzados de formar a los alumnos
“en el respeto a ios prnclpios democtdticos v a los derechos v libertades
fundamentales”, objetivo cuya fealizacion exige. en los niveles inferiores
de ensefianza, ka difusién activa de esos valores basicos, ético vy politicos
de la convivencia democrdtica, 1o que no significa un adoctinamiento.

Esto implica que hemos de abandonar las posiciones
esencialistas o cientifisias de la objetividad, que velan en la ciencia un
modelo de objetividad y neutralided axiologica, pues constituye una
incomecta desclipcién de lo gue es la ciencia {Beftrdn, 1.998; Jiménez y
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Jiménez 1.999). Desde clertas posiciones pragmatistas, que entroncan
con los plantearmientos de Dewey se ha mostrado que no se pueden
aceptar lo gque desde la racionalidad cienfifico modema se sostiene
como un hecho, que no puede haber tal cosa como una
fundamentacién racional para una posicién ética, v que estamos
comprometidos con un politeismo de valores Ultimos, que no hay ninguna
racionalidad mas alld de una racionalidod puramente instumental y
que se puede argumentar la objetividad de la moral. El pragmatismo
no cree que pueda haber una teoria ética construida por adelantado,
requiere que toleremos el pluralismo, ademds tampoco admite, que
exista un algoritmo © conjunto de reglas mecdnicas, tales como el
método cientifico, que nos puedan conduci a lo verdad, ya sea en ias
ciencias 0 en la ética, sino gue existe el camino de probar 10s proplos
valores en la practica, mientias concedemos a los demés el derecho a
hacer lo mismo, *la ética a la que conduce esta concepcion de la
verdad es, me paiece, la ética que es necesarna para combinar el gran
valor ilustrado de la tolerancia con el respete hacio la particularidad de
la fradicién, vy con el reconocimiento de la necesidad de concepciones
turbias acerca del signhificado de la vida, cuya ausencia en el
pensamiento de la llustracion hizo que 'a gente sintiese un gran vacio”
(Putnam, 1997).

Este planteamiento pragmatico exige abandonar el dualismo
objetivo/subietivo, hay que abandonar la cuestion de si 1os valores son
valiosos pof s mismos o bien si lo son gracias a nosotios, [0 que reaimente
nos interesa no es saber de donde viene el valor que tienen los valores -
si es un valor de ellos o nuestro—, sino saber para qué sirven 1os valores.
Lo finalidad social acostumbra a ser mucho mas importante que el
ofigen fisico o cronologico.

El debate acerca de la objetividad o la subjetividad de 1os valores
s6lo tienen un interés rekativo. Porque resutta clkaro que los volores necesitan
una base social gue les ctorgue existencia, presencia, eficacia. Los valores
son siempre vatores comparidos.

En este estado de cosqs, se abren clerffamente nuevas
pefspectivas en la reflexividad epistémica, donde cobran especial
significado, las estrategias de racionalidad comunicativa propuestas
por Jurgen Habermas (1.981, 1.982,1.985), las aportaciones de Rory
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(1.967. 1.979, 1.991), las soluciones de Hilary Putnam (1.981, 1.987,
1.997), o el predicamento de la razén de Rescher {1.984, 1.988. 1.993,
1.995), en quienes nos parece advertir nuevos criterios de racionalidad
epistémica capaces de justificar el pluralismo adoidgico de la ciencia y
fundamentar su componente nomativo. Premisas bdsicas parq, desde
ung posicién falibllista —-nuestia comprensién del mundo es imperfecta-
y abiefta -nadie estd en posesion de la verdad Ultima- establecer las
condiciones de posibiidad para la emergencia de 1o nueve, estimulando
la creacién de hipdtesis innovadoras ante nuestra pregunta inicial y
abandonar de manesra definitiva lo arbifrariedad o el puro subjetivismo
en &l terreno de los valores.

Esta justificacion pragmdtica de 1o razén como busqueda de lo -
optimo o "de lo mejor disponible”, nos da un principio de guia de o
accién gue satlsface el requisite de coordinacién social de manera
eficiente. Como guia de accidn el "predicamento de la razén” nos
requiere hacer io que parece lo mejor, con la consciencia de gue puede
muy bien no sero en realidad®. La racionalidad tiene una iimiacion
intrinseca, no tlene que ver con la optimizacion absoluta sino
circunstancial, tiene gue ver con o mejor que pueda ser hecho en
determinadas circunstancias. La razdén nos fuerza o hacer lo &ptimo en
las ciicunstancios tal como las enfrentamos y con la inforrmacién gque
tenemos. De lo que se frata, mds que de reductr los valores a una unidad,
es de amonizar la pluralidad de valores, inconmensurables entre §i y
cambiantes en funcidn del contexto. Los metodos estardn condicionados
por el intento de dar sentido u optimizar los valores, 1o que demanda la
racionalidad es la optimlzacidn de la pluralidad de vatores.

Lo pturalidad de valores pemmite evitar el problema de la
objetividad, en funcién de la finalidad de la razdn. Asi, el objetivo del
conocimiento no es evitar el resgo sino asegurarnos informacion sobre
el mundo, un mundo abierto, repleto de incertidumbres. Aungue 1os
valores no tengan el nivel de rigor de los juicios cientificos no por elio
habrd que considerarlos irracionales y aibitrarios, como si s6lo
dependiesen de una opcidn individual. Los valores apaiecen siempre
en contextos vitales plenos de proyectos, de reflexién, de sentido crtico.
Tan insensato es querer desacreditar los valores en nombre de la ciencla,
como hacer ver que los conocimientos no tienen nada que ver ¢con los
valores. S6lo si nos percatamos de ia impontancia de conocer blen los
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valores y de valorar bien los conocimientos seremos capaces de entender
el mundo en que vivimos, que es complicado de entender justamente
porque es complejo de estructura (Tercabras, 1.998).

Por tanto, proponemos una educacién moral alejada de o
concepcién absoluta, objetfiva e inmutable de los valores, ya que estos
modelos tienden a la imposicion autoritaria, incluso coactiva, que impide
en muchas ocasiones el desanollo de la autcnomia moral de los alumnos
para adsciibirse a la opcién que consideren mds justa.

De igual manera, nuesta propuesta se aleja de lo concepcion
relativista y totalmente subjetiva de los valores, donde dado que todas
las opciones son igualmente validas y ninguna actitud, comportamiento
0 nomMa es mejor gque otrq, 1o labor del educador carece practicamente
de sentido.

Frente a ambas opciones, defendemos una educacién moral
entendida como un conjunto de acciones intencionadas, tendentes a
gue los alumnos construyan racional y auténomamente sus propios
valores v normas, adopten actitudes coherentes con los mismo ¥ se
comporten de manera consecuente. La razén, el didlogo v la voluntad
de valor nos semvirdn de guias del juicio v de la conducta.

Asi concebida la educacién moral, deberd atenerse a dos
principios: el respeto a la autonomia de la persona y el didlogo racional,

La educacion moral es una dimensién de ko educacion integral
del hombre y debe ser una educacion basada en valores libremente
asumidos, y, por tanto, su ensefanza-aprendizoje debe ser un proceso
consciente y explicito. En e! fransfondo de la educacisn moral no se
debe olvidar el importante papel de ios femas transversales, dado su
marcado compenente valorativo.

Teniendo en cuenta estos resultados epistemoldgicos podemos
con cienta solvencia enfocar ahora ia propia naturaleza de Ios valores.
¢Que son y para qué siven? (Cortina, 1.996 a, 1.996 b,1.997, 1.998 g,
1.998 b, 1.999).

Montseniat PayG expone en un inteligente andlisis 1o historia de
las relaciones entre axiologia y ética en lo que se refiere a Ia naturaleza
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conceptual del vaior y las diferencias que han percibido algunos autores
con téminos andlogos como el de actitud (Paya, 1.997}.

Desde esta perspectiva cobra pleno sentido la definicidon de
Adela Cortina, quien partiendo del concepto econdmico de “valor de
uso de una mercancic” propone una definicidn que intenta zanjar 1a
disputa entre 1os “objetivistas” tendentes al dogmatismo que defiende
gue hay valores, no solo fegles sino absolutos y vdlidos en todas los
épocas y los subjetivistas que acaban aceptando un imposible
relativismo desde el punto de vista racional,

Al definir el valor como “la aptitud de las cosas, las personas, kas
acclones, las instituciones o los sistemas para satisfacer necesidades vy
deseos humanos. Liamamos bueno a un alimento que potencia el
funcionamienio de nuestro organismo, y justa a una sociedad
preocupada por satisfacer las necesidades de sus miembros. Con lo
que se observa gue el mundo de los valores ha de contar siempre con
dos polos al menos; la aptitud real en lo cosa, la persona o sociedad, y
un sujeto de necesidades y deseos, dispuesto o descubrir esa necesidad
y a senvirse de ella” (Corting, 1.998). Esta definicion permite pensar la
reqlidad de forma dindmica, conteniendo un potencial de valores que
de forma creativa los sujetos han de ir descubriendo en relacion a sus
necesidades, consiruyendo provectos de vida en los que se ariculan los
distintos valores. Como indicaba Ortlega en dQue es filosofia? Vivimos
oqui, ahora, s decir, que nos encontramos en un lugar del mundo y nos
parece que hemos venido a ese lugar libérimamente. La vida, en efecto,
deja un margen de posibilidades denfro del mundo, pero no somos
libres para estar © no en este mundo que es el de ahora. Cabe renunciar
a la vida, pero si se vive no cabe elegir el mundo en el gue se vive.. La
vido nos es dada, meijor dicho, nos es anojada © somoes anojados d
ella, pero eso que nos es dado, la vida, es un problema que necestamos
iesolver nosohos. Por o mismo que es en todo instante un problema,
grande o pequeno, que hemos de resolver sin que guepa tiansferir la
solucidn a ofio ser, quiere decir que no es NUNCa un problema resuetto,
sino que en todo instante, nos sentimos como forzados a elegir entre
varias posibilldades.

Si no nos e: dado escoger el mundo en el gue va a deslizarse
nuestra vida -y ésta es su dmension de fatalidad- nos encontramos con
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un clerto margen, con un horizonte vital de posiblidades -y ésta es su
dimensidn de libertad-; vida es. pues, la libertad en la fatalidod v la
fatalidad en lo libertad.

ta creatividad humanag, fruto de su libertad tiene en cuenia la
reqlidad en ia que ha de vivil, pero no se somete a ellac como si estuviese
determinada, dando por sentado que todas las formas de realizar los
valores estan descubiertas, la creafividad humana peimite al hombre
constiuir nuevoes proyectos de convivencia que hagan pesible ia libertad,
ia justicia v lo solidardad.

Desde este dinamismo de o vida humana cabe superar tanto
el objetivisrno como el subjetivismo en un proyecto de vida democidiica,
en una sociedad ablerta y moraimente pluralistq, en la cual, los distintos
gupos que conviven pueden defender que hay *valores, no absohustos,
pero st universales, valores Q 10§ que No queremos renunciar y que
deseariamos ver reallzados universaimente, porque histéricamente hemos
aprendido que nos ayudan a acondicionar mejor la vida humanag,
personal y social, gue sin ellos nuestro mundo no es habitables. En
consecuencia, 10s valores siven para hacer “el mundo habitable, para
acondiclonario de tal foma que puedan encontrar en él uno vivienda
digna todos los seres humanos” (Corfina, 1.998).

Con este examen, aungue muy limitado, hemos querido mostrar
la decistva influencia gue os factores de naturaleza epistemoldgica tienen
en la conformacién transversal del cumculum, asi como la posibilidad,
al menos, de admitir una justificacion racional de criterios ante su discurso
valorativo proyectado a ia accién en un contexto de incertidumbre y de
pluralisme axioldgico. Probablemente, estas refiexiones no conduzcan a
una solucion definitiva de todos y cada uno de los problemas planteados.
De todos modos, sirven para replantear protlemas v cuestionar algunas
de Igs respuestas e ldeas que suelen ser asumidas como incontrovertibles,

Alcanzado este punto, resulta necesaro sislematizar y destacar
ohas pasibles aportaciones de lo fundamentacion para remover al alzo
los niveles de refiexividad y criticidad de las retlaciones entre
transversalidad y cumicutum.

A este raspecto, podemos observar cémo la refiexion sobre Ios
fundamentos atre clertamente nuevas perspectivas para 1o discusion
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paradigmdtica que se estd llevando o cabo en el proceder clentffico
de la pedagogia que pretende articular y ordenar distintos paradigmas
-experimental, cultural y critico-. La fransversalidad estd generando una
profunda revision en el andlisis de los enfoques cientifico-soclales de los
procesos educacionales -técnicas emnogrdficas, investigacién mediante
observacion particlpante, tiangutacién- que forman parte de la mds
genuina tradicion investigadora cualttativa, cuya actividad cientifica
puede ayudarnos a precisar su cardcter practico y abierto al
feconocimiento de la confinua constitucién y renovacion intersubjetiva
de los valores.

Ademas, la orgumentacién expuesta nos ha servido para
fundamentar los principios psico-didécticos que modulan los desanclios
cuniculares bdsicos. En efecto, la necesidad de un curiculo ablero v
flexible, los principlos de intervencidn educativa con sus conespondientes
modeslos de aprendizaje y mediacién cognoscitiva, la metodologio
activa e investigadora en el aula, ias dimensiones y enfoques
globaiizadores con los que se intenta impregnar a los diferentes
segmentos educativos, especialmente a los iniciales, encuentran
importantes teflendos en las experienclas y desarrolios conceptuales
antropolégicos.

En un orden mas aplicado, nos importa destacar los siguientes
aspectos: :

q) La evolucién de la seleccién, especificacion, clasificacion e
Incluso formulacién de objetivos de aprendizaje hacia
modelos abienos, incorporando actitudes liberalizadoras,
tanto en lo que se refiere al trabajo de planificacion previo
como al trabajo escolar, deslindando ambos del riguroso
control intervencionista que se asocia a posturas conductistas
y mecanicistas. De esta fiberacién se espera un incremento
en el potencial de aprendizaje significativo, todavia
pendiente de comprobaciones experimentales, asi como
la introduccién de innovaciones en los métodos de trabajo,
fundamentando & Intencidn y contenido de las actividades
escolares. Entendemos que esa es lo clave de uno
preocupacion pedagégica, atiamente reflexiva, dedicada
al problema del surgimiento ¢ ko emergencia de los valores.
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b) Bajo el estimulc de los camblos experimentados en Ia
dinégmica instructiva peculiar de la transversalidad, se ha
motivado la necesidad de revisar la seleccién y ciganizacion
de los contenidos culhurales. Es Innegable que en esto tareq
debemos rastrear constantes pistas antropoldgicas que
ayudan a desvelar y perfeccionar el nuclear concepto de
culiura escolar,

cl Entodo caso, hay que reconocer que los mapas de sttuacién
con los que rabajamos en la fransversalidad todavia resuftan
demasiado imprecisos y con un excesivo lastie de lugares
comunes, por 1o gue los planfeamientos en tomo a los
fundamentos pueden contribuir a reformular la compiension
de la transversatidad, explicando su significacion y aportando
figor metodoldgico a la decision cunicular,

Se abren de estad manera nuevas posiblldades de abordar un
curriculum transversal que supere las contiadicclones de sus perfiles
objetivos y subjetivos, al mismo tiempo que se pueden desvelar algunos
confrapuntos del cumiculo oculto,

Nuestra intencién ha sido mostrar cémo una pregunta en tomo a
los fundamentos, en conexién, como resulta obvio, con otros tipos de
andlisis nds proximos v visibles, tales como el sociclégico, psicolégico,
pedagogico y disciplinar, puede ayudar o objetivar las respuestas a los
interogantes bdsicos del disefo cumicular transversal, € incluso ampliar
sus aplicacionas practicas.
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EL DISENO CURRICULAR COMO MARCO
COMPRENSIVO
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EL .DISENO CURRICULAR COMO
MARCO COMPRENSIVO
DE LA INTENCION TRANSVERSAL

Una vez demarcado el concepto de transversalidad, vamos a
centramos a continuacion en sus aplicaciones disciplinares desde su
profundo sentido cunicular, examinando su funcionalidad didactica vy su
construccion en el aulo como clclo de accién por el que un conjunto de
conocimientos clentificos es ordenado de nuevo para ser ensefodo v
aprendido por unos alumnos.

Asi, pasamos a exponer el diseno cumicular como el marco que
debe precisar las intenciones y proporcionar las guias de accién docente-
discente, desde la dptica transversal. Presentar un disefio cumcular como
un modelo sistémico de intervencién abierto, flexible, realista, dindmico,
predictivo e infomado por una situacion determinada de docencia v
por las necesidades del alumno vy del profesor, confomnan la pretension
que motiva nuestra argumentacion. Es, en sintesis, la expresidn ordenada,
anticipada en el tiempo vy supuestamente racionalizada, de la visidn
personal que el profesor asume al poner de manifiesto su enfoque
transversal, su pensamiento metodoldgico v su praxis didactica. De este
modo, programar viene a ser el resutodo de una decision consciente
que el profesor realiza tras un complejo proceso en el que se pone en
juego su capacidad para relacionar los conocimientos v dastrezas que
posee con ias exigencias de las situaciones concretas que tiene que
afrontar en el curso de la ensefanzo para lograr los objetivos que se
propone (Shavelson, 1.973). Por ello, y asumiendo los andlisls de algunas
de kas mds contrastadas investigaciones sobre el tema (Gimeno, 1.981,
1.988; Gimeno y Pérez, 1.983, 1994; Apple, 1.986, 1.987, 1.996; Call,
1.987, 1992; Gervilla, 1.988; Medina, 1.988; Romdn y Diez, 1.989;
Medina y Sevillano, 1.990; Santos Guera, 1.990; Tann, 1.990; Tomes,
1.990; Grundy, 1.991; Sdenz Barrio, 1.994; S&nchez, Barmueco y Otros,
1.994} proponemaos la programacion transversal como una tarea ciclica,
pluridimensional, evolutiva, necesaria y compleja (Carr y Kemmis, 1.986),
susceptible de muttiples Interpretaciones (Eliict, 1.990), que aspiia ¢
integrar distintas concepciones del cumiculum, del aprendizaje, ios centros
docemes. los profesores, los alumnos, vy, en ummo Instancla, de lc
socledad (Stenhouse, 1.975).
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Resulta dificil reflejar de forma esquemdtica las diversas
perspectivas implicadas en el concepto basico y cietamente abierfo
de curriculum. Puede ser empleado, tanto para expresar una
determinada posicion ante la cuttura -en cuanto que organiza, bajo
ciaves pedagégicas, un senfido o interpretacién de ésta-, como para
definir @ marco en el que se sttia el propio centro docente, obligado a
intempretar las presciipciones y orientaciones generales en témincs de
actividaodes docentes, bajo unas determinadas condiciones que lo
matizan,

En el cumiculum se concretan y foman cuerpo una selie de
principlos de indole diversa —antropolégicos, ideoldgicos, sociales.
culturales, - psicolégicos y pedagégicos-, que, tomados en su conjunto,
muestian la orientacién general del sisterma educativo. Un eslabdn que
se sitia entre lo decloracién de principios generales y su troduccién
operaclonal, entie la teoria educativa y la prdctica pedagdgica, entre
lo planificacion y la accién, entre lo que se prescribe v 1o que realimente
sucede en las aulas (Coll, 1.987).

En efecto, la funcion bésica del curiculum, su razén de ser, es la
de explicitar el proyecto -intenciones y pkin de accién- que preside las
actividades educativas. Tal vez la manifestacion mds antigua e ilustre
de esta interpretacién proyectiva sea la de Aristételes cuando ve a los
hombres como arqueros gue tienen un blanco. Para cumplir con éxito
esta funcién, siviendo de guia para orientar de forma dindmica la
practico educativa, sus componentes deben proporcionar informaciones
concretas sobre qué ensenal, cudndo ensenar, cOMo ensenar y qué,
cémo vy cudando evaluar.

Responder a la cuestidn sobre iqué ensefiar? supone

establecer cudles son los objetivos y selecclonar los contenidos del tema
fransversal,

Lo configuracidn de los procesos de ensenanza-aprendizale en
el contexto de un enfoque sistémico, intencional y nomativo de lo
educacién ha convertido a los objetivos en un instrumento fundamentat
en el disefo cumicular y en uno de los aspectos de mayor importancia
estructural, por cuanto significan un cédigo de accion imperativo para
el resto de los componentes cumicuiares, afectando incluso ol ‘mismo
desanolic del proceso (Zobalza, 1.987}).
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Los objetivos representan la declaracion formal de igs intenciones
y propdsitos de aprendizaje que se espera desanollen 10s alumnos con
la puesta en practica del cuniculum en el aula. Esto exige que el primer
punto a tener en cuenta a la hora de concretar un proyecto transversal
sea la formulacién de los objetivos, que reflejardn, por tanto, ias
habilidades cognitivas, sociales, motrices, asi como las actitudes y valores
que, por consideranas propias y especificas del tema transversal
abordado, se desean provocar, favorecer o facilitar mediante los
procesos de ensenanza/aprendizaje.

Planteado ta necesidad de establecer objetivos, si es que
realmente se quiere actuar clarg, plausible v racicnalmente, y sin entrar
en una exposicién de la polémica sobre la noturaleza, el grado de
concrecion o la responsabilidad en su formulacion (Saramona, 1.990);
queremos apuntar que nuestra propuesta de objetivos combina tres
fuentes de decision interconectadas: el profesor y las necssidades/
acuerdos disciplinares, los alumnos v 1as instituciones de la sociedad en
la que se inscriben.

Por estas razones, los objetivos transversales tenderdn a potenciar
y desarrollar como minimo cinco grandes tipos de capacidades:
cognitivo ¢ Intelectual, afective ¢ de equilibrio personal, de relocion
interpersonal, de actuacion e insercién social y motiz, y con-su
formulacion, cietamente flexible, buscaremos cumpli, al menos, una
tiple funcion:

Q) Crientar ia intencicnalidad del proceso educativo relacionando
adecucdamente las finalidades generales atibuldas a la educacion
en el contexto legal, con las especificas de los Greas cumiculores, asi
como con los intereses, capacidades vy rasgos diferenciales propios de
los docentes y discentes, o bien de cada situacién contextual
determinada por el centro v el aula.

b} Impulsar y motivar ia-accién pedagogica -métodos, medios,
estrategias de accion- del profesor y de los alumnos/as.

C] Proveer de criterios racionales y suficientemente consistentes

al proceso de ensefanza-aprendizaje disefado, estableciendo pautas
que pemitan definii y evaluar sus resutados,
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Esttechamente vinculada a esta tareq, nos encontiomos con ia
necesidad de organizar y secuenciar los contenidos, todo 1o que se
ensena/aprende en el proceso educaotivo vy que son elementos
configurativos y autoestructurantes del sisterna humano.

Este nuevo elemento ha sido dotado en la actualidad de una
especial relevancia, distinguiéndose entre contenidos conceptuales o
saber —conceptos, palabras, cédigos, leyes, principios, valores-,
contenidos procedimentales o saber hacer —procedimientos, estrategias,
habilidades, técnicas- y contenidos actitudinales o saber valorar -
octitudes, adhesiones, afectos-. Ahora bien, reconociendo su innegable
presencia en el disefio cumicular y su intenso valor fornativo, consideramos
gue los contenidos actuardn como factor de consolidacion, siempre
que su conceptualizacién se reglice en funcion de la interdependencia
que mantienen con el resto de los elementos del disefo.

En este sentico, conviene precisar que en los contenidos de la
educacidn pueden distinguirse dos variables independientes
{Castillejo,1.987). por una parte, Ios conocimientos que hacen referencia
al «qué se aprendes», y, por otra, los programas, centrados en el «coémo
se aprende» y =qué se hace con lo aprendidos, Evidentemente, 1o que
importa, y mds aun en el Gmbito de la transversalidad, es seleccionar
intfegrar ombas dimensiones de acuerdo con los objetivos propuestos.

Contemplando la estrecha relacién que mantienen los
contenidos con 10s objetivos, no conviene perder de vista ias diferencias
que se producen entre ellos, concretados en el espectio mas amplio de
los objetivos, su diferente significodo en cuanto a sus encadenamientos
astructurales internos, y sobre todo, la funcidén mediadora de los
contenidos parQ el gjercicio de las operaciones intelectuales que 1os
obijettivos proponen ejercitar,

Es precisamente la funeidn mediadora de los contenidos o que
infroduce un cierto rekativismo en el valor particular de unos contenidos
respecto o otros. Elle origina el problema pedagégico fundamenial de
establecer su selecciéon y organizacion. Hemos de responder entonces
a la pregunta de écudndo ensenar?

Varlos son los citerios que desde o teoria cumicularse han ido
consolidando parg kevar a cabo estas tareas fundomentales.
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En una obra cldsica sobre ei tema, R. Tyler (1.949) sefiala que, en
o que concieme a los puntos susceptibles de proporcionar informacion
para seleccionar sabiamente los objetivos, existe una fuerte discrepancia
entre las posturas defendidas por los esenclalistas (critenios logocénticos),
los progresistas (criterios psicocéntricos) y los socidlogos (criterios
sociocéntricos). Ademds, estd presente la problemdatica de la
estructuracion de los contenidos o0 forma en que relacionamos vy
vertebramos {os distintos contenidos para presentados a los alumnos,
con el fin de facilitares la asimilacion significativa del aprendizaje
mediante los procesos de integracion y revisién sistemdtica de lo
aprendido.

En este sentido, hemos de referimos en primer lugar al criterio
sociocéntrico, ya que en virtud del mismo. los contenidos gue ha de
intfegrar una deteminada disciplina obedecen G razones de su relevancia
desde el punto de vista socio-cuttural 0, mds bien, ideolégico-politico;
es decir, a seleccion dependeria de las prestaciones sociales que se
demandan en un momento determinado. En este sentido, cada
sociedad prima la perspectiva v los marcos de andlisis que, a su juicio,
son esenciales para la configuracion y consolidacion de fa misma, por
lo que fas demandas socio-politicas son determinantes para elegir una
u ofra gama de contenidos, unos temas transversales u otros, parg cada
lugary tiempo determinados, y por ello exigen el concurso de otros criterios
para completar una seleccién mas fundamentada, que tenga en cuenta
tanto la estucturg propia de la ciencla como las caracteristicas de los
sujetos destinatarios.

Con respecto a la estructura de la clencia, encontramos el criterio
cientifico-discipiinar o logocéntico, gue viene a significar el acuerdo de
la comunidad cientifica sobre qué conjunto de contenidos estén mas
fundamentados -validez, rigurosidad, coherencia, fiabilidad- y tienen mas
posibilidades de conexién con la tarea ineludible de la accién y el
contenido social para el gue se estd prepaiando al alumne.

Légicamente, estos acuerdos, desde la consideracion de los
contenidos como productos y como proceses ¢con una dinamicidad
propia, han de ser revisados periddicamente para incorporar los progresos
de iaos nuevas aportaciones. Elio supone el compromiso ineludible que
se enmarca en lg funcionalidad didactico de toda disciplina v que
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permite plantear lo ensefianza como una actividad critica e
investigadora.

Pero no solo las dermandas soclales vy ios acuerdos cientificos
han de ser os Unicos referentes en la seleccion de los contenidos, sino
que se ha de considerar la presencia de una Utma e imprescindible
vanable como es la del sujeto que aprende. ¢éA quién ensenar?. Esto
supone fener en cuenta fambién el denominado criterio biogrdfico ©
psicocéntiico, que impone requisitos de adecuacion de los contenidos
a lo etnografia caracteristica del grupo-ciase, asi como a la biografia
de coda persona. De esta manera, el nivel cognitive de cada alumno,
su estilo perceptivo y su motivacion, entie otios factores, exigen que los
contenidos sean seleccionades en funcién de ias capacidades,
necesidades, intereses y expectativas de los destinatarios. Por ohia parte,
la peculiar configuracion de cada grupo humano, capaz de generar un
genuino ecosistemna diferencial en cada aula, reclama asimismo criterios
seleccionadores en funcidon de sus propias peculiaridades colectivas v
grupales.

Uno vez que se han seleccionado los confenidos, es preciso
organizaros pedagégicamente. Dos son 10s criterios que suelen utllizarse
al respecto; ya siguiendo la Iégica intema de la ciencia. ya atendiendo
al orden psicologico del aprendizaje.

Segun el criterio logico-formal, un contenido validado vy
fundamentado cientificamente puede ser objeto de conocimiento,
reflexion v desarolio para los alumnos en la medida en que apaiezca
estructurado en un corpus sistematico de caracter disciplinar. El contenido
cientifico -teorias, leyes, princlpios, modelos, metodologias- tendid, desde
esta perspectiva, un cardcter decididomente formador, por cuanto su
asimilacion y aprendizaje significativo por parte del alumno le permitird
interpretar y comptender o realidad necesaria para una accién
protesional determinada.

Si bien el cumplimiento de las exigencias légico-formales del
contenido son decisivas para la asimilacion por parte del alumno, su
dimensién psicoldgica exige, iguaimente, una adecuacion del mismo
al singular modo de procesar, asimilar, reetaborar y construir el
conccimiento por parte de cada sujeto. Es decit, que 1o0s contenidos
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han de estructurarse y secuenciarse, ademdas, como esquemas generales
con sentido, ligados a la capacidad de andlisis, comprension,
construccién, critica y creacién de cada discente, asi como a generar
sus propios procesos de fransferencia y generalizacion de aprendizgjes.

De ccuerdo con estas consideraciones, parece evidente Io
necesidad de compaginar la mayor amplitud de criterios posibles. §i lo
educacién debe potenciar dos tipos de aprendizaje: el «saber que...» y
el «saber como...», 1o ciero es que, como senala el profesor Gonzalo
Vazquez (1.983), fambién debe favorecer un «saber con...», es decir, un
saber profundamente personal y estructurado, asequible a traves de
experiencias de explicacion comprensiva y que se opone al mero
- conocimiento puntual vy focal de las cosas: un aprendizaie conectivo,
esquemdtico vy contextual que permita mantener relaciones significativas
con la reglidad.

Un tercer elemento, inherente a todo proceso curmcular, viene
definido por lo gue podiamos denominar, &n senfidc amplio,
metodologia. Es el elemento dindmico por excelencia de toda la
estructura, ya que acoge a la accidn misma de ensefar. Presenta en la
realidad una estructura multidimensional, sistérmica y holistica, mediante
la cual se ponen en funcionamiento los procesos por los que todos 1os
demds elementos enfran en interaccidon v, en este sentido, podemos
decir que los condiciona de alguna manera.

En efecto, responder a o cuestion de {cdmo ensefiar? implica
tanto la determinacion de los principios que gulan la accién educativa,
como de las estiategias concretas que se derivan de estos principios
cuando se aplican a los contenidos y objetivos de la transversalidad.
Expresado en otros términos, podemos sostener que la metodologia de
ensenanza hace referencia a las formas de poner en accidn y desamoliar
el curmiculum en las aulas, sugerir un planteamiento global de como se
deben organizar y desarollarse 10s termas transversales que previomente
se han seleccionado, las actividades v la secuencla de tareas.

. El concepto de método figura en la ndmina de los téminos mds
utilizados en el dmbito pedagégico. Su uso, sin embargo, no ha diluido
el significado polivalente que este términc posee en su aplicacion a
distintos procesos tanto -del éGmbito educativo come fuera de é!,
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En buena parte de las definiciones que se han establecido sobre
el método en la clencia {Bunge, 1.980}. se viene a coincidir en su cardcter
etimoldgico, al concebilo come «camine hacias, «procedimiento» o
«smanera»; resaltando, asi mismo, su significado de orden vy
sistematizacion en el proceso v finalidod de una accién.

En el dmbito pedagoégico. Gimeno [1.981) se refiere al método
en tanto que la acclén educativa misma, siendo el camino que se
sigue en la reclizacion de lo accién. Bl método seria, en este sentido,
una sintesis préctica de opciones tomadas en variables de orden
filoséfico, psicolégico y didactico. Crear un metodo seria asi configurar
una forma de accién de ensenanza, optande por una posicién concreta
en cada una de las dimensiones que puedan distinguirse en el modelo
diddctico, y adoptar una posicion psicolégica en fomo al alumno v su
particular proceso de aprendizaje.

La clenfificidad y rango profesional, que la transversalidod
presenta dentre del cuniculum, no emana Unicamente de la justificacion
cientifica que se haga de su concepto y marco epistemoldgico, sino
también, de modo fundamental, de la metodologia pedagdgica con
que se desarolia dentro del plan de estudios. Hasta tal extremo resulta
importante la existencia de una metodoelogia clara, rigurosa y activa
que, come indica Dale [1.977), el comportamiento profesional del
profesor y su estilo cognitive en el plano docente esta muy telacionado
y vinculado a la formacién recibida y & su experiencia como estudiante.

Para nosotros, este esquema de configuracion define la
metodologia vy 10s piocedimientos de ensefianza como unad
sisternatizacidn tedrica y prdctica con capacidad para articular g
ensenanza con un sentido ordenado, cohetente y fundamentado. Elio,
en funcién de un subsisterna didactico -objetivos. contenidos, codigos,
relaciones de comunicacién, actividades, medios y canales, tlempos,
espacios, evaluacion-, psicoldgico -caracteristicas personales del profesor
y de los alumnos- y contextual -fisico, institucional, social y cuttural-, Es en
asta prevision de coémo se desanollard la ensefianza y el aprendizaje
cuando el concepto cientifico de programacion adquiere uno de sus
significados mids importantes, conviiendo al pmfesor en un auténtico
creador del método didactico.
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Bajo estas coordenadas, optamos por una metodologia
diddctica que intenta combinar los criterios Idgicos con otros de cargcter
mMas expresivo-experiencial, como la iImplicacién y particlpacion reflexiva
de todos los gue infervienen en el proceso de ensenanza-aprendizaje,
o autoexpresion, la posibilidad de aplicacién v el adiestramiento
clentifico. S ello debe ser asi en cualquier nivel y materia dei ciclo
educativo, con mayor razén debe presidir el desarrolio de la
transversalidad, donde todo lo que sensiblliza al alumno constituye uno
de los objetos de nuestro andlisis v io que ocunre en el aulg, en cuanto
espacio educativo, puede y debe convertirse también en objeto de
estudio.

En consecuencia, proponemos la utilizacién complementaria,
inferaccional y contextual de varnos tipos de metodologia, diferenciados
segun distintos criterios (Jiménez, Gonzdlez y Feneres, 1.989; Medina v
Sevillano, 1990).

Si tenemos en cuenta el agente principal que inferviene, podria hablarse
de:

- Métodos cenitrados en el docente o ensenanzg
colectiva. El docente es el director o agente principal de transmisién
informativa y el alurnno recibe la materna en su forma final, de tal manera
que solo deberia osimilarla adecuadamente v elaborar con ella sus
propias estructurgs cognoschivas.

- Métodos cenirados en el discente. Métodos que enfatizan
al discente como sujeto de apfendizgje, adoptando el docente unag
labor orientadora y faciltadora del mismo. En funcion de que se primen
las leyes de la individualidad, © mds bien se tenga al grupo como punto
de referencia, podrian distinguirse en este apartado entre métodos
individualizados o socializados.

Si atendemos a la presentacion de los contenidos, cobiia hacer una
segunda clasificacién:

- Melodoiogias informativo-recepfivas. Se tiata de opciones

metodolégicas centradas en el discente, pero en las que reaimente el
papel preponderante es para el docente. En puridad, son modelos
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protagonizados por el contenido, por la ransmision cultural y, en
consecuencia, giran-en tomo a la ensefanza.

- Metodologias tntuitivas. Se tata de procedimientos de
acceder ol conocimiento por medio de la experiencia sensible,
inmediatq, no difelida; entendida en este sentido Iteral ¢ material de o
intuicién, -0 bien entendiendo ésta como un cumulo de sensaciones que
nos pemitan «ver» mentaimente soluciones g sftuaciones complejas.

- Metodologias de aprendizaje por descubrimiento. Son
aquellos métodos que asumen por principio 1a significatividad del
aprendizaje, io participacion activa del alumno en el mismo, ia valoracion
y fomento de su propla experiencia, cemo condicidn para abordar y
solucionar problernas; el respeto de su propia-autoncmia e idiosincrasia,
y lo defensa de lo comprension sabre la mera reproduccidn. £n estos
casos, la materigfinformacion se presenta inconclusa al alumno,
abandonando el profesor su funcion meramente expositiva para
convertiise en activador y ofientador del aprendizaje.

Modalidades de actuacionses del docente relacionadas con €l
descubrimiento, la investigacion, la resolucién de problemas € incluso la
creatividad, no son mds que intentos para lograr aprendizajes
significativos en el discente. Ahora bien, el uso de estas estrategias.
ounque diferencliadas por su relacién con el aprendizaje significativo, no
puede ser uniforme y deberén considerarse las situaciones diversas, fanto
en lo que respecta a la naturdleza de la persona gue aprende, COme
en felacién a ko modalidad de ensehanza de que se frate, Considerar el
nivel de ensefanza, su cardcter institucionalizade © neo, u otras
modalidades, exige aclarar el valor, incluidas las kmitaciones, de los
nuevos planteamientos que propondremos vy su posibilidad de
generalizacidon a ks diferentes situaciones.

En todo caso, los criterios que asumimos en la elaboractdn y
seleccién de nuestto modelo metodolégico estardn caracterizados por
los siguientes rasgos:

-Validez de la propuesta para lograr los cambios de conducta previstos,

Comprensividad, que hace referencia al logro de todos y cada uno
de los obletivos propuestos.



-Diversidad ¢ varedad adecuada en los distintos tipos de aprendizajes.

-Conveniencia con las diversas fases del desamnolio v niveles
madurativos de 10s sujelos,

-Estructura, que asegura e! orden, continuidad, progresion y equllibrio
enhe las actividaodes propuestas.

-Relevancia para la vida, como criterio relacionado con la utilidad vy
aplicabllidad interna de las octividades.

-Participacion del alumno en o planificacién, asegurdndonos de que
las actlvidades también responderdn, en cierta medida, a las
preferencias y criterios de los alumnos.

Por lo que respecta a las estrategias metodoléglcas mas
adecuadas para implementar lo educacion transversal serdn aguelias
que contribuyan a capacitar a los alumnos v alumnas para lg
participacion social responsable, fiuto del desanolio personal y moral
que van alcanzado. Al mismo tiempo, también se deberdn potenciar
aquellas estrategias que faciliten la interaccién vy cooperacién de ios
alumnos entte si y de éstos con sus profesores, dado que la educacion
transversal puede fécilmente plantear conflictos de valor, se deberd
debatir en lbernad, con racionalidad y respensabilidad sobre elios, para
manifestar ia propia opinion, respetar las ajenas y adoptar finaimente
aquelias que se considere mds convincente, en un sentido similar a la
proyeccion del didlogo habemasianc.

En este sentido queremos destacar algunas de ias estiategias
que deberdn ponerse en practica:

Discusién de dilemas morales,

Comprensidn critica.

Didlogo o partir de un texto © de un suceso.

Ciarficacién de valores.

Dramatizacién de stiuaciones reales o ficticias.

Repiesaniacion de experiencias que pongan en contradicclén
estereotipos.

Trabajo vy juego simbdlico.



Proyectos.

Salidas.

Talleres.

Andlisls compaiativos.

Técnicas instrumentates: encuestas y entrevistas, simulacion de
casos y elaboracion de materiales,

Con independencia de la estictegic o estrateglas seleccionadas,
habr@ que considerar que el método:

Depende de los objetivos seleccionados.

Depende de como se realiza el aprendizaje. Y por ello, se deberd
poner el énfasis en 10s procesos mas que en los resutados, en el
aprendizaje significativo, cooperativo, en el nueve papel del
profesor como mediacién entre la cuttura y el alumno, asi como
el importante papel que se atribuye como maximo responsable
desde el constructivismo de generar, constulr e interiorizar
significados.

Depende de la opcién organizativa del centro.

Depende del gran contenldo social, actitudinal y moral que
conforman los temas tiansversales,

En {timo témine, abordamos ia respuesta a la tiple pregunta
{Qué, cdmo y cudndo evaluar?

En la actualidad, lo imporancia de la evaluacién educativa
orientada al mejoramiento de 1os procesos de ensenanza-aprendizaje
es admitida por todos. Carécter undnime gue se ve reforzado en el
ambito de la transversalidad, donde lo que importa es la adqguisicion
de aprendizajes duraderos y funcionales. La evaiuacltén sintetiza 1a
dimension comprensiva vy sistémica del proceso de aprendizaje, al
plantearse no fanto la medicidn del progreso logrado-esperado (modelo
presaglo-producto), cuanto el seguimiento continuo del proceso (modelo
proceso-producto} en lo referente a las diversas acfividades, estiateglas
y situaciones planteadas @ los alumnos en el aula y respecto del
funcionamiento de los demas componentes Implicados en cada Caso.
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Daesde esta parspectiva, la evaluacién ha encontrodo alternativas
racionales a su fijacion exclusiva en el alumno y en las secuencias finales
del proceso educativo,

Burante mucho tiempo ia evaluacion, y en especial en dmbitos
universitarios, ha estado Imitada a 1o valoracion de los resutados det
aprendizoje académico, al producto. De esta forma, no ha sido
infrecuente el que haya dejado de responder a Ias necesidades
especificas de quienes intervienen en el proceso educativo, para intentar
adecuarse a los sistemnas de inspeccién externos, habitualmente
restrictivos y mds preocupados por 1os logros cuantitativos que por los
“cualitativos,

Cieramente, nosotios nos alejaomos de esta inferpretacion
fradicionaly simplista de la evaluacion, para concebila como un proceso
dotado de «ciefa complejidad v controversia de caracter cientifico-
técnico, ya que la entfidad, propiedades y modos de reaiizoar la
evaluacion han de inspirarse en el conjunto de elementos del modelo
didactico, del cual es una parte componente» (Gimeno 1.981).

En consecuencia, la evaluacién, configurada como uno de los
componentes basicos del modelo diddctico, ha de permitir no sdlo
comprobar en qué medida se alcanzan los objetivos previstos, sino
también mejorar progresivamente la actuacién de profesores y alumnos,
por cuanto faclita informacion pertinente sobre ia marcha del proceso
¥y para la toma de decisiones.

Atenor de lo sefalado, ka evaluacién habid de reunir las siguientes
caracteristicas:

- Ser una variable integrante del propio sistema didactico, vinculdndose
a las distintas fases del mismo v no exclusivamente al iérmino del
programa.

- Facifitar informacion fiable sobre el disefio y desarrolio del proceso,
fantc a profesores como a alumnos.

- Afectar a todos los agentes implicados en el proyecto, promoviendo
mejoras en el conjunto de los elementos que lo configuran,
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- Contribuir a la optimizacién de los procesos de ensehanza-aprendizaje,
como elemento compiobador de la estrategia metodoldgica, que
redunde en la mejora de la calidad de la ensenanza.

- Estar en consonancio con los objetivos y metodologia del proyecto
docente,

- Practicarse de una forma contfinua, compaginando las valoraciones
cuanttativas con apreciaciones cuaiitativas, en orden a facilitar al alumno
el incremento de su rendimiento y el camino hacla el autoaprendizaje.

En ofio orden de cosas. ha de apuntarse que son diversos los
criterios que se vienen utilizando para categorizar el proceso evaluativo.
En este sentido, si se emplea un marce temporal, podiia distinguirse
entre evaluacién inicial, formativa y sumativa. Si nos acogemos a un
criterio de tipo descriptivo -modos de presentacion de 1a informacion
de los fendmenos que se evallan-, podriamos abordar el proceso
evaluador desde una polaridad medida-estimacion, generando asi dos
tipos de evaluacion, cuantitativa y cualitativa. Si nos atenemas, ahora,
a un criterio nomativo, es dech, referente alas caracteristicas del resuttado
final que se espera alcanzar, cabria hablar entonces de evaluacion
referida a la norma v de evaluacién referida al criterio.

Légicamente, cada uno de estos criterios podian ser tenidos en
cuenta en nuestio proceso de evaluacion, pero, fal vez el que mejor o
caracterice sea el que hace referencia a su naturaleza intema.

Asurniendo las posibilidades de un modelo fradicional, centrado
en las capacidades del alumno, de un modelo tecnicista, presidido por
las urgencias de obijetividad v rigor, asi como de un modelo espontdneo
basado en intereses y preferencios, planteamos un proceso evaluador
en nuestio proyecto docente con las siguientes pretensiones:

- Formativo. Destinado a perfeccionar el programa en sus distintas
secuencias. Lo que viene a significar una oferta de apoyo y ofientacion
a la formacién del alumno, descubriendo sus dificuttades especificas
en los conocimientos tedricos y/o practicos «como condicion que picpicie
sumotivacién, Informacién o desanolio del pensarniento ciifico y creativor
(Roscies, 1.9811.

- Continuo. Contempla el sentido progresivo Impiicito en el proceso,
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valorando los datos iniciales, procesuales y finales que se registren, siendo
el propio alumno e punto de contfraste para evaluar los caombios
producidos.

- Participativo. Adquiere el significado de una evaluacion en la que se
utilizan vanadas fuentes de infomacion, incluidos todos los participantes
en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Las posibilidades de su puesia
en practica, dentio del proceso formativo, continuo e integral que
desciibimos, son bastante elevadas y en ciena manera vienen exigidas
por un planteamiento clentifico mMds comprensive de! objeto mismo de
la evaluacion.

- Integral. Debe ser un medio para comprender no sélo el desarrollo y
los resultados del proceso de ensefanza-cprendizaje referldo a 1os
alumnos, sino que debe ampliar sus aportaciones al andlisis y validacion
de las estrategias metodoldgicas, contextos del proceso instructivo, labor
docente, recuisos y medios didacticos, entre otros.

Con la evaluacion transversal lo que se pretende es determinar el
grado de adaquisicidn, interiorizacion y afianzamiento de actitudes vy
valores, asi como su progresiva incorporacion al comporamiento habitual
y cotidiano, tante en el aula como fuera de elia, en el patic de recieo ©
a lo entrada vy salida de clase. )

Al hacer la evaluacion serd necesario detectar en tos alumnos:

Los conocimientos previos que poseen en relacion al eje
transversal que abordamos.

Cudles son sus principales infereses y expectativas.

Lo comunicacion, relocidn e interaccion que se produce entre
los comparnieros en el aula y en el cenfro, asi como con el profesolr.
La coherencia entre 10 programado para el aula y los
plantearmientos mds generales del centro.

Después de llevar a cabo lo evaluacioén inicial v de la formativa que
se debe impiementar a lo large de todo el proceso educativo,
reqlizaremos o evaluacion sumativa o final, donde se deberd evaluar
tanto la ensefanza como el aprendizaje, para lo que nos serd muy Util
emplear estrateglas de coevaluacion —entre fodos los Implicados-, de
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autoevaluacion =de alumnos y profesores- y de heteroevaluacion -de
unos respecto a otros.

Los pruebas o instrumentos disefiados para evaluar han de
contemplar, enfre otos referentes como la participacién, satisfaccion,
compromiso, cooperacion, el grado de consecucion de 1os objefivos en
términos de saber, de saber hacer y de saber valorar. Para ello, entre 1as
técnicas mas adecuadas, muy proximas al paradigma cualitativo y
etnogrdfico, podemos resattar:

Asambleas de clase.

Debates.

Escritos autcevaluativos.

Observacion participante y no participante.
Entrevistas en profundidad.

Técnicas soclométricas.

Anecdotarios.

Listas de contro!

Escalas de observacion.

Un aspecto imporante que debemos registrar guarda relacion
con el problema de la subjetividad que puede marcar e incluso
distorsionar o evaluacion de actitudes y vaiores. Conscientes de ello,
hay que considerar que una buena sistematizacion en el proceso
evaluador y contar con los criterios e instrumentos adecuados para
recoger, procesar y transmitir 1o informacion permitird disrinulr en 1o
posible este problema.

En estos momentos en los centros educativos una técnica que
estd siendo empleada es la triangulacién, que consiste en que un
mismo dato ¢ hecho sea comprobado por diferentes vias. Asi, una
detemminada actitud o comportamiento puede ser observada por varios
profesores en diferentes momentos de i Jormada escolar y en distinios
ambientes, tianguldndose ,comprobandose asi por diferentes peisonas,
en espaclos y tiempos distintos.

Con todo ello, abrimos nuevos perfiles en toino a o
fransversalizocion de los transversales que debe inferpretarse como una
contibucién a ka giobalizaciéon del cumculum.



Toda esta fenomenologia curricular abordada resulta perinente
para ensayar una respuesta critica a una cuestidn relevante en nuestro
programa de investigacion {Qué valores ensenar?,

Y ello ne solo con lg finalidad de orientar los comportamientos
individuales y grupales, sino también como apoyo para la legisiacion,
pues éste es un temenc poco propicio para la elaboracion de nomas
juridicas, por esencia iImperativas, minimamente satisfaciorias.

En las democracias plurallstas, la eficacia en o defensa de los
valores no depende solo del tipo de valores que se promueven, sino,
sobre todo, del tipo de poder que promueve los valores, porque
condiciona de manera determinante su forma, estuctura vy sentido.

Somos conscientes de la necesidad de educar moraimente en
aquellos valores morales que gozan de una amplia aceptacién en la
sociedad pluralista y democidtica en ia que vivimos, perc no fenemos
tan claro si puede ensenarse a nadle a ser justo, honrado © bueno, si no
quiere serlo.

En nuestia opinién las dificultades en este terreno pueden
sisternatizarse como sigue:

1.- Falta un consenso moral bdsico-en las sociedades
contempordneqs.

2.- Nuestro lenguaje moral y pedagdgico resulta insuficiente para
desanoliar el componente noimativo de la educacion en valores.

3.- Lo trama de Intereses en conflicto es particularmente
compleja.

Es verdad que siempre cabe Iintentar restablecer un minime de
certidumbie mediante definiciones negativas y aproximaciones por
contextos. Asi, por efemplo, en lugar de buscar una definicién absoluta
-de los valores, es posible decir lo que nunca puede considerarse como
tal: v, una vez hecha esta aclaracién meramente negativa, trazar
significados parciaimente distintos. Ello facilta toda discusién que haya
de opeiar sobre cldusulas ablenas. Ahora bien, por esta via se acaba
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operando sobre significados puramente estipulativos de 1os valores, o
que en el planc educdativo y moial tiene un coste no desdenable de
relativisrno e imprevisibliidad.

Ademds, estas indeterminaciones se agravan en el dmbito
pedagégico por las implicaclones que se producen por el problema
de la conmespondencio entie ensefianza y aprendizaje, es decir, la
posibiidad de armonizar lo que se quiere ensenar con aquello que se
acaba aprendiendo. Esta correspondencia, hasta cierto punto
paraddjica, presenta pocos picblernas en la ensenanza que sdlo quiere
ransmitir conocimientos. En estos casos, 1a transmision queda asegurada
si el gprendiz es capaz de repetir por su cuenta las Informaciones
recibidas. Hay quien piensa, siguiendo el intelectualismo moral de
Socrates, que el aprendizaje de los valores consistiid, basicamente, en
aprender las teorias que hay detrds de los prncipios éticos. Estas teorias
y princlpios pueden ser ensefados y aprendidos como cualquier otrq
doctina académica. Ahora bien, si se quiere que los valores no gueden
reducidos a principios abstractos, a teorias que se pueden memorizar y
repetir, si se qulere que lleguen a ser princlplos de actuaciédn en el mundo,
que den pautas para juzgar el mundo vy para actuar en &l, entonces, se
han de favorecer la interpretacién v o aplicacién en la vida cotidiana,
Porque adernds unos mismos valores abstractos, por elemplo, de liberad,
democracia, solidaridad © paz pueden ser interpretados y aplicados
de muchas maneras, incluso opuestas, lo gue evidentemente no elimina
la legitima pretension de examinar, implementar -y en su €aso crticar-
el aprendizaje de los valores.

De cualquier modo, para esta pretension es impiescindible contar
con la complicidad de educadores y educandos. No hay ninguna receto
eficaz para la transmisidon de una actitud, un falante, una disposicion
moral. Ello desencadenaria inevitablemente una matematizacion
axiologica. Afortunadamente respecto de los valores caben
deliberaciones diversas y no se parte de principios necesarios y
autoevidentes sino tan solo probables o verosimiles. Pericles o sabia
bien, y por eso, frente a la opinién de los socidticos, encarga la educacién
de sus hijos a unos pedagogos de confianza sencillamente pofque no
se fio de si mismo, de ser capaz de transmitines aquelio que creia y gue
mas estimaba.



Asi, pues, las dificultades propias de cualquier proceso de
ensefanza aumentan enormemente cuande se quiere promover la
adquisicion de valores. La complicidad animica necesana para flegar
o compartir valores s6lo es posible cuando este cardcter emotivo se
provoca en un clima de experiencias compartidas. La invocacion de ios
valores implica adoptar inicialmente un punio de partida cauteloso que
no conviera:la adopcion de unos valores concretos en un instrumento
manipulador de las conciencias, potenciando la creacidn de entomos
de aprendizaje, ablertos y plurales, que impregnany transforman el papel
de las agencias de educacién formal y también no formal. Peticles y
después Afistdteles también lo sabian, y tal vez por eso aseguiaban que
la gran escuela de Grecia era la ciudad de Atenas.

En este senfido, conviene resattar cémo en numerosas ocasiones
los aoprendizajes mds importantes se consolidan sin que nadie ensene,
al menos de manera explicita y formal (Trilla, 1993). Sin embargo, no se
aprende sin Influencia, se aprende en un procesc largo vy tacito, durante
el cual se entra en confacto con personas y situgciones que tienen
maneras diversas de ver y de vivir el mundo, personas y experencias
que llegan a ser puntos de referencia imprescindibles y donde llega a
establecerse una fivida y adecuada comunicacion educativa.

Para la educacion en valores, pues, es mejor crear espacios de
experiencia comin de los valores, que inculcar rigida y tedricamente
pinclpios ¢ pautas de conducta. Esto ha sido reconocido por muchas
pedagogias del siglo XX, que han subloyado la imponancia de g
vivencia de los valores en un medio no arfificial. Por esc, han reconocido
también la necesidad de potenciar formas de educacién poco
convencionales, poco estructuradas, un poco difusas, pero muy.en
contacto con las necesidades, los designios vy el enfomo natural de los
ciudadanos. De aqui el éxito de las formas de educacion mds Informales,
que se producen en el fismpo libre 0 en la calle, y que, de hecho,
existen, tanto si hay educadores gue intervienen como si no.

Estos procesos educativos informales son, por definicion, vivos vy
espontdneos, paricipados. Ahora bien, aquello que constituye la
grandeza de o educacién informal, que no ofrece conocimientos tedricos
sino modeles y fomnas de vida, también es su mayor debilidad; v es
que ios espacios de vivencia espontdnsa de los valores no faciitan la
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refiexion tediica y critica: cletamente, las experiencias que se tengan
no son totalmente fecundas sl no se llega a descubiir el vakor y su sentido.
De aqui que os educadores, deban intervenir e influir en los procesos
educativos informales potenciando los valores que estdn en juego, v
disminuyendo el efecto de los no deseados o inciuso de los confravalores.

Ahora bien, hay que tener en cuenta que slempre que se
interviene en un proceso vivo, se le afecta y se le transforma. Asi, cuando
un profesor progroma actividodes para educar en valores acaba
condictonando el proceso de aprendizale, perdiendo asi espontaneidad
y viveza. Conviene, pues, que, en a educacion formal de los valores,
distingamos bien entre el fendmeno mismo y o ieflexidn que quiere hacer.

En todo caso, una cosa aparece merdionamente clara: en el
campo de los valores, se ha de estar muy atento -a aquello que se
ensefia, pero mds aun a aquello que se acaba aprendiendo. Dadas
las diferentes maneras de ensefar los valores, y una vez reconocido que
muchas no acaban con el aprendizale deseado, podria ser el momento
de cambiar la éptica de ta preocupacién centrada exclusivamente en
la ensencanza. Y es que, sl sabemos que el aprendizgje de ios valores no
depende 8o de lo que se ensehanza y coOmo se ensena, sino de muchos
otros factores, deberiamos conciulr que la enseficnza de los valores ha
de centrarse mds en intentar descubiir por qué se aprende aguello que
se aprende, gque en examinar y reexamingr lo gue se ensena.

Los valores o son cuando se traducen en actitudes v en
componaomientos concretos, en la vida cotidiona. Los vatores son
provectos idegles de existencia que apreciomos, deseamos y buscamos,
y son, a lo vez, caracteristicas de la accidén humana que mueven nuestia
conducta, ofentan nuestra vida y marcan nuestra personalidad.

Por tanto, toda educacién en valores debe entrar en relacion
dindmica con la reqlidad y con los problemas que los alumnos viven;
toda educaciéon en valores debe ser desarollada en el contexte de la
globaiidad de lo experiencia personal y es precisamente ahi, en esa
necesidad, donde se plantea uno de los refos y de las tareas mas
complejas a 1as que hoy nos enfrentamaos dentro de la reflexiéon
pedogdgica. LComo es posible educar unos valores que con frecuencio
no se reflejan © que entian en contradiccidn con la reglidad social que
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vivimos y que experimentamos cotidianamente?, 1o que traducido en
un Interrogante mas analitico nos remite a investigar ¢ cudles son estos
valores, en los que hay que educar?

Aunque en el epilogo del estudio sociclégico realizado por ia
Fundacién Santa Maria, vy dirigide por Francisco Andrés Orizo, Los nuevos
valores de los esponioles. Espona en o encuesta europea de valores
(1.991) constata un “proceso de progresiva homogeneizacion que ha
estado y se estd produciendo en los vaiores, normas sociales y
oflentaciones bdsicas sobre la vida v el mundo, que detentan los distinfos
gupos de nuestra socledad”, la realidad socidal en la que vivimos es
plural en los diferentes fomas de entender el mundo, en los distintos
estlos de vido, en las diferentes formas de resolver los problemas. Este
pluralismo es connatural g la estructura de ka sociedad abiera en la
que vivimos que ha de establecer un dificil equilibrio entre la necesidad
de la comunidad de buscar la homogeneizacidn vy la promocion y
confionza en el pluralismo, garante del progrese de la comunidad, lo
que exige promover el espitu citico en el juicio hacla la propia cuttura,
la capacidad de aprender de ofras culturas, v la actitud dialdégica v
racional, como mejor via paro resolver los conflictos que surian como
censecuencia de la livertad.

Aungue necesaramente hagamos mencion expresa sobre la
existencia de notables diferencias entre las tradiciones educativas
americanas y europeas, observamos como los temas transversaies suelen
conjugarse de modo similar en los diferentes escenarios geograficos y
culturales, aprovechando 1as sinergias legales que proporcionan sus
distintos ordenamientos Juridicos y experiencias practicas.

Con una infencién comparativa respecto de otras dreas
geoculturales, y especiaimente del contexto colombiano, indicaomos
cémo aparece materializada la justificacion tedrica y materializacion
de temas transversales en Espana a través de la motivacion contenida
en La Resolucion de 7 de septiembre de 1.994, de la Secretaiio de
Estado de Educacion, por ia que se dan orientaciones para el desarrolfo
de la educacion en valores en las actividades educativas de los centros
docentes(Boletin Oficial del Estado de 23 de septiembre).En su virtud y
corno interpretacion leal de la nomativa espaicla constitucional vy de
fango orgdnico “el sistema educativo tiene entre sus finglidades



proporcionar a 1os nifos v jévenes una formacion que favorezca todos
los aspectos de su desanollo y que no puede considerarse completa y
de calidad si no Incluye la conformacién de un conjunto de valores que
no siempre se adquleren de forma espontaneq. Algunos de estos valores,
englobados en € ambito de la educacién moral, se refieren a las
actitudes petsonales ante los problemas bésicos de la convivencla (...)
Se trata. en definitiva, de abordar un conjunto de cuestiones que
contribuyen a proporcionar una verdadera educacion y a adecudr ia
ensefnanza o las exigencias de nueshio tiempo”,

Estas referencias y comparaciones legales subrayan con claridad
como la transversalidad ha irumpido con fuerza en las politicas
educativas gque a través de su instumentacion legal han dimensionado
ko educacion en valores estipulando adermnds su némina e ideniificacion,
pero {por qué estos valores y no otros? écon qué fundamento vy
legitimidad se ha elaborado la lista de valores? (Muhoz 1998).

La consecuencia de este interogante conduce a profundizar en
el consenso sobre una educacion gue ha de ser capaz de formar
pelsonas capaces de vivir en esta socledad ablerta, democrdtica cuyos
valores fundamentales se recogen en la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos y que son la garantia de la convivencia digna de
toda la humanicad. La escuela, por tanto ha de integrar en su modo de
vida, y no sélo como principios abstiactos de comportamiento, los valores
propios de una sociedad pluralista y democrdtica basada en (os valores
universaies de la persona. "La morat que hemos de legar a través de la
educacion de una forma comun es ja motal civica, es dech, la moral
que comparten los ciudadanos de una sociedad democrdtica, sea
cual fuere su credo religioso ¢ su increencia, su concepcién de vida
buena ¢ sus ideales de felicidad- (Corling 1.998).

En este sentido podemos decir que es a partir de ia educacion
en valores en lo escuela donde se puede cumplir el proyecto lustrado
de Kant de lograr "la salida del hombre de su autoculpable mincria de
edad, La minoria de edad significa o incapacidod de servirse de su
propio entendimiento sin a guia de otro. Uno mismo es culpable de
esta minoria de edad cuando la causa de ella no reside en la carencia
de entendimiento, sino en la falla de decision y valor para servitse por si
mismo de é! sin ia guia de ofro. Sapere audeliTen valor de servite de tu
propio entendimiento!, he aqui el lema de la llushacién” (Kant, 1.988).
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La escuela, como hemos advertido, no es el tnico dmbito para
educar en valores, pero si es en el que de una forma consclente, explicita
e infencionaimente, se busca tal finalidad, En la generacicn creativa de
lo moralidad no podemos obviar la funcién crucial que debe
desempenar la familia, junto a ofras agencias de educacién. Educar
en valores supone realizar actuaciones, establecer nomnas, respetar
costumbies que permitan a los alumncs llegar a ser personas libres y
auténomas, capaces de vivir en su comunidad y de ser capaces de
construir y reorganizar los valores de la comunidad en la que viven
*pemitiendo asi de formo progresiva que cada educando sea capaz
de protagonizar procesos de construccién racional y autdénoma de valores
en situaciones de inferacciéon social” {Martinez, 1.998).
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