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RESUMEN

La educacién moral y civica es, en cualquier circunstancia, uno de los princi-
pales emperios formativos de los educadores. En nuestro pais, la reflexién y la prac-
tica pedagdégica en torno a la educacién moral y civica sufrié una brusca aceleracién
durante los afios que van de la segunda mitad de los ochenta a la primera de los
noventa. Nuestra intencién en este articulo es considerar, mirando hacia el futuro,
una serie de temas que fueron y son relevantes. Para alcanzar este objetivo, nos ha
parecido oportuno dividir el escrito en cuatro partes destinadas a tratar temas dis-
tintos y complementarios. La primera servird para analizar el contexto y las sucesivas
propuestas legales relacionadas con la educacién moral y civica; en la segunda se pre-
sentard un modelo que distingue diferentes vias de formacién y que nos servird para
adelantar algunas propuestas concretas de accién; en la tercera parte se debatird

1. Las ideas contenidas en este trabajo son fruto de una labor de conjunto en la que, ademas de los
autores del articulo, han participado las profesoras Marfa Rosa Buxarrais, Xus Martin y Montserrat Paya.
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nuevamente el tema de la formacién religiosa y de su relacién con la educacién en
valores y, finalmente, se cerrari el escrito con una aproximacién a las necesidades
de formacién que ha generado la educacién moral y civica.

Palabras clave: educacion moral, escuela, formaciéon del profesorado, educa-
cién y valores, laicismo.

SUMMARY

Moral and civic education is, under any circumstance, one of the most
significant educational undertakings assumed by educators. In Spain, educational
reflection and practice in respect to moral and civic education underwent a sudden
acceleration in the years from the late eighties to the early nineties. Our aim in this
article is to consider a number of subjects that were relevant then and remain so
today, looking forward into the future. To achieve this aim we thought it best to
divide the text into four parts, each dealing with distinct but complementary themes.
The first will serve to analyse the context and successive legal proposals with relation
to moral and civic education; in the second we will offer a model which distinguishes
different lines of training and which we will use to present a number of specific
action proposals; the third part offers us the opportunity to revisit the debate on the
subject of religious education and its relationship to values education; and finally
the text will close with a review of the training requirements produced by moral and
civic education.

Key words: moral education, school, teacher’s training, values education,
secularism.

SOMMAIRE

L’éducation morale et civique est, en tout état de cause, 'un des principaux buts
de formation des éducateurs. Dans notre pays, la réflexion et la pratique pédagogi-
que autour de I’éducation morale et civique a souffert une brusque accélération entre
la deuxieme moiti€ des années quatre vingt et la premiére moitié des années quatre
vingt dix. Dans cet article, notre intention est de considérer une série de thémes qui
ont €té€ et sont d’intérét tout en regardant vers le futur. Pour atteindre cet objectif, il
nous a paru opportun de diviser cet écrit en quatre parties destinées 2 traiter des the-
mes différents et complémentaires. La premiere servira 2 analyser le contexte et les
propositions légales successives en relation avec I'éducation morale et civique; dans
la deuxieéme, sera présenté un modele que distingue différentes voies de formation
et qui nous servira 2 introduire quelques propositions concreétes d’action; dans la troi-
siéme, nous débattrons, 2 nouveau, le théeme de la formation religieuse et de sa
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relation avec I’éducation de valeurs; et finalement nous terminerons ce travail avec
une approche aux nécessités de formation qu’a généré ’éducation morale et civique.

Mots clef. éducation morale, école, formation du professorat, éducation et
valeurs, laicisme.

Casi en silencio o bien de forma declarada, la educacién moral y civica es en
cualquier circunstancia uno de los principales empefios formativos de los educado-
res. Sin embargo, también es cierto que en ocasiones la reflexién y la prictica peda-
gbgica sufren una brusca aceleraciéon. En nuestro pais, la educacién moral y civica
vivié un giro de esta naturaleza durante los afios que van de la segunda mitad de
los ochenta a la primera de los noventa. El desarrollo fue intenso y ha sido conve-
nientemente analizado?. Nuestra intencién en este articulo no es volver sobre esta
cuestioén, sino considerar mirando hacia el futuro una serie de temas que fueron y
son relevantes. Considerarlos a veces con la intencién de repetir cosas dichas que
todavia nos parecen vilidas y otras veces intentando llevar las propuestas un poco
mis lejos de donde nos habian quedado. Para alcanzar este objetivo, nos ha pare-
cido oportuno dividir el escrito en cuatro partes destinadas a tratar temas distintos
y complementarios. La primera servird para analizar el contexto y las sucesivas pro-
puestas legales relacionadas con la educacién moral y civica; en la segunda se pre-
sentard un modelo que distingue diferentes vias de formacién y que nos servird para
adelantar algunas propuestas concretas de accién; en la tercera parte se debatird
nuevamente el tema de la formacién religiosa y de su relacién con la educacién en
valores y, finalmente, se cerrara el escrito con una aproximacién a las necesidades
de formacién que ha generado la educaciéon moral y civica.

1. LA EDUCACION MORAL EN EL CONTEXTO DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL
1.1. Contexto, educacion y educacion moral

Las propuestas pedagdgicas se generan, adquieren sentido y significado y se
concretan en contextos. Las propuestas de educacién civica lo hacen de forma
intensa y las propuestas de educacién moral estan influidas de forma notable por
el mundo de los valores propio de cada contexto sociocultural y por los diferen-
tes niveles que desde una perspectiva constructivista3 y contextualista® caracteri-
zan el sistema de vida y aprendizaje en el que crecemos y nos educamos. Por ello,

2. EscAMEZ, J. (2003) Los valores y la educacién en Espaiia (1975-2001), en SITE. Teoria de la Edu-
cacion, ayery boy. Murcia, 205-237.

3. ROGOF¥, B. (1993) Aprendices del pensamiento. Barcelona, Paidés.

4. BRONFENBRENNER, U. (1987) La ecologia del desarrollo humano. Barcelona, Paidés.
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pensamos que es conveniente iniciar nuestra colaboracién con un conjunto de con-
sideraciones en relacién al exosistema y al macrosistema que han conformado la
educacién moral en el sistema educativo espafiol a lo largo de las Gltimas décadas.
Entendemos que de esta forma resultard mas ficil desarrollar los apartados
siguientes en los que analizaremos diferentes espacios y escenarios de educacién
moral y propondremos orientaciones en relacién con la formacién del profesorado
y de los profesionales de la educacién en este dmbito. Recordar la historia mas
reciente y situarnos en el umbral de lo que puede ser la nueva realidad educativa
derivada del actual contexto legal y politico regulado por la LocE puede ser una
buena manera para comprender que las propuestas de educacién moral no son
s6lo propuestas de caricter estrictamente pedagdgico, sino que también son pro-
puestas politicas y sociales que reclaman no sélo formacién de profesionales, ela-
boracién de materiales u orientaciones curriculares que garanticen el trabajo
pedagdgico y sistematico con relacidn al desarrollo moral y la educacién en valo-
res en €l aula. Son propuestas que reclaman una forma de pensar la escuela, una
nueva mirada en el profesorado y un contexto social, politico y también legal en
materia educativa preocupado por la creacién de capital humano, capital social y
ciudadania activa capaz de profundizar en valores y estilos de vida democriticos
y en los niveles de inclusién social tanto en el Ambito local como global.
Sabemos que la educacién, en cualquiera de sus facetas y niveles, estid siempre
condicionada por la estructura sociopolitica que la cobija. Es asi que el aparato esco-
lar en general se configura en cada pais en relacién a factores tales como su nivel de
desarrollo econémico, la forma de su sistema politico, los partidos o mayorias que
en cada momento gobiernan y legislan, los poderes ficticos de ciertos grupos de pre-
siébn como, por ejemplo, las iglesias o confesiones religiosas. Sin embargo, aqui que-
remos insistir en que, si bien es cierto que todos estos factores actian sobre el
conjunto global de la educacién y de la escuela, es sobre el ambito especifico de la
educacién moral, y también de la educacién politica, civica y religiosa, donde las
correspondencias se suelen manifestar de una forma mas obvia y directa.

1.2. La educacion moral en la bistoria del sistema educativo espariol del siglo xx
basta la promulgacion de la Constitucion

El lugar de la educacién moral en la historia del sistema educativo espafiol del
pasado siglo ha sido objeto de enconados enfrentamientos, tanto en el terreno de
las ideas como en el de las pricticas. Sin duda, este hecho no ha sido privativo del
caso espafiol, pero el particular contexto politico y social en el que se ha desarro-
llado la educacién en Espafia ha hecho que el problema de la educacién moral
adquiriera una peculiaridad especial y distintiva respecto a otros paises de nuestro
entorno socioecondémico.

De forma sucinta y simplificando, podemos decir que, hasta el advenimiento
de la democracia, la historia de la educacién moral en la escuela de la Espaiia del
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siglo pasado debe explicarse a partir de, entre otras, las realidades contextuales
siguientes?.

En primer lugar, la predominancia de sistemas politicos totalitarios que impon-
drian modelos educativos de caricter fuertemente adoctrinador. Con ello, los obje-
tivos de la educacién moral generalizada en la escuela se reducian a la voluntad
de inculcar unilateralmente los valores y las normas propias de las ideologias poli-
ticas y religiosas en el poder®.

En segundo lugar, la potente implantacién de la Iglesia catdlica como poder
factico real, tanto por lo que se refiere a su influencia en las estructuras politicas
como a su presencia en la sociedad civil, decanté de forma muy excluyente los con-
tenidos de la educacién moral hacia los valores propios del catolicismo, leidos a
menudo en versiones reaccionarias.

En tercer lugar, durante los periodos de funcionamiento politico democritico,
la escasa duracién de los mismos y la crispacién de los enfrentamientos entre las
distintas posiciones sociales, politicas y religiosas presentes en el panorama espa-
fiol dificultaron el establecimiento de unas coordenadas favorables para la genera-
lizacién de un planteamiento realmente pluralista, abierto, tolerante y no
doctrinario de la educacién moral. Asi, la lucha entre posicionamientos confesio-
nales muy cerrados y un laicismo antirreligioso muy beligerante, s6lo atenuada por
las posiciones de «neutralidad» o de laicismo respetuoso como las de la Institucién
Libre de Ensefianza, marc6é muy considerablemente la educacién moral en la
escuela durante, por ejemplo, el corto periodo de la 11 Republica Espafiola.

Todo ello motivé que la controversia sobre el lugar, los contenidos y los méto-
dos de la educacién moral en la escuela espafiola estuviera constantemente pene-
trada por connotaciones € intereses sectarios que, a menudo, distorsionaban lo que
deberia ser una polémica pacifica, racional y distendida de caricter ético y peda-
gogico. Asi, por ejemplo, durante la dictadura franquista (1939-1975) la identifica-
cién de la educaciéon moral con la educacion religiosa, exclusivamente catélica y, a
menudo, con una orientacién bastante retréograda, motivé, hasta hace todavia pocos
afnos, un descrédito considerable de la primera entre los sectores mas progresistas

5. Las fuentes bibliogrificas sobre la historia de la educacién en la Espafia contemporinea son
muy numerosas. Nos limitaremos, por ello, a indicar una obra general muy apropiada para contextua-
lizar el periodo histérico que comentamos: DE PugLLEs, M. (1980) Educacion e ideologia en la Esparia
contempordnea. Barcelona, Labor.

6. Naturalmente, los sistemas educativos, incluso bajo regimenes totalitarios, nunca son total-
mente monoliticos y uniformes. En ellos siempre hay fisuras y espacios para la resistencia y la disiden-
cia. Estos espacios también han existido respecto a la educacién moral en la escuela espafiola durante
las dictaduras. Espacios que eran aprovechados por maestros y escuelas que se resistian —por omisién
o beligerantemente— a la tarea de inculcar los valores que el sistema imponia. Por otro lado, y por lo
que se refiere particularmente a los Gltimos periodos del régimen franquista, la ideologia real (difusa y,
a menudo, subterrinea, pero efectivamente extendida) no se correspondia ya con la ideologia oficial
del sistema politico. Este era disfuncional con la realidad econémica, social y cultural, y, por tanto, los
valores efectivos eran distintos de los que se pretendia que la escuela inculcase.
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e innovadores de la teorfa de la educacién y la practica escolar. La educacién moral
era percibida por tales sectores como algo casi privativo del ambito religioso y de
las corrientes pedagégicas mis emparentadas con las ideologias que iban legiti-
mando el Estado franquista. Incluso la propia expresiéon «ducacién moral» apare-
cia contaminada por las adherencias religiosas y politicas que fue acumulando
durante los casi cuarenta afios de régimen dictatorial.

1.3. La Constitucién y su incidencia en la remodelacion del sistema educativo espaviol

La transicion politica que se inicia con la muerte del general Franco en 1975 y
la promulgacién en 1978 de la actual Constitucién pondrian las bases politicas y juri-
dicas para remodelar el sistema educativo espafiol en orden a adaptarlo a la nueva
situacién democratica. Antes de entrar, sin embargo, en la descripcién de los conte-
nidos de la citada Constitucién que estan directamente relacionados con el tema que
nos ocupa, conviene referirnos muy brevemente a algin aspecto del proceso
mediante el cual fue elaborada y aprobada. Ello ayudari a entender algunas de las
virtualidades y problemas del texto constitucional en lo que se refiere a la educacion.

La Constitucién espafiola de 1978 fue fruto del consenso entre la mayoria de
las fuerzas parlamentarias del momento. La elaboracién de un texto constitucional
que fuera asumible por la mayor parte posible de las fuerzas politicas del pais fue,
sin duda, un acierto. Ello obligd, naturalmente, a que todos los partidos que con-
sensuaron el texto hicieran concesiones parciales, de modo que la Constitucién
resultante, aunque no fuera enteramente del gusto de nadie, pudiera ser aceptable
por todos. Pero esta voluntad de consenso dio lugar también a la introduccién en
algunos articulos de un notable grado de ambigiiedad con la consiguiente posibi-
lidad de interpretaciones no sélo distintas sino incluso antagénicas. Precisamente,
una de las partes del texto constitucional en las que resulté mas dificil llegar al con-
senso fue la destinada a la cuestién educativa’. Como consecuencia de todo ello,
los epigrafes constitucionales sobre educacién han estado entre los que han gene-
rado mayores controversias en los desarrollos legislativos subsiguientes®,

Con posterioridad a la Constitucién y hasta la fecha, se han aprobado en
Espafia cuatro leyes educativas fundamentales relacionadas con nuestro tema, una
de ellas con posterioridad al afio 2000. En primer lugar, la Ley Orgénica del Esta-
tuto de Centros Escolares (LOECE) promulgada en 1980 a partir de la mayoria par-
lamentaria que en aquel momento ostentaba el partido Unién de Centro
Democritico. Esta ley fue derogada y sustituida por la Ley Orgénica del Derecho a

7. De la copiosa bibliografia existente sobre la Constitucién espafiola y la educacién nos limita-
remos a citar el extenso y minucioso anilisis valorativo de AGuaDO, R. (1988) Principios Constituciona-
les del Sistema Educativo Espaviol. Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia.

8. Ver EMBID IRujO, A. (1985) la jurisprudencia del Tribunal Constitucional sobre ensefianza,
Revista Espariola de Derecho Administrativo, 15.
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la Educacién (LODE), aprobada en 1985 bajo el gobierno del Partido Socialista
Obrero Espafiol. Ambas leyes fueron recurridas en su momento al Tribunal Cons-
titucional, pero tanto la una como la otra pueden ser consideradas coherentes con
el articulado de la Constitucién. El hecho de que de un mismo texto constitucional
puedan desprenderse dos ordenamientos juridicos tan dispares es, pues, un claro
indicador del antes aludido caricter abierto, en una valoracién positiva, o ambiguo,
si se prefiere una valoracién menos positiva, de la actual Constituciéon espafiola.
Una tercera ley fundamental fue la Ley de Ordenacidén General del Sistema Educa-
tivo (LOGSE). Esta ley, complementaria de la LODE, tiene una incidencia directa sobre
los aspectos curriculares y de contenidos. La cuarta ley es la Ley de la Calidad de
la Educacién (Loce) aprobada ya en el siglo xx1 y a la que nos referiremos en el
siguiente apartado.

El articulo 27 de la Constitucién es el que estd integramente consagrado a la
educacién. Seguidamente, expondremos los contenidos constitucionales que, de
una forma u otra, tienen que ver con la educacién moral. El articulo 27.1, después
de afirmar el derecho de todos a la educacién, reconoce como principio del sis-
tema educativo «a libertad de ensefianza-. La amplitud y la ambigiiedad de esta for-
mulacién genérica ha sido objeto de muiltiples controversias interpretativas®. Asi,
por ejemplo, la dibertad de ensefianza» ha sido entendida como la facultad de
difundir libremente los conocimientos y las propias opiniones, la cual estaria rela-
cionada con otras formulaciones explicitas en la Constitucién como la dibertad de
expresion» y la dibertad de citedra»10. También la dibertad de ensefianza» se ha
entendido como la facultad de crear centros docentes, derecho explicitamente
reconocido en el articulo 27.6 y que supone en la prictica la negacién de un posi-
ble monopolio estatal en materia educativa. De igual forma la dibertad de ense-
fianza» se ha podido interpretar como el reconocimiento del derecho de los padres
a elegir el centro docente de sus hijos, el cual puede relacionarse, aunque no iden-
tificarse, con el articulo 27.3 que dice textualmente: «Los poderes publicos garanti-
zan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la formacion
religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones». Finalmente,
el precepto constitucional de la dibertad de ensefianza» se ha extendido igualmente
a los propios educandos. En el preimbulo de la LoDE, después de recoger bajo un
concepto muy comprensivo las anteriores interpretaciones, se afirma que la liber-
tad de ensefianza abarca también a los educandos, «especto de los cuales la pro-
teccién de la libertad de conciencia constituye un principio irrenunciable que no
puede supeditarse a ningin otro».

9. Ver AGUADO: op. cit., 77 y ss. También EMBID IRUJO, A. (1983) Las libertades de la enserianza.
Madrid, Tecnos.

10. «Se reconocen y protegen los derechos: a) A expresar y difundir libremente los pensamientos,
ideas y opiniones mediante la palabra, el escrito o cualquier otro medio de reproduccién [...] ©) A la
libertad de citedra. [...)» (Const., art. 20.1). «Estas libertades tienen su limite en [...] la proteccién de
la juventud y de la infancia» (Const., art. 20.4).
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Para completar este panorama es importante mencionar también el articulo 27.2
que establece que da educacién tendra por objeto el pleno desarrollo de la perso-
nalidad humana en el respeto a los principios democraticos de convivencia y a los
derechos y libertades fundamentales». Y, para enmarcar las anteriores formulaciones,
debe tenerse también en consideracion el reconocimiento de la dibertad ideolégica,
religiosa y de culto de los individuos y comunidades- de acuerdo con el articulo 16.1
y el caricter aconfesional del Estado espafiol de acuerdo con el articulo 16.311,

La combinacién de todos estos preceptos constitucionales —y de los que a
ellos se refieren en las leyes posteriores— ha generado numerosas polémicas
directa o indirectamente relacionadas con el sentido y el lugar de la educacién
moral en el sistema educativo espafiol. Como hemos dicho, el texto constitucional
reconoce explicitamente el derecho de los padres a que los poderes publicos
garanticen que sus hijos reciban la formacién religiosa y moral de acuerdo con las
convicciones de los primeros. Ello puede leerse de varias formas distintas. En pri-
mer lugar, se plantea el problema de si las escuelas deben reservar espacios espe-
cificos para la formacién moral y religiosa, de acuerdo con las convicciones de los
padres. Dicho de otro modo, si la ensefianza o formacion religiosa debe ser o no
una asignatura mis del plan de estudios.

Pero el reconocimiento del derecho de los padres sobre la orientacién de la
formacién moral y religiosa de sus hijos puede plantear otras cuestiones. Si se
entiende que este tipo de formaciéon también se adquiere en la escuela de una
forma mis difusa que a través de una asignatura especial, es decir, atravesando
otras materias curriculares y, sobre todo, por medio de las vivencias, del clima
general y de las actitudes personales de los maestros, la cuestion cobra otras pers-
pectivas igualmente controvertidas. Por ejemplo, con ello se relaciona la contrapo-
sicién entre dos modelos de sistema educativo: un modelo que contemple una
pluralidad de escuelas diferenciadas entre si por la especificidad ideolégica de cada
una de ellas o bien un modelo que introduzca el pluralismo ideolégico en
cada escuela. La realidad de como se ha venido configurando el sistema educativo
espafiol, en cierto modo, combina ambos modelos. De hecho, la LODE contempla
la posibilidad de la existencia de escuelas privadas con un ideario o, literalmente,
con un «caricter propio-'? y, a la vez, establece que los centros publicos deberan
garantizar la neutralidad ideolégica®3.

11. «Ninguna confesién tendri caricter estatal. Los poderes puiblicos tendrin en cuenta las
creencias religiosas de la sociedad espafiola y mantendrin las consiguientes relaciones de cooperacién
con la Iglesia catdlica y las demais confesiones» (Const., art. 16.3).

12. El articulo 22.1 de la L0DE. Dice: «En €l marco de la Constitucién y con respecto de los dere-
chos garantizados en el Titulo Preliminar de esta ley a profesores, padres y alumnos, los titulares de los
centros privados tendrin derecho a establecer el caricter propio de los mismos».

13. El articulo 18.1 de la 10DE. Dice: «Todos los centros piblicos desarrollaran sus actividades con
sujecion a los principios constitucionales, garantia de neutralidad ideoldgica y respeto a las opciones
religiosas y morales que hace referencia el articulo 27.3 de la Constitucién»,
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La coexistencia de ambos tipos de centros, sin embargo, no ha agotado la dis-
cusion. Asi, por ejemplo, cabe plantear cuidles serian los limites del «caricter pro-
pio» de los centros privados en lo que se refiere a la transmisién de valores morales.
En teoria estos limites se encuentran definidos en los preceptos que garantizan el
respeto a los derechos y libertades fundamentales, el ejercicio de la tolerancia y la
convivencia, la libertad de conciencia y la dignidad de los alumnos, etc.}4. Pero en
la prictica, como es de suponer, no siempre resulta ficilmente distinguible dénde
termina la voluntad de transmitir honestamente los valores morales o religiosos o
politicos contenidos en el «caricter propio» del centro y dénde empieza la inten-
cién de adoctrinar, manipular o hacer proselitismo, procedimientos incompatibles
con una formacién para la tolerancia, el respeto a la dignidad y a la libertad de con-
ciencia del alumno.

En resumen, la Constitucién espafiola no constituye un marco en el que sea
facil dirimir univocamente muchas de las controversias que se generan en torno a
la educacién moral en el sistema educativo. Ello no debe suponer, sin embargo,
una valoracién negativa de la misma. Independientemente de las dosis de ambi-
gliedad intencionalmente introducidas en el texto en funcién del procedimiento
consensual antes explicado, el propio caricter amplio y genérico de una constitu-
cién 16gicamente imposibilita la incorporacién de criterios capaces de determinar
directa y explicitamente cuestiones concretas como las que nos ocupan. Leyes pos-
teriores y jurisprudencia del Tribunal Constitucional han ido perfilando ciertos
aspectos directa o indirectamente relacionados con la educacién moral en la
escuela espafiola. Todo ello se ha dado en un contexto de profundas y, en oca-
siones, duras controversias entre partidos politicos, grupos de presidn, estamentos
educativos, etc. Lo cual, por otro lado, es consustancial con un Estado democri-
tico. La educacién moral institucionalizada en el sistema educativo, al menos tal y
como nosotros la entendemos, exige libertad de conciencia y de expresion, tole-
rancia y aceptacion del pluralismo ideolégico, exige, en definitiva, un marco demo-
cratico. Por ello, salvo en algunos momentos histéricos bastante excepcionales y
de corta duracioén, no es hasta el advenimiento del actual Estado democratico que
en Espafia se ha podido empezar a plantear y a disefiar correctamente el espacio
de la educacién moral en la escuela.

14. «la actividad educativa, orientada por los principios y declaraciones de la Constitucién, ten-
dra en los centros docentes a que se refiere la presente ley, los siguientes fines: a) El pleno desarrollo
de la personalidad del alumno, b) La formacién en el respeto y las libertades fundamentales y en el ejer-
cicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios democriticos de convivencia. [...], f) La
preparacién para participar activamente en la vida social y cultural, g) La formacién para la paz, la coo-
peracién y la solidaridad entre los pueblos» (LODE, art. 2°). «Se reconoce a los alumnos los siguientes
derechos bisicos: {...], ¢) Derecho a que se respete su libertad de conciencia, asi como sus conviccio-
nes religiosas y morales, de acuerdo con la Constitucién, d) Derecho a que se respete su integridad y
dignidad personales» (LODE, art. 6).
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En 1990 se aprueba la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LoGsE). Esta ley, como hemos dicho, establece los distintos niveles no universita-
rios del sistema educativo y tiene, pues, una incidencia directa sobre los aspectos
curriculares y de contenidos. Es, pues, de una importancia fundamental con rela-
cién al lugar que ha de tener la educacién moral o ética en nuestro sistema edu-
cativo formal. Hay que decir que a la formacién moral, a menudo bajo otras
formulaciones, parece que se le asigne una importancia muy notable cuando se
anuncian finalidades y objetivos o se explicitan intenciones. Sin embargo, la pro-
pia ley y los desarrollos que surgieron de ella propiciaron unos considerables mar-
genes de indefinicién y de ambigiiedad en el momento de situar concretamente los
espacios curriculares y los momentos en la actividad escolar en los que esta for-
macién moral debera ubicarse tal y como sefialdbamos en un trabajo anterior!?,

Uno de ellos fue el del caracter de materia transversal que finalmente tuvo la
formacién moral en el curriculum. En principio y teéricamente, esta transversalidad
puede ser justificable y positiva en diversos aspectos y desde algunas perspectivas.
Ciertamente, la educacién moral conecta directamente con otras muchas ireas
curriculares y muchos de los temas de la misma pueden quedar debidamente con-
textualizados en tales areas. Por otro lado, también es acertado que sean todos los
profesores quienes compartan y se responsabilicen de acometer la formacién en
esta dimensién esencial de la educacién integral. Sin embargo, el peligro real es
también obvio: cuando algo es responsabilidad de todos, a menudo termina por
no ser responsabilidad de nadie. La posibilidad de que la transversalidad pudiera
diluir y terminar por minimizar la presencia efectiva de la educacién moral en la
escuela ha sido parcialmente cierta en parte por el propio caricter transversal y,
sobre todo, por la falta de una formacién acorde en el profesorado. En este sen-
tido, la no adecuacién de los planes de formacién inicial del profesorado, respon-
sabilidad que en buena parte corresponde a las universidades, y la confianza en
que la falta de preparacién de los que ya ejercian se subsanara a través de accio-
nes de formacién permanente no estuvieron acompafiadas por los recursos sufi-
cientes ni por una complicidad eficaz de la administracién educativa.

Otro de los problemas que la LOGSE suscité en conexién directa o indirecta con
el tema de la educacién moral fue el del lugar de la ensefianza religiosa en la
escuela. Aunque a buen seguro no es la mas relevante, si que es probablemente
la cuestién que mas debate piblico produjo la antedicha ley.

15. Concretamente, en la ponencia elaborada por M. R. Buxarrais, M. MARTINEZ, J. M. PuIG y ]. TrI-
LLA sobre Moral Education in Spain: A Report from the group for Research on Moral Education of the
University of Barcelona, presentada al Symposium Internacional, Values, Rights, and responsabilities in
the International Community: Moral Education for the Millenium, celebrado en la Universidad de Notre
Dame, Indiana, tsa, en noviembre de 1990. Parte de la anterior panorimica sobre la educacién moral
en el sistema educativo espafiol estd también basada en el trabajo de Buxarrals, M. R.; MARTINEZ, M,;
PUIG, J. M. y TRILLA, J. (1994) Moral Education in the Spanish Educational System, The Journal of Moral
Education, 23, 39-59.
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1.4. La ley de Calidad de la Educacion (10ce)

Aprobada la ley el 13 de enero de 2003 y a la luz de algunos de los regla-
mentos y disposiciones que la desarrollan, no parece que estemos ante una ley que
vaya a resolver de forma satisfactoria las cuestiones pendientes en orden a conso-
lidar el modelo de educacién moral que proponemos. Mis bien al contrario, parece
que estamos ante tiempos adversos para la educaciéon moral y para la implantacién
de un modelo de educacién civica-moral orientado a la formacién de una ciuda-
dania activa, critica e interesada en incrementar los niveles de inclusién social.

No se trata s6lo de una cuestién curricular o de estar o no de acuerdo con lo
que los autores de la ley afirman en el preimbulo y declaracién de principios que
la acompaiia. Se trata del modelo de escuela y de aprendizaje que la misma plan-
tea. Un modelo que, lejos de ser un modelo inclusivo y generador de convivencia
en contextos heterogéneos, prima el éxito individual, promueve agrupaciones no
flexibles de alumnos, abre la puerta a la especializacién de escuelas en funcién del
rendimiento en los aprendizajes de sus alumnos, no genera la necesidad del tra-
bajo del profesorado en equipo, ni por areas ni ciclos, y no fomenta, cuando no
impide, situaciones que estimulen la participacién?®.

Asi, por ejemplo, en lugar de corregir los evidentes defectos y errores presen-
tes en la dindmica y sistema de funcionamiento de los consejos escolares, se opta
por reducir las competencias de los mismos y prescindir de hecho de los procesos
de participacién que puedan incidir en el gobierno y gestién de los centros.

De igual forma, faltan en el actual ordenamiento legal objetivos relativos a
algunos contenidos de aprendizaje y criterios que aseguren el desarrollo de algu-
nas competencias bisicas relacionadas con la educacién moral, con los dominios
del aprender a ser y del aprender a convivir juntos.

Parece como si lo Ginico que mereciera la pena es la instruccién y la incorpo-
racion eficiente al mundo laboral o del estudio. La organizacién de los espacios de
aprendizaje en funcién del rendimiento por asignaturas puede dificultar no sélo el
logro de competencias generales sino incluso el logro de aquellas competencias
especificas que obviamente no pueden circunscribirse ni estin vinculadas a asig-
naturas sino a las diferentes dreas del saber y del saber hacer. En este sentido, la
desaparicién del ciclo y del area como espacios de convivencia y aprendizaje, por
el curso y la asignatura, no es precisamente un avance.

En el apartado anterior nos lamentibamos de los defectos que la LOGSE pre-
sentaba en relacién con la educacién en valores y la educaciéon moral y mencio-
nibamos el tratamiento de lo religioso en la escuela como la cuestién que quizis
mas debate generd. Pues bien, la LOCE aborda la cuestién como si de otro tiempo
se tratara. La manera como la ley aborda una cuestién a la vez tan relevante como

16. MARTINEZ, M.; BUXARRAIS, M. R.; MARTIN, X.; PAYA, M,; PuIG, J. M. y TRiLLa, J. (2003) Respuestas
a seis preguntas sobre ciudadania y educacién para la ciudadania en Espaiia, Revista de Educacion,
namero extraordinario 2003, 407-424.
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controvertida como es el tratamiento de lo religioso en la escuela en una sociedad
plural y democritica estd generando crispacién, sentimientos antirreligiosos y difi-
cultades para abordar el tema desde la perspectiva pedagdgica que requiere.

En todo caso, conviene ser optimistas y confiar en que los momentos dificiles
pueden ser favorables si se abordan como oportunidades. Apostamos por incidir
sobre los equipos de profesorado a través de acciones formativas de sensibilizacién
y capacitacion, generar un clima de debate en relacién con las cuestiones pedagd-
gico-morales en todos los foros posibles y contribuir, en la medida de nuestras posi-
bilidades, a profundizar en nuestras propuestas tanto tedricas como practicas.

2. LoOS ESPACIOS DE LA EDUCACION MORAL EN LA ESCUELA

La escuela, a pesar de ciertas apariencias, constituye un medio educativo muy
polivalente y complejo. Y ello, por supuesto, se refiere también a la educacién
moral que esta institucién es capaz de producir. Los valores (y, en ocasiones, tam-
bién ciertos contravalores) circulan y se instalan en la escuela a través de multiples
canales y lugares. Los argumentan los profesores y ellos mismos, estos valores que
verbalizan o, incluso, contradictoriamente sus opuestos, los ejemplifican con su
manera de actuar; los valores también se aprenden en actividades disefiadas expre-
samente para ello (discutiendo hipotéticos dilemas morales, por ejemplo) y se
viven directamente dialogando sobre un conflicto moral y actual en la asamblea de
clase; estdn presentes explicita o enmascaradamente en los libros de texto, en las
valoraciones e interpretaciones en clase de sociales, de literatura, o en la moraleja
de un dictado; en el procedimiento para distribuir los lugares en la clase y en la
participacion en la fiesta del carnaval del barrio; hay valores morales en la conver-
sacion informal de la maestra con un nifio a la entrada de la clase y en cémo los
alumnos organizan un juego durante el recreo. Es, por esa multitud y diversidad de
momentos, actividades, encuentros, vivencias, recursos y métodos de educacién
moral en la escuela, que para tratar sobre ella con un minimo de sentido es nece-
sario ordenar este caos aparente. El sistema de ordenacién que proponemos y que
vamos a desarrollar a continuacién consta de cuatro espacios que denominaremos
asi: el de las relaciones interpersonales, el de las tareas curriculares, el de la cultura
escolar y el comunitario.

2.1. El espacio de las relaciones interpersonales

El primer nivel del modelo de formacién civico-moral que nos proponemos
presentar centra su atencién en los vinculos interpersonales que se establecen entre
los educadores y sus alumnos. Sin embargo, las relaciones interpersonales no cons-
tituyen un espacio con fronteras nitidas que puedan delimitarse en relacién a otros
momentos con semejante relevancia formativa. Muy al contrario, aparecen y for-
man parte de cualquier momento educativo. Las relaciones interpersonales no son
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un tipo de actividad entre otras, sino que surgen en el interior de cualquier situa-
cién educativa: tienen algo de transversal y omnipresente. Ahi radica precisamente
parte de su complejidad e importancia: no suelen llegar a programarse reflexiva-
mente debido a que por lo general se presentan en forma de breves episodios —los
encuentros—, aunque tales unidades aparecen y se desarrollan a lo largo de todas
las demis experiencias educativas y acaban por dar forma a un vinculo educativo
complejo. Pese a lo que llevamos dicho, en la actualidad hablar de relaciones inter-
personales resulta algo muy impreciso. Es una expresién que se utiliza para refe-
rirse a formas muy distintas de entender el trato entre personas; a formas que
pueden manifestar una naturaleza y unos objetivos muy dispares. Bajo una misma
denominacién se engloban realidades casi opuestas: las relaciones interpersonales
pueden ser un medio para objetivar y sujetar a los alumnos, pero también pueden
constituir un espacio de reconocimiento pleno del otro en tanto que ser humano
singular.

A veces la educacién convierte las relaciones interpersonales en un ejercicio
de saber dirigido a objetivar a los educandos y en un ejercicio de poder pensado
para disciplinarlos. Como tan certeramente ha explicado Foucault, la mirada no
busca aqui el rostro de un ser humano que me interpela y espera mi aliento, sino
que la mirada analiza, fija y al fin objetiva el modo de ser del otro. Y, por si fuera
poco, la mirada vigila con atencién que ningiin acto sobrepase lo que establecen
las normas: la mirada sujeta y disciplinal’. Quizis serfa mejor analizar menos a los
alumnos y vincularnos mucho mais a ellos a través de manifestaciones mais expli-
citas de afecto. La educacién también se ha visto envuelta en el «olvido del otro»
que sufre nuestra civilizacién'®. El otro se hiela en nuestras manos: se objetiva, ins-
trumentaliza, cosifica y acaba por desaparecer como persona.

La relacién educativa auténtica no estd pensada para objetivar y disciplinar,
sino para convertir al sujeto con el que se comparte una situacién formativa en
«alguien reconocido»; en alguien con quien se traban lazos morales en un doble
sentido: de responsabilidad del adulto hacia el joven y de respeto del joven hacia
el adulto. Pero veamos uno a uno los elementos que componen una relaciéon edu-
cativa auténtica: 1) un encuentro, 2) un encuentro de acogida y reconocimiento y
3) un encuentro que genera cualidades morales de responsabilidad y respeto.

Que la educacién supone interacciéon entre educadores y educandos es algo
que resulta obvio. La cuestidén es ver si esa interaccién es sélo un mero contacto
entre sujetos-objetivados que llevan a cabo un intercambio que no va mas alla del
previsto en el rol que desempefian. O si, por el contrario la interaccién es un ver-
dadero encuentro entre individuos singulares'®. Es decir, una relacién cara-a-cara

17. Foucaurt, M. (1976) Vigilar y castigar. México, Siglo xx1.

18. MELICH, ]J. C. (1998) Totalitarismo y fecundidad. Barcelona, Anthropos.

19. Vamos a destacar dos autores que, aunque no son los Gnicos relevantes, se han planteado ¢l
tema del encuentro como clave en su pensamiento. Uno de ellos, Goffman, lo ha hecho desde posi-
ciones sociolégicas, y el otro, Buber, desde posturas filoséficas. Gorrmax, E. (1970) El ritual de la
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entre dos sujetos que a través del rostro, el gesto y la palabra crean un vinculo
mutuo y se implican en una situacién —no totalmente programada— de participa-
cién conjunta en una tarea formativa®’. De ahi podemos concluir que es importante
generar una actitud educativa dispuesta a evitar los meros contactos en favor de
encuentros auténticos y dispuesta también a crear situaciones y practicas formati-
vas que faciliten la multiplicacién de encuentros personales.

Pero, para que se produzca una relacién educativa auténtica, no basta con una
sucesién de encuentros. Pese a su importancia, es necesario que el encuentro con-
tenga unazglara iniciativa del educador orientada a acoger, reconocer y aceptar al
educando™ . No se trata de encontrarse para escrutar o dominar, sino para demos-
trar que se le estaba esperando, para manifestar que se tienen esperanzas en sus
posibilidades, para cuidar de él y ayudarlo en todo lo posible, para reconocerlo a
través de una escucha sin filtros y, finalmente, para aceptarlo tal como se nos mues-
tra. Una abertura al otro que no debe confundirse con una actitud pasiva o domi-
nada por el destino; se trata de mostrar una abertura combativa y dispuesta a
entregarse en la ayuda. Algo que va mds alld de los contactos tefiidos de indife-
rencia o legalismo. Cuando se logra una relacién de acogida y reconocimiento se
estin poniendo las bases de la entrada en el mundo social. La socializacién
depende de que alguien esté dispuesto a acoger y reconocer: de que alguien esté
dispuesto a vincularse afectivamente.

Llegados a este punto, estamos en el umbral de los dos movimientos morales
que se producen en toda relacion humana lograda. Nos referimos a la responsabi-
lidad por el otro y al respeto que genera obligacién. Con el primer movimiento alu-
dimos a la responsabilidad incondicional del educador hacia el educando 2 la
relacion educativa supone una responsabilidad ética del adulto hacia el joven; una
responsabilidad que no estd limitada por ninguna condicién que pueda eximirla.
El otro a través de su corporeidad —el rostro—, pero yendo mis alli de ella,
muestra su contingencia, su necesidad, su debilidad y reclama ayuda sin condicio-
nes y sin ofrecer nada a cambio. En esta exigencia callada del alumno y en el deber
de colmarla responsablemente por parte del educador reside el primer movimiento
moral que encierra la relacién educativa. Pero a la vez, cuando un joven se siente
apreciado por un adulto —recibe afecto, cuidado, se comparte tiempo con €l, se
alaba su esfuerzo y se le valora de modo incondicional—, acaba también por apre-
ciar al adulto. Y cuando se ha creado un vinculo de afecto reciproco, es mas facil
que los educadores puedan indicar valores y conductas a los jévenes con una

interaccion. Buenos Aires, Tiempo Contemporineo. {dem (1961) Encounters: Two Studies in the Socio-
logy of Interaction. Indianipolis, Bobbs-Merrill. Idem (1979) Relaciones en piblico. Madrid, Alianza.
BuBer, M. (1949) ;Qué es el hombre? México, Fce. Idem (1974) Yo y ti. Buenos Aires, Nueva Vision.

20. Gyox, M. (2003) Espacios de educacién moral en una comunidad escolar. Universitat de Bar-
celona. Tesis doctoral. Facultat de Pedagogia.

21. Ducn, L. (1997) La educacién y la crisis de la modernidad. Barcelona, Paidés.

22. Levinas, E. (1991) Etica e infinito. Madrid, Visor.
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mayor probabilidad que los adoptarin debido al afecto que les profesan®. Se
genera en los jévenes un sentimiento de obligacién en cierto modo paralelo, aun-
que distinto, a la responsabilidad que antes impulsaba a los educadores en rela-
cién a los jovenes. Estamos ante una doble obligacién moral que no puede ser
eterna ni explica todos los dinamismos y tareas de la educacién moral, pero que
resulta del todo imprescindible como uno de sus espacios y momentos.

(Qué tipo de intereses y de medidas pueden proponerse si consideramos que
el primer espacio de formacién moral son las relaciones interpersonales? Si la rela-
cién educativa auténtica supone encuentros de acogida y reconocimiento que con-
ducirin a sentimientos de responsabilidad y respeto, parece evidente y logico
proponer que se deberia seguir ahondando en la consideracién de la educacién
como un encuentro entre adultos y j(’)vene524, que se deberia ser mis beligerante
en favor de una comprensién de la tarea educativa como parte de una profesién
de proximidad y ayuda que exige calidez y reconocimiento del otro para lograr sus
objetivos y, por Gltimo, que pese a la dificultad natural que presenta el traducir tales
consideraciones en propuestas es imprescindible realizar un esfuerzo para concre-
tar medidas precisas?>. Probablemente, algunas de estas medidas puedan incidir en
el refuerzo de la figura y la dedicacién del tutor, asi como de la generalizacidén de
la funcién tutorial a la mayor parte del profesorado de los centros.

2.2. El espacio de las tareas curriculares

El segundo nivel del modelo de formacién civico-moral que estamos desarro-
llando aborda lo que vamos a llamar «areas curriculares»; es decir, el conjunto de
quehaceres que se llevan a cabo en el seno de un grupo-clase, que tienen una
intencién manifiesta —aunque quizds no exclusiva— de trabajar sobre valores y
que se inscriben en el tiempo destinado a las diferentes materias y ocupaciones que
ofrece el curriculum. Esas tareas orientadas a la formacién civico-moral pueden
quedar distribuidas de modo transversal a lo largo de las materias escolares, como
ocurre cuando se abordan ciertos temas moralmente relevantes desde la perspec-
tiva de las diferentes areas escolares. O, por el contrario, condensar el tiempo des-
tinado a tratar temas de valor en ciertos espacios escolares, como podria ocurrir
durante el tiempo destinado a la clase de tutoria o a la reflexién ética, o como tam-
bién sucede en el espacio temporal que puede ocupar alguna materia de libre
elecciéon. En sintesis, este nivel del modelo de formacién civico-moral se refiere a

23, PIAGET, . (1999) De la pedagogia. Barcelona, Paidés. Rawis, J. (1979) Teoria de la justicia. México,
FCE.

24. Por ejemplo, en la linea de lo que viene realizando el grupo de valores del 1ce de la Univer-
sidad Auténoma de Barcelona. MiLicH, ]. C.; Palat, J.; Poch, C. y Fons, M. (coords.) (2000) La veu de
Paltre. Bellaterra, ICE de la taB.

25. MaRrTIN, X.; PUIG, J. M.; PADROS, M.; RUBIO, L. y TRiLLA, J. (2003) Tutoria. Madrid, Alianza.
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las tareas de aula destinadas a trabajar valores, aunque su ubicacién temporal en
el curriculum puede ser muy variada.

Las tareas curriculares ponen en juego tres grandes bloques de contenido: las
cuestiones personal o socialmente relevantes, las disposiciones que constituyen la
inteligencia moral y, por wltimo, algunos elementos bisicos de la cultura moral de
una sociedad. Estos bloques de contenido marcan asimismo el horizonte de alguna
de las finalidades de la formacién civico-moral: aprender a considerar reflexiva y
criticamente cuestiones controvertidas de la vida social y personal, desarrollar las
diferentes capacidades de la inteligencia moral y predisponer a los alumnos a usar-
las rectamente en situaciones de deliberacién moral y, finalmente, conocer, apre-
ciar y usar un conjunto de conceptos y elementos esenciales de una cultura moral
que pueden ayudar a comprender y valorar ciertos hechos y controversias que se
someten a consideracién?0,

Las tareas curriculares destinadas a trabajar valores deben ser en un espacio
pensado para hablar de todo aquello que preocupa al grupo. Los alumnos debe-
rian percibir estas sesiones como una oportunidad para tratar temas de interés y
para discutir y abordar juntos situaciones que les inquietan. Si la inteligencia nos
permite conducir un proceso de adaptacién 6ptimo al medio fisico y cultural, la
inteligencia moral hace posible que nos adaptemos y a la vez optimicemos nues-
tra relacién con el entorno social. Las distintas capacidades que configuran la inte-
ligencia moral nos ayudan a relacionarnos con los demas, a respetar las normas
sociales, a enfrentarnos a las experiencias vitales y, sobre todo, a considerar los
conflictos de valor.

Enfrentarse a experiencias moralmente controvertidas y resolver los dilemas
morales que plantea la vida cotidiana requiere algo mas que el uso correcto de la
inteligencia moral. Asi, en el intento de buscar soluciones a los conflictos indivi-
duales y colectivos, las personas no sélo ponen en juego sus capacidades
individuales, sino que también usan guias de valor que les permitan orientar la
resolucion de los conflictos. La cultura moral es, junto con la inteligencia moral, un
instrumento de primer orden que nos permite regular la convivencia y mejorar
nuestras formas de vida. La cultura moral esti constituida por elementos de distinta
naturaleza que cada sociedad en particular, y también la especie humana en su
conjunto, ha elaborado a lo largo del tiempo. En la cultura moral cristalizan ideas,
modelos, pautas normativas, practicas, instituciones sociales y otros elementos que
sirven de guias de valor para una comunidad. Se trata de recursos y propuestas
que las distintas colectividades reconocen como moralmente vilidos y eficaces.

Considerar temas relevantes, desarrollar la inteligencia moral y adquirir ele-
mentos esenciales de la cultura moral son tres objetivos de la formacién moral que
se trabajan a la vez en las sesiones de clase. Es posible dar mayor relevancia a

26. Puig, J. M. (1995) La educacién moral en la enserianza obligaioria. Barcelona, 1ce-uB/Horsori.
fdem (1996) La construccion de la personalidad moral. Barcelona, Paid6s.
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alguno de ellos, pero resulta del todo inadecuado pretender aislar cualquiera de
estos tres momentos. Por otra parte, los espacios escolares destinados a trabajar
aspectos relacionados con los valores no pueden convertirse en clases que caigan
en la inculcacién de valores ni en la mera transmisién de conocimientos. Es casi
imposible y del todo indeseable realizar clases de esta naturaleza. Se trata, por el
contrario, de convertir las clases en foros de consideracion y didlogo o en momen-
tos que dispongan al autoconocimiento y la reflexividad. ;Qué tipo de intereses
rectores de la investigacion y medidas concretas podemos proponer para impulsar
el espacio de formacién moral que hemos denominado «areas curriculares»? Para
hacer mis efectivo el espacio curricular destinado a la formacién civico-moral nos
parece adecuado fortalecer propuestas ya vigentes e introducir otras nuevas. En
primer lugar, seria oportuno reforzar la consideracién transversal de la formacion
en valores: tanto los contenidos de actitudes, valores y normas propios de todas las
areas, como los temas transversales que abordan cuestiones de valor al filo del con-
tenido propio de cada materia son dos modalidades formativas conocidas pero que
requieren un nuevo impulso, asi como una voluntad de llegar a propuestas acce-
sibles y a una mayor exigencia en su programacion e imparticién. Quizas conven-
dria no distribuir la responsabilidad hasta el extremo de diluirla, sino optar por
planes quizids mas limitados pero también mais realizables. Por otra parte, se trata-
ria de dar un impulso especial a aquellas materias que mas ficilmente permiten la
consideracién de valores. El papel de ambitos curriculares como la educacién
fisica, la lectura y la literatura, el cine y la television, las ciencias sociales vy Ia filo-
soffa, sin excluir a las demas, deberian tener cierto protagonismo.

En segundo lugar, consideramos que el ambito de los estudios sociales debe-
rfa orientarse con mayor fuerza en torno a criterios como los siguientes: realizar
una aproximacién a la vez local y global a los temas, prestar mayor atencién a
aquellos conocimientos politico-sociales imprescindibles para entender la sociedad
donde viven (como, por ejemplo, el funcionamiento de la democracia y el Estado
de derecho, el sentido de los impuestos, el Estado del bienestar y muchos otros),
incrementar la aproximacién reflexiva y critica a los temas considerados e impul-
sar una consideracioén de las temaiticas que tenga en cuenta las aportaciones y pun-
tos de vista de otras culturas y civilizaciones. Se trataria de dar a los contenidos
sociales un tratamiento que los convierta en verdaderas herramientas para la vida
como ciudadanos.

En tercer lugar, y tal como ya hemos adelantado al considerar las relaciones
interpersonales, pensamos que es necesario reforzar la figura y las tareas de los
tutores y tutoras. En concreto, proponemos que tengan una dedicacién de siete
horas, de las cuales tres se deberian dedicar a trabajo con el grupo-clase en su con-
junto —triplicando pues la actual dedicacién—, tres para atencién individual al
alumnado y a sus familias y una dltima hora de coordinacién con el resto de tuto-
res. Un volumen de dedicacién como el propuesto permitiria mejorar la atencién
personalizada y, sobre todo, daria a la clase de tutoria tiempo suficiente para abor-
dar las cuestiones que ahora tan sélo llegan a apuntarse y que es imposible tratar
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con la intensidad suficiente. Se podria emprender de manera sistematica la tarea de
trabajar en los tres ambitos que hemos adelantado anteriormente —aproximacién
a temas personal y socialmente relevantes, desarrollo de la inteligencia moral y
adquisicién de elementos basicos de la cultura moral— y para los cuales contamos
ya con miltiples propuestas y recursos.

En cuarto lugar, se deberia prestar una atencién especial a la conceptualiza-
ci6n de las experiencias vitales del alumnado y a la presentacién de ciertos conte-
nidos esenciales para la reflexién moral. Para hacerlo posible, y en los Gltimos
cursos de la ensefianza obligatoria, se podria destinar un tiempo a la reflexién ética
y al conocimiento de sus contenidos fundamentales, como por ejemplo los dere-
chos humanos. Desde el punto de vista de la filosofia se podria realizar perfecta-
mente esta labor.

En quinto lugar, nos parece esencial difundir y profundizar la idea de que las
clases de tutoria y todas aquellas que se inscriben bajo el rétulo de «areas curricu-
lares» que trabajan valores no pueden convertirse en clases de mera transmisién de
conocimientos y menos de inculcacién unilateral de valores. Por el contrario, se
trata de hacer que las clases sean foros de deliberacién y espacios de autoconoci-
miento. Y, en consecuencia, dar al educador un papel de impulsor y conductor de
las sesiones. Sin embargo, este tratamiento mds activo, igualitario y dialogante
de las clases donde hay una consideracién de temas de valor no supone rebajar la
exigencia ni eliminar la evaluacién. No podemos decidir, ni queremos, cémo van
a pensar nuestros alumnos, pero si podemos evaluar la calidad de su trabajo y las
adquisiciones que han logrado. En sintesis, hemos de dibujar un modo mucho mas
flexible y abierto de dar las clases de tutoria y de valores, y hemos de perfilar for-
mas respetuosas y exigentes de evaluacién del alumnado.

Finalmente, en sexto lugar, para llevar a cabo estas y otras medidas relativas a
la formacién civico-moral del alumnado seria necesario impulsar en la formacién
inicial y permanente del profesorado una dedicacién mucho mayor a las cuestio-
nes relacionadas con la educacidn en valores. Se deberia ir hacia un régimen
de obligatoriedad de estas temdticas en la formacién inicial y hacia el desarrollo de
planes de formacién y de innovacién en centros.

2.3. El espacio de la cultura escolar

El tercer nivel del modelo de formacion civico-moral que estamos presentando
dirige su mirada a la forma que damos a las instituciones escolares y a como esa
forma institucional crea un clima o cultura moral. Solemos aceptar que la relacién
personal entre educadores y alumnos es una fuente de influencia educativa de pri-
mera magnitud, tampoco dudamos de que el desarrollo de las tareas curriculares
constituyan una experiencia educativa esencial. Sin embargo, no siempre recono-
cemos que el clima de una institucién educativa ejerce una enorme presién for-
mativa sobre sus alumnos. No es exagerado afirmar que las instituciones en cuanto
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tales son profundamente educativas. Las instituciones tienen forma moral y educan
moralmente?’. Si tales afirmaciones son ciertas, se hace necesario pensar con cui-
dado el disefio de las practicas pedagdgicas que se realizan en los centros educati-
vos, asi como la construccién de un sistema de practicas que los convierta en
comunidades democraticas. Es decir, se hace necesario construir una cultura moral
de centro que ejerza una potente accion educativa. La cultura moral no puede que-
dar en manos del azar, sino que debe ser objeto de una preparacién consciente y
minuciosa.

Llegados a este punto debemos retroceder un poco para ver mejor la natura-
leza de un medio educativo y de su cultura moral. La tesis que deseamos defender
es que la construccién de la personalidad moral depende en parte del efecto que
gjerce el conjunto de la institucién educativa. Lo que se afirma es que la totalidad
de la institucién es una potente fuerza educativa que incide sin cesar en la forma-
cién personal del alumnado. Esta afirmaciéon supone varias cuestiones que vamos
a repasar de modo breve. En primer lugar, se afirma algo que solemos expresar de
un modo metaférico: la atmdsfera del centro nos impregna como por &smosis
cuando nos sumergimos en su realidad. Es decir, los valores que expresa la insti-
tucién educativa nos empapan y se traducen en habitos y actitudes personales a
medida que usamos sus propuestas. En segundo lugar, ese proceso de empaparse
en valores y convertirlos en habitos y actitudes depende de la capacidad de la ins-
titucién para hacer vivir realmente los valores que propugna. En la medida que el
centro proponga actividades cuya normal realizacién invite a los alumnos a practi-
car valores, estaremos impulsando un proceso real de implantacién de habitos y
actitudes. En tercer lugar, en cualquier centro educativo hacemos vivir valores a
nuestros alumnos a través de las pricticas o actividades que les proponemos.
Hemos visto cémo las practicas de deliberacién y autoconocimiento invitan con
intensidad a realizar valores como, por ejemplo, el reconocimiento del otro o la
autenticidad. Pero en un centro se ofrecen otras muchas pricticas educativas que
cristalizan valores e invitan a vivirlos a sus alumnos.

Ahora estamos en condiciones de afirmar que las instituciones educativas —en
tanto que medios impregnados de una cultura moral— son sistemas de practicas
pensadas expresamente para educar. Veamos, pues, primero qué entendemos por
prictica moral y luego veremos qué es un sistema de practicas. Entenderemos
que las practicas son cursos de acontecimientos ordenados, coherentes y comple-
jos que han sido pensados para educar. Es decir, las pricticas disponen y rutinizan
una serie de pasos que deben llevar a cabo conjuntamente los alumnos entre si'y
con sus profesores para alcanzar ciertos objetivos previstos con anterioridad.

27. Jacksox, P. W.; BoostroMm, R. E. y Hansen, D. T. (2003) La vida moral en la escuela. Buenos
Aires, Amorrortu editores. KOHLBERG, L. (1992) Psicologia del desarrollo moral. Bilbao, Desclée. PIAGET,
J. y HeLLER, . (1968) La autonomia en la escuela. Buenos Aires, Losada. Powers, F. C.; HIGGINS, A. y KOHL-
BERG, L. (1997) La educacion moral segiin Lawrence Kohlberg. Barcelona, Gedisa.
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Objetivos como adquirir saberes, debatir temas significativos, ordenar el material o
cualquier otra tarea propia de un aula escolar.

Tal como se acaba de afirmar, las pricticas han sido disefiadas para perseguir
objetivos educativos, pero su impacto formativo se multiplica en la medida que
cada uno de los pasos que se dan para alcanzar los objetivos previstos cristaliza
valores. Las buenas practicas educativas durante su realizacién expresan valores:
se cumple el objetivo previsto —aprender, debatir, ordenar, etc— y simultinea-
mente se actualizan valores —aprender cooperativamente, debatir respetuosa-
mente y con razones, ordenar la clase con cuidado y respetando los turnos, etc.—.
En consecuencia, las practicas exigen a los alumnos participantes un aprendizaje
progresivo de formas apropiadas de comportarse; es decir, las buenas practicas
ensefian virtudes. Dicho de otro modo, en los centros escolares bien disefiados los
alumnos aprenden y se forman al mismo tiempo?8.

Pero volvamos al principio: una institucién es un sistema de practicas educa-
tivas. No se trata de una sola practica aislada, ni tampoco de una incoherente mul-
tiplicidad de propuestas. Una institucién es un sistema; es decir, un conjunto
interrelacionado y coherente de pricticas que consigue incrementar el efecto edu-
cativo precisamente por la sinergia que se establece entre todas las propuestas.
Algo que de modo tan magistral logré Freinet en sus aulas y nos sugiere Dewey
cuando nos advierte que no se educa de modo directo sino a través del medio.
Algo que hoy preferimos expresar con otras palabras: se educa a través del cultivo
de practicas y la construccién de medios.

Ambos conceptos —disefio de practicas y construccién de medios— apuntan
hacia un mismo objetivo: la reconstruccién del mundo de la vida de las escuelas.
La creacién de un espacio que sea educativo por si mismo. Es preciso imaginar for-
mas de convivencia escolar, de animacién y de trabajo que predispongan a vivir y
aprender de acuerdo a ciertos principios y valores. Disefiar pricticas es idear pie-
zas educativas; es decir, idear procesos que persiguen objetivos especificos y simul-
tineamente expresan valores. Por otra parte, la intervencién educativa consiste
también en ensamblar esas piezas de modo que al final se construya una imagen
de conjunto coherente. La suma de las distintas piezas pensadas para responder a
cada una de las necesidades educativas debe producir una imagen de conjunto:
debe producir un medio educativo denso, rico y coherente. Los procesos educati-
vos se viven en cada una de las piezas o pricticas y se vive también en el efecto
de conjunto que produce el medio. Queda, pues, justificado decir que una de las
principales tareas de los educadores es disefiar pricticas y construir medios.

¢Qué tipo de intereses rectores de la investigacion y medidas concretas pode-
mos proponer para impulsar el espacio de la cultura moral de una institucién edu-
cativa? Para hacer plenamente formativo el espacio de la cultura moral pensamos

28. PuiG, J. M. (2000) La tarea de educar relatos sobre el dia a dia de una escuela. Madrid, Celeste.
Puig, J. M. (2003) Prdcticas morales. Barcelona, Paidés.
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que merece la pena ahondar, al menos, en una cuestién de base y desarrollar varias
propuestas concretas. Por lo que respecta a la cuestién de base, pensamos que es
conveniente ver con mayor claridad de qué modo compiten en la actualidad en los
centros educativos las fuerzas que tienden a mercantilizarlos y a imponer en ellos
la fria l6gica del sistema y, por otra parte, las fuerzas que los reconstruyen como
comunidades democriticas, donde la 16gica del mundo de la vida se hace predo-
minante. De este modo, se detectarin las causas de la anomia, indisciplina e
incluso violencia que surge en algunos centros. Asimismo se podria pensar con
mayor detalle qué significa en la actualidad convertir nuestros centros educativos
en comunidades democriticas de aprendizaje, convivencia y animacién. El
esfuerzo por revitalizar y dar un nuevo sentido creible a los centros nos parece una
tarea esencial para lograr la mejor formacién civico-moral.

En cuanto a las medidas concretas, nos vamos a centrar en cuatro lineas de
intervencién que merecen en el futuro una mayor atencién y, sobre todo, un mayor
esfuerzo por llevar a cabo lo que a menudo tan sélo se proclama. En primer lugar,
y como ya hemos apuntado, se trata de esforzarse por convertir los centros en
comunidades democriticas de aprendizaje, convivencia y animacién. Y, para lle-
varlo a cabo, se requiere ante todo prestar a esta cuestion la misma atencién que
prestamos a los contenidos de cada una de las materias que se imparten en el cen-
tro. La cultura moral transmite un contenido al menos tan importante y penetrante
como el que transmiten las respectivas materias. Por lo tanto, se trata de pensar,
planificar y realizar un verdadero programa de cultivo de pricticas y construccién
de medio para hacer del centro una comunidad democritica.

Por otra parte, supone también prestar una atencién mis analitica a cada una
de las practicas educativas que tiene instituidas el centro y a las que deberia
implantar. Ver si las pricticas de transmisién de conocimientos son adecuadas —se
permite el trabajo en grupo, se impulsa la experimentacién, se diversifica el saber
segin las necesidades de los diferentes alumnos, etc.—; comprobar si contamos
con suficientes propuestas para impulsar la convivencia —existen mecanismos de
resolucién de conflictos, se impulsan la tareas de cooperacidn, se establecen metas
atractivas, etc.— vy, finalmente, detectar si damos la importancia que merecen a las
practicas de animacién —se crean talleres de lectura, se organizan actividades fes-
tivas, se abre la escuela a las familias, etc.—. Disefiar y cultivar con detalle estas u
otras practicas adecuadas a cada realidad es contribuir a crear una cultura moral
realmente educativa.

En segundo lugar, la cultura moral de las instituciones educativas deberia
abrirse de un modo especial a la participacién del alumnado. Los alumnos no pue-
den quedar como sujetos pasivos, sino que se han de convertir en protagonistas de
su educacién y aqui en protagonistas de la institucién educativa. Para ello se han
de poner en marcha planes para incrementar la participacién del alumnado en dife-
rentes instancias del centro. Desde la participacién en el aula a través de las asam-
bleas, hasta la eleccién de delegados y asuncidén de responsabilidades concretas, a
otros muchos mecanismos y procesos que favorecen su implicacién. En todo caso,
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la participacién supone la institucionalizacién de instancias de deliberacién y
mecanismos de cooperacién en la realizacién de iniciativas previamente acordadas.

En tercer lugar, la participacién requiere también la apertura de espacios y
posibilidades de servicio a la comunidad escolar y a 1a misma sociedad. Uno de los
mejores dinamismos de formacién civico-moral es la realizacién de actividades a
favor de la comunidad. La sensibilizacién, la responsabilidad, la destreza, la impli-
cacién civica, la critica son tan sélo algunas de las posibilidades que abren las acti-
vidades de servicio. Entre tales practicas vamos a destacar la realizacién de cargos
de la clase, muy apropiada para las edades inferiores, y las actividades de apren-
dizaje y servicio, mis apropiadas para los alumnos de mayor edad. Pensamos que
es dificil una educacién civico-moral completa si no contempla la posibilidad de
llevar a cabo acciones civicas de servicio, y si a la vez estas acciones no se com-
pletan con un verdadero estudio escolar de alguna de las dimensiones de la reali-
dad sobre la que se ha incidido y del tipo de intervencién que se ha realizado.
Cabe, pues, proponer el impulso de tareas de aprendizaje y servicio, en especial
en los centros de secundaria, en colaboracion con diferentes instituciones sociales.

En cuarto lugar, y para finalizar este apartado, proponemos la creacién de una
nueva figura educativa, pensada para los centros de secundaria, que mezclando el
perfil del pedagogo y del animador sociocultural se responsabilizara en cada cen-
tro de impulsar muchas de las propuestas que hasta aqui hemos previsto y que,
ademas, tal como veremos en el préximo apartado, coordinara la actividad que los
centros deberian ofrecer durante las horas no curriculares en colaboracién con
otras instituciones del entorno. Pero veamos ahora con algo mis de detalle lo que
deberian ser algunas de sus ocupaciones. Quizis la manera mas ripida de descri-
bir sus tareas fuese decir que debe impulsar todas las practicas educativas que tras-
cienden el aula o que se realizan del todo en su exterior; es decir, que son
propuestas que implican a todo el centro. También debe cuidarse de impulsar las
actividades que hemos calificado como no curriculares. A modo de ejemplos, se
trataria de participar en la coordinacién de los tutores y la fijacién del Plan de
Accién Tutorial, en el impulso a algunas de las practicas de convivencia y anima-
cién, en la ayuda a la asociacién de alumnos y a la de madres y padres vy, final-
mente, en la coordinaciéon de las actividades culturales que podrian ofrecer los
centros fuera del horario escolar.

2.4. El espacio comunitario

Hasta aqui es como si hubiéramos venido considerando a la escuela como una
entidad educativa cerrada: la institucién educa moralmente por medio de los
encuentros interpersonales que en ella se producen, de los contenidos curriculares
(especificos 0 no) que en ella se trafican y de la cultura moral que es capaz de
construir y desarrollar en su interior. Estas son, ciertamente, las vias y los espacios
fundamentales a través de los cuales tiene lugar en la escuela la educacién moral.
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Pero, si nos quediramos ahi, correriamos el riesgo de caer en una suerte de plan-
teamiento escolar autirquico que no seria ni real ni deseable. No seria real puesto
que la escuela no es, de hecho, un sistema cerrado en relacién a ninguna de sus
funciones y mucho menos por lo que se refiere a la de la formacién moral o en valo-
res. Y tampoco aquella estrategia autdrquica seria deseable, ya que la tendencia a
aislar la escuela de su entorno, la cual, por otro lado, ha estado muy presente a lo
largo de la historia®®, se ha demostrado ineficaz e incluso contraproducente para la
formacién de una ciudadania consciente, responsable, critica y participativa.

Por tanto, nuestra opcién es la de una escuela abierta a su entorno y enrai-
zada en la comunidad mis amplia de la que forma parte. Esta opcién crea un
cuarto espacio para la educacién moral en la escuela. Es el espacio que llamamos
comunitario y que se desarrolla por medio de dos vias complementarias: la parti-
cipacién de la comunidad en la escuela y la participacién de ésta en la comunidad.
Seguidamente, nos referiremos por separado a cada una de ellas.

Abrir el centro educativo a la participacién de la comunidad puede suponer,
a la vez, varias cosas, todas ellas positivas: desde hacer realidad el funcionamiento
eficaz de los consejos escolares, hasta conseguir que los equipamientos de los cen-
tros puedan ser de uso comunitario fuera de los horarios lectivos, pasando por la
optimizacién de las asociaciones de madres y padres de alumnos o la colaboracién
voluntaria y desinteresada de otros miembros de la sociedad civil en tareas escola-
res diversas. Por poner sélo un ejemplo concreto de esto dltimo, piénsese en la
proyeccién moral que puede tener para los escolares la experiencia vital de per-
sonas mayores que participan en esas actividades intergeneracionales que organi-
zan algunos centros educativos. Se trata, en definitiva, de aprovechar todas las
sinergias que se crean cuando la comunidad se corresponsabiliza de la escuela, y,
por lo que respecta especificamente a la educaciéon moral, se trata de multiplicar
las fuentes proveedoras de valores en la escuela. Porque una escuela abierta a la
participacién comunitaria es siempre una escuela axiolégicamente mucho mis rica
y una escuela que expresa mejor la complejidad y la pluralidad social.

La otra via del espacio comunitario de la educacién moral es la participacién
de la escuela en la comunidad. La experiencia de los alumnos de participar activa-
mente en la vida de la escuela se debe completar con la experiencia de la partici-
pacioén fuera de ella en actividades de relevancia social. En uno y otro caso se trata
de superar una educacién moral quizis demasiado académica o demasiado basada
en una reflexién y discusion faltas de implicacién personal y de experiencia
directa en aquello que se considera. En tal sentido, entendemos que la educacién
moral debe partir de la experiencia cotidiana de la vida escolar, pero también deber
salir de la escuela para implicar a sus alumnos y alumnas en proyectos de activi-
dad con trascendencia social y civica. Al entrar en contacto con aspectos de la rea-
lidad a veces alejados y poco conocidos, al implicarse en proyectos civicos de

29. TRILLA, J. (2002) La aborrecida escuela. Barcelona, Laertes.
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interés, al llevar a cabo intervenciones socialmente eficaces y humanamente grati-
ficantes se conseguird un tipo de experiencia de una hondura dificilmente iguala-
ble. Por otra parte, la escuela estard preparando a los jévenes para el compromiso
civico y capacitandolos para actuar con eficacia en su entorno social.

Presentadas estas dos vias inversas pero complementarias del espacio comu-
nitario de la educacién moral, conviene introducir un par de precisiones para evi-
tar algiin malentendido que pudiera generarse por lo dicho hasta aqui.

La primera precision es que, cuando hablamos de que la escuela debe abrirse
a la comunidad de la que forma parte y arraigarse a ella, ha de sobreentenderse
que tal integracién comunitaria ha de llevarse a cabo de una forma critica. La
escuela debe ser muy permeable al medio, pero selectivamente permeable. La fun-
cion intencionalmente educativa de la escuela exige que en su relacién con el
medio lleve a cabo una tarea de seleccién, de criba: arraigarse pero criticamente,
integrarse y abrirse a segin qué si y a segin qué no. La escuela no debe ni puede
reflejar y encarnar mimética e indiscriminadamente los valores dominantes de la
sociedad a la que pertenece. Ya se sabe que tampoco nunca le serd posible (ni seria
deseable) desmarcarse totalmente de ellos, pero la autonomia relativa de la que
goza le ha de permitir a la escuela la criba y la critica de la que hablamos. Cuando
se dice, a menudo en un tono como pesimista e incluso fatalista, que los valores
que intenta cultivar la escuela son neutralizados, cuando no directamente destrui-
dos, por los que los nifios viven y reciben fuera de ella (en la television, la publi-
cidad, incluso a veces en la familia, a través de determinados modelos sociales, etc.,
etc.); cuando se advierte que el valor de la cooperacion que la escuela pretende
privilegiar resulta antagénico con la competitividad desaforada que se vive en el
medio; que la publicidad que induce al consumismo mis desmedido choca fron-
talmente con los valores de la austeridad, del consumo responsable o del desarro-
llo sostenible que se trabajan en la escuela; que la educacién para la paz que ella
asume se da de bruces con la violencia de todo tipo (real y simbdlica) que se ve y
se vive en el mundo, con guerras injustas y mentirosas que quienes debieran ejer-
cer de modelos morales incluso justifican; cuando el respeto, la civilidad y el buen
gusto son valores con los que la escuela se quiere abanderar y, en cambio, en tele-
visién a las audiencias se les ofrecen sobredosis cotidianas de basura... En defini-
tiva, cuando las contradicciones entre los valores que la escuela quiere cultivar y
algunos de los que dominan en el medio social resultan tan flagrantes, hay quie-
nes inmediatamente tiran la toalla pedagégica y renuncian a la educacién moral en
la escuela. No se dan cuenta de que, precisamente, son estas contradicciones rea-
les las que justifican y hacen aun mais necesaria la tarea de educacién en valores
en la institucién escolar. Si la cooperacion, el pacifismo, el respeto, la civilidad. ..
fueran ya los valores que primaran y se respiraran en la comunidad y en el medio
social, la escuela podria dedicarse tranquilamente a otros menesteres: 1o que ya
bien se aprende mediante la educacién informal no tiene por qué ensefiarlo la
escuela. Por eso, deciamos que la permeabilidad escuela-comunidad y el arraigo
de la primera en la segunda han de ser siempre criticos y selectivos. Es como una
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porosidad que filtra para aprovechar e integrar los mejores valores de la comuni-
dad y que permite devolvérselos incluso mejorados y ampliados.

La segunda precisién que hay que hacer se refiere a la nocién de comunidad
que estamos manejando. Hasta no hace mucho, el espacio comunitario de la escuela
podia dimensionarse en términos locales, territoriales o geograficos: la comunidad
de la que formaba parte la escuela era el barrio, el pueblo, la ciudad... Participar
en la comunidad significaba implicarse en acciones o proyectos —sociales, cultu-
rales, lddicos...— de la localidad. Eso sigue siendo necesario y conveniente, por-
que el contexto fisico de la experiencia vital de los escolares sigue siendo, en cierto
grado, su entorno territorial inmediato. Sin embargo, no hay que decir que los
actuales medios de transporte y las tecnologias de la comunicacién han ampliado
y diversificado extraordinariamente las fuentes de experiencia (real y virtual) al
alcance de los niflos. Actualmente, este que llamamos espacio comunitario de la
educacién moral en la escuela puede incluir, tanto la participacién de la misma en
una fiesta tradicional de la localidad, como la implicacién real de una escuela espa-
fiola en un programa solidario con América Latina o en un proyecto de coopera-
ciébn que a través de Internet vincula a escuelas de diferentes paises. Ciertamente,
el actual fenémeno de la globalizacién y las nuevas tecnologias facilitan y casi obli-
gan a pensar pedagdgicamente lo comunitario en términos mucho mis amplios.
Pero también es cierto que, antes de la eclosidon de las nuevas tecnologias y de la
globalizacién, ya habia experiencias escolares emblemiticas en cuanto al aprove-
chamiento de la comunidad como espacio de formacién moral mediante una dia-
léctica muy positiva entre lo local y lo universal. Por ejemplo, las pedagogias de
Freinet, Freire o la de aquella escuelita de Barbiana, tan modesta y geogrificamente
aislada en medio de la montafia toscana y que tan bien acogia las necesidades, rea-
lidades e intereses genuinos de los hijos de las familias campesinas de los alrede-
dores, y que, a la vez, resultaba ser mucho mis cosmopolita, en el mejor sentido
de la palabra, que la mayoria de escuelas de cualquier gran ciudad. En aquella
escuelita creada por el sacerdote don Lorenzo Milani, por ejemplo, la lectura y
comentario del periddico era una actividad central y cotidiana; los intelectuales,
artistas, politicos, sindicalistas amigos de don Lorenzo o simplemente interesados
en su experiencia pedagégica que frecuentemente visitaban la escuela eran expri-
midos por los chicos de Barbiana; algunos de ellos eran enviados durante las vaca-
ciones a seguir formandose y a trabajar al extranjero, con el compromiso de que
cada semana mandaran a la escuela dos o tres cartas explicando su experiencia
para que también los compafieros que se quedaban en Barbiana pudieran, vica-
riamente, beneficiarse de ella...0. En fin, un riquisimo y cosmopolita espacio
comunitario para la formacién moral en la mas humilde y geogrificamente aislada
de las escuelas famosas del siglo pasado.

30. ALUMNOS DE BARBIANA (1970) Carta a una maestra. Barcelona, Nova Terra. Fairact, N. (1997)
Vita del prete Lorenzo Milani. Milano, Biblioteca Universali Rizzoli.
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3. LA ENSENANZA DE LA RELIGION

Desde nuestra transicidn democratica hasta ahora, una de las cuestiones edu-
cativas que han tenido una presencia publica mis frecuente y controvertida ha sido
la del lugar de la religién en la escuela. Desde hace un cuarto de siglo no hay afio
que, por una razén u otra, en los medios de comunicacién, en los foros politicos
y en las propias instituciones escolares, no aparezcan debates relacionados con
ello. Cuestiones como la de la presencia de simbolos religiosos en los centros de
ensefianza’!, el tratamiento en escuelas e institutos de determinados temas muy
sensibles para determinadas confesiones religiosas (despenalizacién del aborto,
métodos anticonceptivos, homosexualidad...), el caso de los profesores de religién
nombrados por la jerarquia eclesistica pero sufragados con fondos piblicos o el
tema que directamente nos va a ocupar aqui: el de la ensefianza de la religién en
el sistema educativo formal.

El tema resulta ciertamente complejo, pues comprende diversidad de aspec-
tos: juridicos y politicos (Constitucién espafiola, acuerdos del Estado espafiol con
el Vaticano, leyes educativas, competencias autondémicas...), histéricos (lastres del
nacionalcatolicismo franquista, proceso de secularizacién...), ideolégicos (lai-
cismo, confesionalidad...), sociales (realidad cada vez mas multicultural y multi-
rreligiosa de nuestra sociedad...), ademis, claro estd, de las dimensiones mais
directamente pedagdgicas de la cuestién (curriculares, organizativas, metodolégi-
cas, evaluativas, etc.). Asimismo, la cuestion involucra, con beligerancias diversas
y a menudo enfrentadas, a diferentes colectivos y sectores sociales: confesiones
religiosas, partidos politicos, asociaciones de padres y madres de alumnos, sindi-
catos de profesores, patronales de la ensefianza... Esta complejidad imposibilita
que aqui podamos desarrollar el tema en toda su extensién y deteniéndonos en los
multiples matices (conceptuales, argumentativos, practicos...) que constantemente
aparecen cuando se trata sobre él. Sin embargo, por lo que seguidamente veremos,
no nos parecia que, en un articulo como éste, pudiéramos obviar esta cuestién. En
el escaso espacio del que disponemos nos vamos a limitar a presentar y razonar,
muy brevemente en dos epigrafes, los aspectos principales que pueden caracteri-
zar nuestra posicion al respecto. Antes, sin embargo, nos parece necesario justifi-
car la presencia de este apartado sobre educacién religiosa en un articulo sobre
educacién moral.

No hay duda de que ambas dimensiones educativas se encuentran relacionadas.
Lo estan, entre otros, por dos motivos. El primero es que, aunque conceptualmente
no se pueda ni deba identificar a la educacion religiosa con la educacién moral, sobre
todo bajo determinadas concepciones de la una y de la otra, ambas interseccionan
en algunos puntos: la moralidad es una de las dimensiones presentes en muchas

31. El contencioso sobre el particular es, desde hace ya bastantes afios, muy notorio en Francia,
pero también se ha dado la polémica, suscitada por casos y situaciones diferentes, en Italia, Alemania,
EE.UL. y Espafia.
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formas de entender la religiosidad y también hay concepciones morales directa y
explicitamente fundadas en creencias religiosas. El segundo motivo de la relacién
entre la educacién moral y la educacién religiosa es que, con razén o sin ella, se
las ha vinculado curricularmente en el sistema educativo espafol: durante el fran-
quismo, porque una religion (la catdlica) se impuso como fuente y guia principal
de moralidad y porque en el sistema educativo la confusién entre educacién moral
y religiosa era total; en el periodo democritico, porque en algiin momento el lugar
curricular de la educacién moral se ha hecho depender de la religiosa (asignaturas
alternativas). En este sentido, pensamos que, a pesar de las relaciones conceptua-
les y de las intersecciones de contenido que realmente puedan existir entre ambas,
para enfocar hoy correctamente el tema en el marco del sistema educativo formal
es metodolégicamente necesario distinguir claramente entre ellas y evitar que el
lugar asignado a la una sea subsidiario del lugar que se asigne a la otra. Ni la edu-
cacién moral puede ofrecerse como la alternativa laica a la educacién religiosa, ni
esta Gltima puede fagocitar a la educacién moral. Vincularlas de tal forma —como se
ha hecho a veces— genera confusion, las desnaturaliza a las dos y, por tanto, des-
via la solucién efectiva del problema. Precisamente, esta confusién o subsidiarie-
dad con que se ha planteado la cuestién educacién moral/educacién religiosa es
lo que nos ha obligado a incorporar estas reflexiones sobre la segunda en este tra-
bajo cuyo objeto propio es la primera.

3.1. Cultura religiosa

Otra de las formas de confundir la discusién consiste en no distinguir clara-
mente entre la educacion dirigida a transmitir y a estimular la reflexién sobre lo que
se ha dado en llamar «cultura religiosa» y la orientada a formar en una fe o en unas
creencias religiosas determinadas. Aqui nos referiremos a lo primero y en el epi-
grafe siguiente trataremos de lo segundo.

Pensamos que es muy poco discutible que el sistema educativo deba propo-
nerse garantizar que todos los alumnos adquieran el conocimiento suficiente sobre
el hecho religioso. La religién es un fenémeno antropolédgico, sociolégico, cultural
e histérico relevante y, por tanto, el curriculum escolar tiene que incorporar los
contenidos pertinentes en relacién a ello. Ya es un tépico afirmar que no es posi-
ble comprender muchos aspectos de la historia del arte y de la cultura, asi como
una porcién muy considerable de la realidad social y de los acontecimientos poli-
ticos del pasado sin conocer el papel que en todo ello, y para lo bueno y lo malo,
tuvieron las religiones. Y por el hecho de que la religiosidad es también un
fenémeno actual, comprender la propia coetaneidad supone acercarse cognitiva y
valorativamente al hecho religioso. Creemos que todo eso es aceptado practica-
mente por todos —al menos por cualquier persona minimamente culta y razona-
ble, con independencia de las creencias religiosas que se tengan o no se tengan—.
Del mismo modo que no es necesario ser monarquico para comprender el papel
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histérico jugado por las monarquias, tampoco €s necesario ser, pongamos por €aso,
catdlico, para entender la relevancia que ha tenido el catolicismo en Europa y en
el mundo entero durante veinte siglos. Por tanto, la polémica de fondo no radica
en si la cultura religiosa debe o no estar presente en el curriculum escolar; la dis-
cusion de fondo esta en el lugar escolar de la educacién dirigida a transmitir una
fe o creencia religiosa determinada.

Eso no obstante, si que es cierto que también existen problemas relacionados
con la transmisién escolar de la cultura religiosa. Lo que ocurre es que estos pro-
blemas —seguidamente mencionaremos algunos de ellos— son mais facilmente
afrontables y resolubles cuando se separan adecuadamente de los que se refieren
a la educacién en una fe determinada. Se reduce en ellos (aunque no se elimine
del todo) el lastre ideolégico y politico de la polémica y se convierten entonces en
cuestiones pedagdgicas mucho mis técnicas. Por ejemplo, la de la ubicacién de la
cultura religiosa en el curriculum: aceptada su presencia, habra que determinar su
volumen vy si se imparte de forma transversal (distribuida en las materias perti-
nentes) o especifica (asignatura de cultura religiosa). Incluso podria plantearse la
idoneidad de una férmula mixta consistente en distribuir tranversalmente conteni-
dos de cultura religiosa y, a la vez, en algin curso introducir una materia especi-
fica sobre la misma. En cualquier caso, se trataria de una cuestién curricular pareja
a la que se plantea respecto a cualquier otro tipo de contenido curricular (cienti-
fico, lingiiistico, humanistico, artistico, moral, de educacién fisica, etc.). La deter-
minacién de la cantidad de tiempo lectivo que se le destine a la cultura religiosa
habri de establecerse ponderando la importancia relativa que, de acuerdo con las
finalidades estipuladas para el sistema educativo formal, se asigne a cada tipo de
contenido. Creemos que la férmula vigente a partir de la aprobacién de la nueva
ley (LoCE) y que establece una nueva 4rea especifica con dos opciones (la confe-
sional y la no confesional) presente en todos los cursos resulta excesiva y obedece,
en realidad, a la voluntad de convertir a la opcién confesional (lo que nosotros des-
cribiamos como educacién en una fe o creencia determinada) en una materia esco-
lar curricularmente igual a las demas. Es decir, que ocurre algo parecido a lo que
ocurria antes con la confusién entre educacion religiosa y educacién moral: de
hecho se estd aqui subalternizando a la cultura religiosa para justificar la presencia
evaluable y en horario lectivo de una concreta educacion religiosa confesional.

Otro de los problemas pedagdgicos que plantea la cultura religiosa como con-
tenido escolar es la neutralidad, imparcialidad y objetividad a las que habria que
tender para su imparticién. Es obvio que ante contenidos tan ideol6gicamente mar-
cados y respecto a los cuales las proyecciones personales de los profesores pue-
den estar tan presentes, garantizar tales condiciones no resulta ficil. Pero, en
cualquier caso, este problema relativo a la imparticién no confesional de la cultura
religiosa tampoco seria sustancialmente distinto al de la imparticién del conoci-
miento histérico, social, filoséfico o incluso estético, y, en general, de cualquier mate-
ria escolar con contenidos diversamente interpretables o que planteen cuestiones
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socialmente controvertidas3?, Asi, las condiciones que habria que poner para la
imparticién no confesional de la cultura religiosa serfan semejantes a las que se
aceptan para otras materias. Por ejemplo, a un profesor de filosofia, aunque sea
platénico, habri que exigirle que no minimice ni distorsione la aportacién de Aris-
tételes, o a un apasionado de la pintura abstracta que no descalifique a los pinto-
res figurativos. De hecho, aceptando el presupuesto de que la imparticién de la
cultura religiosa no ha de suponer la intencién (explicita o enmascarada) de hacer
proselitismo o adoctrinar en un sentido u otro, al profesorado encargado de la
misma no se le plantean, en relacién a ello, ni mis ni menos problemas que a los
de otras materias «interpretables». Si acaso, quizas en este momento exista al res-
pecto un plus de dificultad para el caso de la cultura religiosa por el peso de una
tradicién escolar en que, a menudo, el conocimiento del hecho religioso era inse-
parable del puro y simple adoctrinamiento.

3.2. Educacion religiosa confesional

No obstante lo anterior y como ya avanzibamos, el problema de fondo no esta
en la imparticién curricular de la cultura religiosa, sino en el lugar de la educacién
religiosa confesional en el sistema educativo formal. Es decir, en la utilizacién del
marco institucional de la escuela (instituto, etc.) para la formacién en una fe o creen-
cia religiosa determinada. Nuestra posicién al respecto es que, en un Estado aconfe-
sional, la formacién en una determinada creencia religiosa no puede ser tarea del
curriculum escolar. Corresponde a las familias, a las iglesias o a las asociaciones
privadas que asi se lo propongan el propagar, educar y vivenciar la fe en la que
comulguen. En una sociedad plural como la nuestra (en realidad, cultural y reli-
giosamente cada vez mis plural) y democratica (es decir, que, entre otras cosas,
debe aceptar que todos los ciudadanos puedan vivir, cultivar y, si lo desean, pro-
pagar legitimamente sus creencias religiosas en igualdad de condiciones) la pre-
sencia lectiva de la educacién religiosa confesional lleva irremisiblemente o a una
incoherencia politica flagrante o a una casi imposibilidad organizativa, ademas de
a un planteamiento pedagégicamente indeseable.

Obviamente, serfa del todo antfdemocratico que politicamente se impusiera la
presencia curricular unilateral de una confesion religiosa. Si la educacién religiosa
confesional ha de formar parte del curriculum, impartirse en horario lectivo y ade-
mis sufragarse con dinero publico, obviamente esta posibilidad debe estar abierta
a todas las confesiones religiosas. Dicho de otra manera, que cada centro de ense-
flianza deberfa ofertar tantas clases confesionales de religién distintas como
demanda hubiera de ellas en funcidén de las creencias de los alumnos y/o de
sus padres. O sea que, en la situacién crecientemente multirreligiosa de nuestras

32. Sobre ello y sobre posibles criterios de actuacién, TRILLA, J. (1992) El profesor y los valores con-
trovertidos. Neutralidad y beligerancia en la educacion. Barcelona, Paid6s.
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ciudades no seria raro que cada escuela para cada nivel tuviera que establecer siete,
ocho o mis clases paralelas de religién para las respectivas confesiones presentes.
(Aunque sea entre paréntesis, para ser consecuentes y equitativos con las diferentes
creencias y, por tanto, también descreencias, hay que decir que la oferta especifica
para catdlicos, protestantes, judios, musulmanes, budistas... deberia completarse con
clases especiales sobre religion impartidas desde las perspectivas atea y agndstica,
que no serian lo mismo que la perspectiva aconfesional de la «cultura religiosa»). El
hecho de que algunas de las opciones confesionales pudieran ser en un centro o
curso determinado muy minoritarias (o incluso individuales), no es razén para que
quedaran excluidas: aunque en una clase s6lo hubiera un alumno practicante de
la religién X, éste tendria exactamente el mismo derecho a tener su espacio lectivo
para cultivar su fe que cada uno de los, supongamos, veinte alumnos de la misma
clase practicantes de la religién Y. Ya se ve que este sistema, que garantizaria la
igualdad de oportunidades para recibir educacién religiosa confesional a todos los
alumnos, conllevaria considerables problemas de caricter econémico y logistico.
Pero aparte de estos inconvenientes, seria discutible que tal sistema fuera, desde
una perspectiva estrictamente pedagoégica, el mis idéneo: es de dudoso gusto edu-
cativo la imagen de los alumnos de un grupo-clase que juntos aprenden matema-
ticas, lengua y ciencias sociales, que a la vez dibujan y hacen gimnasia, que juegan
juntos en el recreo... y que, luego o entre medias, se separan porque 12 van a clase
de catolicismo, 6 a la de religién musulmana, 2 a la judaica, 3 a la protestante y 6
mas, hijos de descreidos, a «cultura religiosa-.

Por otro lado, algo chirria cuando se pretende convertir a la educacién reli-
giosa en sentido confesional en una asignatura como las demais. La cultura religiosa
de la que hablabamos antes, es decir, como conocimiento y reflexién sobre el
hecho religioso puede ser contenido curricular como cualquier otro, pero jcémo
se didactiza y evalda la vivencia de la fe, el sentido de la trascendencia o la acep-
taciéon de unas creencias?

Por todo lo anterior, pensamos que el marco curricular y lectivo del sistema
educativo formal no es buen lugar para la educacién religiosa confesional. De
todos modos, si en un apartado anterior defendiamos el espacio comunitario de la
escuela como fuente de educacién moral, ahora debemos decir que este espacio,
que facilita formatos educativos muy diferentes a los convencionalmente lectivos,
también puede ofrecer condiciones idéneas para aquella educacion religiosa. Nada
impide que las escuelas puedan acoger dentro de este espacio comunitario que
deciamos, fuera del horario lectivo, actividades, momentos y recursos para una for-
macion religiosa orientada hacia las diversas confesiones presentes en la comuni-
dad escolar. Actividades institucionalmente acogidas por el Consejo Escolar y
coherentemente integradas en un proyecto educativo global del centro y contando
con la participacién de las asociaciones de padres y madres de alumnos, asi como
de las diferentes Iglesias o asociaciones religiosas del territorio que quieran cola-
borar con la escuela.
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Podriamos resumir muy sucintamente la posicién defendida y razonada hasta aqui
sobre la educacion religiosa en la escuela mediante los tres enunciados siguientes:

— Conocimiento y reflexién sobre el hecho religioso como contenido curri-
cular para todos los alumnos, impartidos y facilitados desde una inten-
cién de neutralidad, imparcialidad y objetividad, y en el respeto hacia todas
las concepciones religiosas que aceptan un marco de convivencia demo-
cratica y de reconocimiento de los derechos humanos.

— Desvinculacién de la educacion religiosa confesional del curriculum de la
escolaridad formal y, por tanto, también del tiempo lectivo.

— Apertura del espacio comunitario de la escuela para que, de acuerdo con
el marco general del Proyecto Educativo del Centro, puedan desarrollarse
actividades de educacién religiosa orientadas segin las diferentes confe-
siones presentes en €l

Somos conscientes de que en algiin punto esta propuesta puede friccionar con
determinados elementos del contexto legislativo espafiol®3. Pero es que creemos
que tales elementos, por el hecho de ser dudosamente coherentes con una socie-
dad pluralista y democritica, dificultan mis que orientan una solucién razonable y
justa al pertinaz contencioso espafiol de la educacién religiosa en la escuela. Cree-
mos que la forma propuesta —que por supuesto habria que perfilar mucho mas—
estd en la linea de que la escuela pueda contribuir a la construccién de unos cono-
cimientos y valores que habrian de ser compartidos por toda la ciudadania, y que,
a la vez, partiendo del respeto hacia las diferentes opciones religiosas, pueda faci-
litar incluso la profundizacién en ellas.

4. LA FORMACION DEL PROFESORADO EN EDUCACION MORAL
4.1. La necesidad de una formacion para la educacion moral

La practica pedagdgica y la educacién no cambian porque asi lo establezcan
las disposiciones legales que regulan el sistema educativo o las orientaciones curri-
culares que establecen los aprendizajes necesarios en cada dmbito. Ni siquiera la
existencia de materiales que faciliten tales aprendizajes es suficiente para generar
tales cambios. La manera como el profesorado aborda su tarea y el pensamiento
de aquél en relacién con la conveniencia o no de determinados cambios son fac-
tores decisivos. El mejor disefio legal, la mejor orientacién curricular y el mejor
material pueden ser echados a perder en manos de un profesorado no convencido
0 que no se sienta cémplice del objetivo que se persigue. Y también, en no pocas

33. Concretamente con los Acuerdos entre el Estado espaiiol y el Vaticano firmados durante nues-
tra transicion democritica. Y, a partir de ahi, también con ciertos desarrollos legislativos y normativos
que pretenden dar forma a tales acuerdos.
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ocasiones, €l buen hacer de maestros y maestras ha logrado objetivos de aprendi-
zaje y educativos de manera excelente sin apenas marco legal, orientacién ni mate-
rial adecuado.

En el caso de la educacién moral, de la atencién pedagdgica al desarrollo
moral y de la educacién en valores, lo afirmado hasta aqui no sélo es cierto sino
que ademds adquiere un significado especial. A nuestro modo de entender la
tarea de educar en valores morales requiere una forma de pensar y de hacer en
educacién que no siempre esta presente en toda persona interesada en dedicarse
al ejercicio del profesorado3. Esta es una de las razones por las que proponemos
la necesidad de una formacioén inicial y permanente del profesorado y de los edu-
cadores en general adecuada a su funcién ética y pedagégica-moral.

Con intencién de ordenar lo mejor posible el tratamiento de la educacién
moral en la escuela hemos analizado con anterioridad cuatro espacios, el de las
relaciones interpersonales, el de las tareas curriculares, el de la cultura escolar y el
del espacio comunitario. En los cuatro se producen situaciones de aprendizaje ético
y en los cuatro la accién del profesorado y de los educadores es decisiva.

Los aprendizajes éticos se construyen como minimo a través de tres vias?. Estas
son, la practica y el ejercicio, la observacién y la elaboracién y construccién perso-
nal. A través de ellas, y sobre todo de la tercera, la persona que aprende interactia
con sus contextos de vida, recibiendo la influencia de las practicas y modelos que
conforman tales contextos, a la vez que regulando y controlando los mismos en fun-
cién de procesos de maduracién personales y en especial de desarrollo cognitivo.
La accién del profesorado y de los educadores incide en las tres vias.

En la primera porque su forma de abordar la tarea genera unas pricticas y pro-
picia un espacio muy potente de aprendizaje ético en el alumnado a través del ejer-
cicio y del aprendizaje de hiabitos. En la segunda porque su funcién y la
consideracién que de la misma se tiene hacen que su forma de pensar y de com-
prender la realidad asi como su manera de actuar se conviertan en modelos sus-
ceptibles de ser objetos de aprendizaje social a través de la imitacién y, por lo tanto,
en factores de marcaje social en el alumnado. En la tercera via porque su especial
preparacién en el manejo de recursos y el dominio de estrategias para optimizar
competencias morales de la persona como el didlogo, la empatia o el juicio moral
entre otras, serd decisiva para el logro o no de los objetivos de educacién
moral que nos propongamos. En los tres casos, por las pricticas que genera en la
forma de entender la vida cotidiana de la escuela, por el modelo que muestra en
la forma de actuar y de comprender el mundo y por el nivel de competencia pro-
fesional en su desempefio como educador moral, la formacién es necesaria.

34. Haxsex, D. (2002) Explorando el corazén moral de la enserianza. Barcelona, Idea-Universitaria,
35. MARTINEZ, M.; BUXARRALS, M. R. y EstEBAN, F. (2002) La universidad como espacio de aprendi-
zaje ético, Revista Iberoamericana de Educacion, 29, 17-43.
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Tal formacién debe integrar elementos conceptuales y procedimentales rela-
cionados con la educacién moral y en especial aprendizajes de actitudes y valores
que promuevan €l trabajo cooperativo entre el profesorado y con el resto de pro-
fesionales que inciden en los espacios sefialados. Es necesario entrenar al profe-
sorado a trabajar en equipo porque su tarea no puede desarrollarse de forma
satisfactoria si la aborda sélo a titulo individual; a pactar minimos en la forma de
tratar las cuestiones social y moralmente controvertidas y también a participar en
la elaboracién de contratos morales y proyectos educativos de centro y de comu-
nidad. Sin embargo, conviene que prestemos atencién no sélo a los planes de for-
macién del profesorado. Conviene fijar la atencién en los planes de formacién que
preparan, o en un futuro deberian preparar, para ejercer otras funciones pedagé-
gicas: educacién social; pedagogia sociocultural, como sefialdbamos en el apartado
anterior al referirnos a un nuevo profesional de la educacién que centra su funcién
en el espacio de la cultura escolar y en el espacio comunitario; direcciéon de insti-
tuciones educativas, entendiendo éstas como aquellas que comparten con la comu-
nidad préxima la tarea educativa escolar y comunitaria; y de forma especial la
funcién de tutoria. El ejercicio de estas funciones y especialmente la tutoria son
funciones de especial contenido y densidad pedagégica y moral.

Ciertamente todo profesor o profesora interviene en la formacién moral del
educando en la medida en que forma parte del espacio de relaciones interperso-
nales del modelo de educacién moral que estamos proponiendo y, por lo tanto,
participa en encuentros y establece vinculos. De igual forma el profesorado selec-
ciona materiales curriculares, libros de texto, temas relevantes; organiza el trabajo
escolar y la convivencia en el espacio del aula y establece normas, genera, o no,
participacion y debate en torno a cuestiones controvertidas3® y ofrece, o no, pau-
tas y elementos de la cultura moral a escala local y global. Pero el tutor o la tutora,
ademis, juega un papel esencial tanto por el posible caricter transversal en el
modo de tratar las tareas curriculares como por el posible caricter especifico, tuto-
ria o asignatura, a través del que éstas puedan desarrollarse y ademas por la tarea
de coordinacién que ejerce, o que deberia poder ejercer en buenas condiciones,
en relacién con el resto del profesorado y por su relacién con las familias. De igual
manera su funcién es clave en el tercer espacio, el de la cultura escolar, sobre todo
si entendemos que ésta incorpora una dimensién comunitaria orientada a la cons-
truccién de ciudadania activa y que debe entenderse en el marco de un contexto
que va mis alld de lo escolar en sentido estricto. De igual forma y en concreto en
el espacio de cultura escolar y en el comunitario, el buen desempefio de funcio-
nes pedagdgicas como las sefialadas en relacién con la animacién sociocultural y
comunitaria o la direccién es un factor de calidad clave en nuestra propuesta y con-
secuentemente reclama acciones formativas especificas, algunas no existentes en la
actualidad ni en la oferta de formacion inicial ni de formacién permanente.

36. TRLLA, J. (1992) El profesor y los valores controvertidos. Barcelona, Paid6s.
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4.2. Sobre los contenidos de aprendizaje y el modelo de formacion

Es dificil, desde un punto de vista conceptual, separar la formacién inicial de
la permanente de cualquier profesional en general y del de la educacién en parti-
cular. Sin embargo, en la practica y por razones obvias, si es posible establecer pau-
tas y modelos de formacién diferentes en funcién de si se trata de la formacién en
el momento de estudio, formacién inicial, o de la formacién en el momento de tra-
bajo. La nocién de formacién continua y de aprendizaje a lo largo de toda la vida
no debe entenderse sistemiticamente como sinénimo de un Unico modelo y estilo
de formacién. Algunas de las necesidades formativas pueden abordarse mejor en
la formacién inicial y otras claramente en la formacién permanente, es decir, en el
puesto de trabajo o después de tener una cierta experiencia. En todo caso el pro-
pio modelo de formacién en el que aprenden los futuros profesionales o los profe-
sionales en ejercicio debe reunir las condiciones que proponemos, en los diferentes
espacios de educacién moral considerados, para que como tal modelo de forma-
cién sea un buen lugar de aprendizaje ético. Lo que probablemente nos obliga a
plantearnos una renovacién pedagdgica en la universidad y especificamente en los
centros responsables de la formacién inicial y permanente de los profesionales de
la educacién.

En ocasiones se opina que la formacién del profesorado en los temas que nos
ocupan debe serlo, sobre todo, en técnicas y recursos. Es cierto que este tipo de for-
macién es importante y quizas no se le ha prestado suficiente atencién o se ha pen-
sado que era facil de adquirir, incluso a través de la prictica o mediante procesos
de ensayo-error. Sin embargo, en esta ocasién queremos referirnos no sélo a este
tipo de formacién3’. Nos queremos referir también y en especial a la formacién del
profesorado en tanto que educador en cuestiones éticas, gestor de convivencia,
orientador de padres y madres de familia en temas relacionados con el desarrollo
moral y la educacién en valores y como tutor. Reconocemos la importancia y nece-
sidad de cursos de caracter metodoldgico, sobre estrategias y recursos en educaciéon
en valores y sobre evaluacién en educacién moral3®. Pero, a pesar de la conve-
niencia de este tipo de acciones, las propuestas de formacién, en especial las de for-
macioén permanente, deben afectar de forma prioritaria al equipo de profesorado, a
las formas de gestién y organizacién institucionales, al clima moral de la escuela y
a la elaboracién de un contrato moral entre el profesorado®, contrato que debe com-
prometer en el logro de unos valores como ideales, en el rechazo activo de los con-
travalores asociados y en la defensa de unas condiciones en la escuela que garanticen

37. VAN MANEN, M. (1998) E! tacto en la ensevianza. El significado de la sensibilidad pedagogica.
Barcelona, Paidds.

38. Buxarrais, M. R. (1997) La formacion del profesorado en educacion en valores. Propuestas y
materiales. Bilbao, Desclée,

39. MartiNez, M. (1998) El contrato moral del profesorado. Bilbao, Desclée.

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 15, 2003, pp. 57-94



MIQUEL MARTINEZ MARTIN, JOSEP MARIA PUIG ROVIRA Y JAUME TRILLA BERNET 91
ESCUELA, PROFESORADO Y EDUCACION MORAL

la posibilidad de una construccién racional y auténoma de la personalidad moral de
cada uno y de todos los que crecen y aprenden en ella.

La realidad es que, salvo notables excepciones, este tipo de formacién no esta
presente de forma habitual, ni por supuesto de forma necesaria, en los planes de
estudios de las facultades encargadas de la formacién del profesorado o de los pro-
fesionales de la educacién en general, ni por supuesto en los nunca logrados pla-
nes de formacién del profesorado de educacién secundaria. La realidad es mas
satisfactoria si nos fijamos en los planes de formacién permanente y de actualiza-
cién del profesorado. Pero en todo caso queda mucho por hacer y sobre todo que-
dan muchos por convencer. Es sorprendente cémo a lo largo de las dos ultimas
décadas en las que la educacién esta enfrentindose a retos real y cualitativamente
nuevos, el conservadurismo y gremialismo presente en la mayoria de debates
sobre reforma o revisién de planes de estudio de formacién del profesorado sigue
ejerciendo el efecto nefasto que ejerce en la escasa o nula preparacién del mismo
en temas como el que tratamos.

En el caso de la formacién permanente (en parte menos sujetada por la pro-
pia dindmica interna de la universidad y sobre todo necesariamente mas abierta a
las necesidades que plantea la propia realidad educativa) las propuestas de forma-
cién en centros, los planes de zona y los asesoramientos a equipos de profesorado
interesados en integrar acciones de educacién moral en el proyecto educativo y la
vida cotidiana de la escuela son modelos de formacién eficaces.

Nuestra propuesta va dirigida a la formacién del profesorado no en tanto que
especialista en temas morales o €ticos, sino en tanto que profesional que, con inde-
pendencia de su especialidad disciplinar, educa en valores y ejerce o puede ejercer
funciones de tutoria. Tal y como hemos afirmado en parrafos anteriores, una de las
tareas principales del profesorado y de los educadores en general es disefiar prac-
ticas y construir medios, crear condiciones para una nueva escuela que hagan de
ella un espacio no sélo de aprendizajes de diferentes tipos de conocimientos, sino
también y especialmente un espacio de aprendizaje ético, de convivencia y de ciu-
dadania activa. Consecuentemente, y en primer lugar, proponemos que los planes
de formacién del profesorado y de educadores en general incorporen los elemen-
tos formativos necesarios que les permita estar en condiciones de abordar su tarea
en los diferentes espacios de educacién moral que conforman la escuela y que
hemos considerado. En segundo lugar, que les permita valorar la escuela en tanto
que espacio generador de un clima o cultura moral como una institucién en rela-
cién con la comunidad. Y, en tercer lugar, que les forme en aquellas habilidades y
conocimientos que les permita abordar el trabajo escolar, la convivencia® y la impli-
cacién en proyectos que van mais alla de lo escolar y que afectan a la comunidad.

40. MARTINEZ, M. y TEY, A. (coords.) (2003) La convivencia en los centros de secundaria. Estrale-
gias para abordar el conflicto. Bilbao, Desclée.
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4.3. Consideraciones finales sobre la formacion del profesorado en educacion moral

En funcién de nuestra propuesta sobre la educacién moral y la funcién que la
escuela?! puede ejercer al respecto, formulamos a continuacién las siguientes con-
sideraciones finales sobre la formacién del profesorado®?.

1. La prictica debe ser el centro de la formacién continua e inicial del profe-
sorado. El objetivo fundamental de la formacién es la construccién y con-
solidacién de esquemas de decisién ante las necesidades reales que
plantea la prictica profesional. La formacién debe entenderse no sélo para
compensar deficiencias, ni para estar al dia ante nuevos retos y enfoques
como por ejemplo pueden ser los relacionados con la educacién moral; la
formacién debe entenderse como una constante que forma parte del desa-
rrollo profesional del profesorado y de manera especial en el 4mbito que
estamos tratando.

2. Desde los primeros niveles de la educacién y sobre todo en los estudios
universitarios la biografia del profesor o profesora, en tanto que estu-
diante, genera con fuerza e insistencia concepciones ingenuas en relaciéon
con lo que son o no buenas pricticas en relacién por ejemplo con la edu-
caci6én moral que influirdn en su desarrollo profesional y que seran apren-
dizajes resistentes al cambio y dificiles de corregir.

3. La tarea del profesorado no consiste sélo en transmitir conocimientos sino
en comunicar conocimiento y un tipo de relacién con el conocimiento. La
formacién inicial o continua recibida por el profesorado también comunica
determinados tipos de relacién con el conocimiento que influirin en su prac-
tica como docente y de manera especial en los aspectos éticos y morales de
su tarea como docente y educador.

4. La combinacién equilibrada y simultinea de formacién teérica con forma-
cién practica es una condicién necesaria para que un modelo de formacién
sea eficaz. Sin embargo, no conviene identificar el espacio de formacién
tedrica con las instituciones formadoras y el espacio de aplicacién, for-
macién practica, con las instituciones en las que se ejerce la actividad
docente. El clima organizacional y la cultura docente de estas ultimas
influyen y conforman los procesos de aprendizaje y formacion tanto te6-
ricos como practicos incluso con mayor fuerza que el de las instituciones

41, MARTINEZ, M. y Bujons, C. (coords.) (2001) Un lugar llamado escuela en la sociedad de la infor-
macion y la diversidad. Barcelona, Ariel.

42. Nuestra posicién comparte las formulaciones expresadas en el documento de trabajo de la x11
Conferencia Iberoamericana de Educacién celebrada en Tarija, Bolivia, los dias 4 y 5 de septiembre de
2003 sobre Renovacién de ideas y Formulacion de Estrategias Tendentes al Fortalecimiento de Politicas
de Formacion Docente y que puede consultarse en http://www.oei.es/xiiicie_doc03.htm.
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formadoras. El modelo que proponemos procura que las propuestas de
formacién se elaboren o procedan de demandas derivadas de las necesi-
dades de la practica profesional y que la formacién que asi se adquiera sea
significativa en la propia practica.

5. Con frecuencia las propuestas de formacién del profesorado en general
estin orientadas a la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje
asi como los de evaluacién. Es necesario intensificar las propuestas orien-
tadas a reformular la cultura moral de la escuela, a la elaboracién por parte
de equipos de profesorado de proyectos educativos de centro que integren
propuestas de educacién moral en la linea que planteamos, a la formacion
para el ejercicio de la tutorfa y a la consolidacién de estilos docentes jus-
tos y democraticos.

6. En este sentido y en el marco del proceso de convergencia europea y de
construccién del Espacio Europeo de Educacién Superior en el que esta-
mos comprometidos, la formacién del profesorado para el ejercicio de la
tutoria en todos los niveles educativos deberia incorporar las cuestiones
consideradas en este articulo y tener la consideracién de postgrado. De
igual forma deberia abordarse la formacién en pedagogia sociocultural y
comunitaria y en direccién de instituciones educativas, es decir, como post-
grado, al que se pudiera acceder no sélo desde la titulacién de grado de
magisterio o profesorado sino también desde el de educacién social y
pedagogia.

Ciertamente, la tarea del profesorado adquiere mis la forma de una tarea pro-
cedimental, de gestién del conocimiento y promocién ética que la de una tarea ins-
tructiva en sentido estricto. Sin embargo, no conviene confundirnos. Una cosa es
que los objetivos terminales de nuestra funcién sean mis procedimentales, actitu-
dinales y éticos y otra muy distinta que éstos puedan alcanzarse con modelos y pro-
puestas formativas que no contemplen el trabajo sistemitico y constante sobre
contenidos de aprendizaje de caricter informativo y conceptual.

La tarea de educar consiste en crear condiciones que promuevan en €l que
aprende, sujeto en situacién de interaccién social, aquellas capacidades que le
permitan gestionar la complejidad, 1a del conocimiento y la de la vida, la de ahora
y la del futuro. Y como la persona es capaz de gestionar la complejidad hasta limi-
tes impensables, no es posible que el experto en formacién actde en clave de sim-
plicidad o que no sepa gestionar lo complejo porque, de ser asi, dificilmente
promovera algo diferente de aquello que practica. De ahi que nuestra propuesta
no pueda limitarse sélo a la introduccién de tal o cual materia sobre técnicas y
recursos en educacién en valores o sobre desarrollo y educacion moral en el plan
de estudios. Tal y como ya hemos afirmado, a pesar de la conveniencia y necesi-
dad de las mismas, conviene repensar el modelo de formacién inicial del profeso-
rado y también, por supuesto, el de formacién permanente. En definitiva, conviene
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intensificar la formacién ética, la relativa a las teorias del aprendizaje y desarrollo
moral, a las buenas practicas de educacién en valores, a las formas de organizar
socialmente la convivencia y el aprendizaje en grupo y a la formacién en el ejer-
cicio de la tutoria y de los nuevos profesionales de la educacién. Conviene un
profesorado con densidad informativa y conceptual en cuestiones socialmente
controvertidas especialmente de caracter cientifico, tecnolégico, econémico,
politico y sociocultural, y a la vez entrenado en aquellas competencias que le per-
mitan ejercer su tarea pedagégico moral de forma eficaz en la prictica.
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