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LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA COMO
TRANSVERSAL: UN ESTUDIO CRITICO

Concha IRTARTE
Concepeidn NAVAL
Universidad de Navarra

INTRODUCCION

La educacién para la ciudadania forma parte de la propuesta de reforma
que la LOGSE (Ley General de Ordenacién del Sistema Educativo) plantea.

. Por tanto, se le reconoce y acepta —al menos en feoria, fo cual supone un cierto

horizonte de esperanza— como parte del curriculo escolar, aunque los ensayos
de puesta en préctica hasta la fecha no hayan sido plenamente satisfactorios.

A modo de introduccién vamos a plantear unas cuestiones iniciales, con
unas respuestas provisionales que se verdn ampliadas y profundizadas a lo
largo del texto.

Cabria preguntarse en una primera aproximacion, acerca del modelo —si es
gue lo hay— de educacién para la ciudadanial que nos presenta la LOGSE. Para
responder a esta pregunta conviene sefialar que Espafia, aunque ha evolu-
ctonado hacia un modelo de mayor antonomia en las competencias educativas,
se cuenta entre aquellos paises con gobiernos mis bien centralizados: un
sistema educativo nacional, que ejerce influencia y control a través de variados
medios.

Por supuesto tiene un sistema mds flexible de organizacién que otros
paises centralizados, ya que disfruta de una autonomia regional considerable.

1. Aqui utilizaremos indistintameate las expresicnes ‘Bducacién Civica’ ¥ ‘Educacién para la
Ciudadania’ sin entrar en matices que no serfan del caso en este lugar.
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Pero conviene andar con cuidado porque no es lo mismo autonomia que
descentralizacién; podemos tener autonomfa territorial, pero seguir con un
modelo centralista de gobierno autonémico. En este sentido, en los textos legis-
lativos a nivel nacional, se afirman unos valores en términos generales, que
seran el horizonte de la educacién para la ciudadanfa, pero los detalles los
determinan las antoridades competentes con responsabilidad para ello en las
distintas Autonomias.

Analizando los textos legislativos se puede decir que hay cuatro rasgos de
la sociedad actual a los que la educacién civica debe hacer frente y preparar
para ella:

1. democriética (incluyendo dmbitos de justicia y solidaridad)
2. pluralista

3. compleja vy en cambio permanente en el marco europeo

4. competitiva y de libre circulacién

Podemos preguntarnos también, en este esbozo introductorio, si el modelo
vigente es un modelo minimalista 0 maximalista.

David Kerr en un informe elaborado para la National Foundation of
Educational Research, en €l Reino Unido, apunta a dos modelos extremos? que
nos pueden dar una pauta para valorar nuestra propia realidad:

MINIMALISTA MAXIMALISTA
Débil Fuerte
Exclusivo Inclusivo
Elitista Activista
Formal Participativo
Prioridad a los contenidos Prioridad a los procesos
Basado en conocimientos Basado en valores
Transmisién didactica Interpretacién interactiva
Fécil de alcanzar y medir en la Mis dificil de alcanzar y medir en la
préactica prictica

2. CIr. ¢l informe elaborado en 1999 por la National Foundation of Educational Research (NFER),
financiado por el Qualifications and Curriculum Authority (QCA) —entonces, Schoaoly Curriculum and
Assessment Authority (SCAA) cuando se inicia el estudio en 1996- de 6 paises, entre cllos Bspaiia,
coordinado por D. Kerr.
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En nuestro caso, en términos generales, no se apunta exclusivaments a
une solo de los modelos. Seria mas bien una mezcla de ambos, aunque
tendiendo al maximalismo: “Al sefialar la educacién en valores como un
principio rector del sistema educativo, la LOGSE ha respondido a una demanda
social hoy generalizada: la de que la educacién formal constituye una escuela
de ciudadania y de actitudes éticamente valiosas. Nuestra sociedad pide a la
escuela que no se limite a transmitir conocimientos; le pide que forme personas
capaces de vivir y convivir en sociedad, personas que sepan a qué atenerse y
cémo conducirse” (MEC, 1994a).

¢ Es nuestro modelo de educacién para la ciudadania, un modelo sobre, a
través, o para la ciudadania?

Por educacién sebre la ciudadania entendemos que se trata de dotar a los
estudiantes con el suficiente conocimiento y comprension de la historia
nacional y de las estructuras y procesos de gobierno y de la vida®politica.
Educacion a través de la cindadania en cambio, implica un aprendizaje activo,
a través de experiencias participativas y activas en la escuela o en la comunidad
local y més all4: Este aprendizaje refuerza el componente cognitivo. Y por fin,
educacién para la ciudadanfa, implica los dos niveles anteriores y supone
equipar a los estudiantes con una dotacién (conocimientos, habilidades y
aptitudes, valores y disposiciones o actitudes) que les hace capaces de
participar activa y sensiblemente en los papeles y responsabilidades que deben

" afrontar en sus vidas adultas. Este nivel relaciona la Educacién Civica con la

experiencia educativa completa de los estudiantes.

No parece que exista un nivel de definicién suficiente de la educacion
civica —sobre todo en la practica real— para poder responder de modo cerrado a
esta cuestién. En principio se podria decir que se apunta —por su cardcter de
transversal— a una educacién para la ciudadanfa. Es claro que la educacién
civica es mas amplia que la que se puede resefiar en el curriculo formal;
implica el curriculo oculto, la escuela en su conjunto y las actividades
extraescolares, asi como Tas experiencias diarias de las vidas de los estudiantes.

Respecto a las edades, denominaciones, modos de Hevarla a la prictica y
caricter obligatorio de la educaci6n civica, se podria afirmar que:

3. Kerr en el mencionado estudio sefiala cuatro criterios para valorar la educacion civica ea la escuela:
1) edades en las gue se establece la educacidn civica en el curriculo formal; 2) denominaciones que recibe
esta drea; 3) modos de llevarla a la prictica: separada (materia especifica), integrada (come parte de un curso
més amplio, generaimente de ciencias sociales ¢ estudios sociales, y relacionada con otras materias y drcas
curriculares) y cross-curricular o transversal {impregna el curriculo completo y de algin modo influye en
todas las materias). Cabria también un enfogue mixto; y 4) cardcter obligatorio o no obligatorio.
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1) las etapas en que aparece citada explicitamente son: Educacién
Infantil (O a 6 afios); Educacién Primaria (6 a 12 afios) y Bducacién Secundaria
Obligatoria (12 a 16) al tratar del eje/tema transversal denominado: “Educacién
moral y ¢fvica”. De este punto trataremos seguidamente y en extenso ya que €8
el corazén de la cuestion. A primera vista, parece que adolece de una indeter-
minacién a nivel curricular y de un estatus institucional débil.

2) Ademis en la Educacitn Primaria podria ponerse en relacién con el
4rea de “conocimiento del medio natural, social y cultural”, Su caracter no serfa
obligatorio, estaria integrada en las 170 horas al afio que se dedican a esa drea.

3) Del mismo modo, en Secundaria, el civismo estd relacionado con ia
ensefianza de la historia, la geografia y las ciencias sociales. Su caracter serfa
desde este punto de vista, no obligatorio, separado e integrado:

“Hay que tecordar, por otro lado, el planteamiento curricular adoptado por la
reforma educativa respecto a la educacién moral y civica: ésta ha de impregnar
el curriculo entero, y por eso mismo, No se Organiza cOmo drea o materia espe-
cifica. En concreto, ademds, se ha excluido que sea un drea que sdlo cursen
algunos alumnos, los que no hayan elegido religién, y como opcidn alternativa a
ésta. Solamente en el ¢ltimo afio de la educacidn obligatoria, dentro del drea de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia, s¢ acotan unas anidades de contenido
que significan formalmente una reflexion sobre el hecho moral” (MEC, 1994a).

1. CONCEPTO DE TRANSVERSALIDAD

En el marco de la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE), 1990, se ha generado una normativa legal (1991a, b, 1994b, 1996)
destinada a regular la implantacién de unas ensefianzas de tipo transversal. Con
este término se alude a “un conjunto de contenidos educativos y ejes conduc-
tores de la actividad escolar que, no estando ligados a ningupa materia en
particular, se puede considerar que son comunes a todas, de forma que mds que
crear disciplinas nuevas, se ve convenienite que su tratamiento sea transversal
en el curriculo global del centro” (Yus, 1998). En el caso del ambito de gestién
del MEC, dichas ensefianzas se refieren a la Educacién Moral y Civica, la
Fducacidn para la Paz, para la Salud, para la Igualdad de Oportunidades entre
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los sexos, la Educacidén Ambiental, [a Educacidn Sexual, la Educacion del
Consumidor y la Educacion Vial (MEC, 1992a).

Aunque la propuesta ministerial es la mas conocida existen otro tipo de
propuestas que en su mayoria coinciden con las del MEC, pero no siempre. Por
gjemplo, la O.C.D.E (Organizacién para la Cooperacidn y el Desarrollo)
propone como ensefianzas transversales: Educacion audiovisual, Educacién
para BEuropa, Cooperacién Internacional, Patrimonio, Educacién Multicultural,
Tecnologia de la Informacién o Educacién para la Convivencia (Bisquerra,
1996). Igualmente, se pueden encontrar propuestas diversas en las distintas
Comunidades Auténomas con competencias en educacién. Asi por ejemplo, las
ensefianzas transversales sobre Educacion para la Salud, para e} Medio Am-
biente o la Educacién Vial son comunes a casi todas las administraciones del
estado con competencias; otras, como la Educacion para el Tiempo libre, para
la Diversidad Intercultural, para la Tecnologia de la Informacién,para los
Medios de Comunicacién o Educacién para el Desarrollo, sélo se contemplan
en dos Comunidades Auténomas espafiolas y pueden apreciarse, también,
contenidos transversales similares bajo denorminaciones diferentes (Gémez del
Castillo, 1999).

" Caracteristicas de las Ensefianzas Transversales

En primer lugar, referirse a enseflanzas transversales significa reconocer
que éstas no han de aparecer asociadas a algunas dreas de conocimiento, sino a
todas ellas y en todos sus elementos prescriptivos: objetivos, contenidos y
criterios de evaluacién (Dolz y cols, 1994). En consecuencia, suponen una
nueva comprensién del curriculo, en la medida en que cuestionan la versién
tradicional del conocimiento, compartimentalizado en disciplinas o dreas
aisladas sin conexién entre si, y proponen una nueva vertebracién de aquél a
partir de unos ejes de objetivos y contenidos significativos (tranversales) que
facilitan la construccién global del aprendizaje y la interconexién de los
conocimientos de las distintas dreas. La temaética fransversal, pues, no es una
ensefianza paralela a las dreas sino una temdtica recurrente en el curriculo ya
que impregna todas las dreas a la vez que todas las dreas se hallan presentes en
los temas y, en consecuencia, no se conciben sélo como nuevos contenidos sino
como nuevos organizadores de los contenidos tradicionales (MEC, 1992a}.
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Como puede apreciarse, el concepto de tranversalidad, supone por un
lado, Ia ampliacién tematica de los contenidos educativos (temas transversales)

a los que se alude en pérrafos anteriores y, por otro, una reconceptualizacién

metodoldgica ya que esos contenidos se imparten a través de todas las dreas, a
lo largo de todos los niveles educativos convirtiéndose en un centro o linea
imaginaria, en torno a la cual gravita todo lo demds (ejes transversales)
(Bisquerra, 1996). '

En segundo lugar, las ensefianzas transversales tratan de dar respuesta a
ciertas demandas sociales. Se hacen eco de las problematicas sociales y huma-
nas del entorno social det centro educativo, reivindican el papel socializador de
1a escuela. En este sentido, la tematica transversal conecta muy significativa-
mente con las preocupaciones diarias de los cindadanos y se concibe como
contribucién insoslayable a un proyecto de sociedad mds libre, pacifica y
respetuosa hacia las personas asf como hacia el entorno natural (MEC, 1992a).
Derivado de esto, hay que reseflar el cardcter abierto de este tipo de
ensefianzas, pues en la medida en que son reflejo de aspectos problematicos de
la sociedad se deben de ampliar con todas aquellas cuestiones que tespondan a
nuevas demandas de ésta (Yus, 1995).

En tercer lugar, las ensefianzas transversales, obligan a cuestionarse acerca
de la verdadera finalidad de la educacién: formar personas. Sin duda, entre los
contenidos curriculares relevantes para las ensefianzas transversales estan los
conocimientos conceptuales y procedimentales pero su tratamiento conlleva,
también, un desarrollo actitudinal y valorativo, con el que se pretende la
formacién integral de los estudiantes. En palabras de Dolz y cols. (1994) se
trata de “formar personas capaces de construir racional y auténomamente su
propio sistema de valores y, a partir de ellos, capaces también de enjuiciar
criticamente la realidad que les ha tocado vivir, e intervenir para transformarla
y mejorarla”

En cuarto fugar, en la medida que estas ensefianzas han de impregnar toda
la accién educativa, constituyen una responsabilidad de toda la comunidad
educativa, especialmente del equipo docente y han de estar presentes en el
Proyecto Educativo de Centro, en el Proyecto Curricular de Etapa y en las
programaciones que realiza el profesorado (MEC, 1992a).

En suma, las ensefianzas transversales, parten de la experiencia vital y
global de los alumnos, tratan de dar respuesta a ciertas demandas sociales
conectadas con el entorno, fomentan la conciencia y reflexion critica acerca de
las contradicciones de la sociedad actual, suponen una explicitacién del
curriculo oculto, contribuyen al desarrollo integral de las personas, promueven
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visiones interdisciplinares y globales del conocimiento y estimulan una
metodologia participativa y cooperativa (Cremades y cols, 1995).

2. NUEVO PARADIGMA EDUCATIVO Y REINTERPRETACION DEL CURRICULO

Tomada en serio, la enseflanza transversal nos somete a una revisién en
profundidad de los fines y modos educativos, contradice algunos postulados
muy insertos en nuestra cultura educativa, por o que su materializacién real se
hace lenta y exige una atenta mirada critica.

Cambios en las concepciones antropoldgica y epistemoldgica

. El desarrollo de las ensefianzas transversales, a partir de la Reforma
Educativa de 1990, ha despertado en miestro pais un debate que todavia no ha
concluido y se ha convertido “en una de las propuestas més innovadoras y a la

‘vez en uno de los retos més apasionantes a los que nos enfrentamos en el

momento actual” (Gonzilez Lucini, 1994),

El debate abierto en nuestro pafs con motivo de este tipo de ensefianzas
estd permitiendo cuestionar las finalidades tltimas de la educacién, el mismo
concepto de hombre, lo que algunos han denominade como antropologia
transversal, e incluso los mismos modelos de conocimiento. Las ensefianzas
trgnsversales invitan a reformular el paradigma educativo vigente y a
reinterpretar el curriculo escolar desde nuevas coordenadas. Algunos sostienen
que la transversalidad es una respuesta a la crisis moderna de la sociedad
occidental, una concepcidn distinta, acertada o no, de la existencia humana
(Rodriguez Rojo, 1996).

Asi, frente a un paradigma mecanicista, cientifico-positivo, que sotiene la
objetividad de la ciencia, promueve un pensamiento analitico, lineal y mono-
causal y una concepeién del conocimiento fragmentado en disciplinas; se
intenta retomar un paradigma que tenga en cuenta la complejidad, la inter-
dependencia, la complementariedad, que cuestione la objetividad cientifica, y
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promueva una nueva visién del conocimiento indivisible en disciplinas
o global, To que ha dado en denominarse: paradigma sistémico u holistico.

Frente a un paradigma que mantiene la distancia entre el conocimiento
cientifico y el vulgar, que promueve la memorizacién y reproduccion del
primero, haciendo al alumno sujeto pasivo del aprendizaje, se promueve un
paradigma de integracién entre el conocimiento cotidiano y el cientifico, que
busca la comprensién mas que la eficacia de los resultados y la construccion
activa del conocimiento a partir de los intereses del alumno (conocimiento
til). Més atn, con las ensefianzas transversales, la educacién se abre a una
propuesta critica, al asumir su funcién ‘emancipadora’ como agente de trans-
formacion social y cultural. La transversalidad en este sentido, no se reduce a
un planteamiento ético que impregna todo el curriculo a base del dominio de
ciertas actitudes, valores y normas sino que exige que lo conceptual y
procedimental sea tenido en cuenta, que la seleccion de dichos contenidos gire
en torno a los problemas relevantes para el hombre y la sociedad mundial,
reivindicando, incluso, la “prioridad epistemolégica de las ciencias sociales”
como fundamento de dicha razén emancipadora (Ferndndez Buey, 1991).

Las ensefianzas transversales invitan a reflexionar acerca de la concepeion
antropolégica heredada de la modernidad, la de un hombre auténomo, cuya
razén es la principal norma ética y ¢l principal configurador ontolégico del ser
humano. Bstas ensefianzas tratan de acelerar la crisis de la persona frag-
mentada, basicamente mental, dominadora de la naturaleza e individualista. La
transversalidad trata de promover la educacién de un hombre solidario con ¢l
hombre y la naturaleza, abierto a la alteridad a través de una racionalidad
comunicativa, un hombre cuya autonomfa queda a expensas del didlogo, cl
consenso vy Ia autonomia de los otros, un hombre con sensibilidad planetaria y
mundialista, un hombre completo cuya madurez no depende exclusivamente de
su desarrollo cognitivo.

Reinterpretacion del Curriculo

En este contexto, ¢l curriculo, como eslabén y vehiculo entre la teoria
educativa y la practica pedagégica, como medio para hacer explicitas a través
de la programaci6n las intenciones educativas, estd siendo sometido a reflexién
y a cambios en los wltimos afios. s asf que el paradigma tecnolbgico, empirico
y positivo que inspir6 el curriculo durante los afios 70, se ha tornado a lo largo
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de los 80 y 90 en un paradigma integrador, comprensivo y holistico (Gimeno,
1982, 1988; Torre, 19934, 1993b).

Con el fin de garantizar la coherencia y continuidad de la Educacién en
Espaiia, el Ministerio llev a cabo el Disefio Curricular Base (DCB) que ofrece
un marco curricular comun para los distintos niveles de la educacién infantil y
obligatoria. Este Disefio Curricular Base representa el grado méxime de
apertura y flexibilidad de la propuesta curricular, ya que posibilita la posterior
adaptacién y concrecién en cada uno de los centros escolares y evita, al menos
en teoria, la homogeneizacién curricular en todo el territorio nacional.

Los elementos que configuran la propuesta del DCB son: 1) definicién de
los objetivos generales de la etapa, expresados en téminos de capacidades que
el alumno habrd alcanzado al final de la misma; 2) definicién de las dreas en las
que se van a organizat los distintos d&mbitos de conocimiento; 3) definicién de
grandes bloques de contenido en los que aparecen los hechos, cohceptos,
procedimientos, valores y actitudes que se consideran especialmente adecuados
para el desarrollo de las capacidades sefialadas en los objetivos del drea y 4)
descripcién de las orientaciones diddcticas y para la evaluacién, en donde se
sugieren una serie de principos para el disefio de las actividades de ensefianza-
aprendizaje y evaluacién (Marchesi y Martin, 198%; MEC, 198%a y 1993a).

De este modo, al menos es la intencion, la propuesta educativa en cada

cuno de los centros, en lo gque se ha dado en denominar: PC o Proyecto

Curricular, se concreta tenidendo en cuenta el DCB asi como los Decretos que
establecen el curriculo en cada etapa educativa o, en su caso, de los Decretos y
normativas elaborados por la Administracién Educativa de la Comunidad
Auténoma en la que se encuentra el centro. Asimismo, cada centro puede
contar con otro referente de primer orden en el PEC o Proyecto Educativo de
Centro, que permite explicar, en alguna medida, las intenciones generales que
gufan la labor del centro y, en censecuencia, pueden o deben orientar la tarea
de concrecién de las intenciones educativas propia del PC.

De este modo, cada uno de los centros educativos en nuestro pais se ve
sometido a la reflexidn, analisis, discusién y contraste de las intenciones
educativas que terminarén perfilando los objetivos generales de las etapas.
Obliga, igualmente, a la evaluacién de los recursos materiales y humanos que
permitirdn alcanzar los objetivos planteados. Esta evaluacién de la infra-
estructura y necesidades educativas, lleva implicito el planteamiento y defi-
nicién de las principales caracteristicas de los alutonos, la de sus necesidades y
posibilidades cognitivas, motrices, de equilibrio personal, de relacién inter-
personal y de actuacién social. Y el contraste de los datos de esa evaluacién
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con los contenidos del curriculo oficial, es lo que permite definir el Proyecto
Curricular del centro, hasta el punto de reconsiderar la pertinencia de modifi-
caciones en los objetivos de etapa y drea (Coll, 1988, 1992; Puigdellivol,
1993). En este sentido, el centro podria matizar los objetivos del curriculo
oficial y también explicitar algunos objetivos que pudieran estar directamente
relacionados con un problema o una necesidad propia del centro.

En relacién con el tema que nos ocupa, las enseflanzas transversales estin
presentes en el currfculo oficial; el MEC (1992a, 1993b) edité documentos
dedicados a cada uno de los temas transversales destacando los diferentes
elementos del curriculo de las distintas etapas y dreas en los que de manera mas
explicita estdn recogidos dichos temas. No obstante, el curriculo establecido
por la Administracién educativa sélo prescribe los elementos basicos que
integran cada etapa educativa, de modo que sean los equipos docentes de cada
centro los que reflexionen acerca de la importancia de estas ensefianzas, las
desarrollen y concreten incorpordndolas al Proyecto Educativo de Centro, al
Proyecto Cuiricular de cada etapa, a las programaciones de las dreas y a la
préictica cotidiana del aula. Esto implica:

1) Analizar el contexto social, sus necesidades, determinar las sefias de
identidad del centro educative, y, en suma, observar el modo cémo las ense-
flanzas transversales pueden contribuir a establecer las finalidades educativas
que el centro educativo se propone conseguir.

2) Plantear un tipo de organizacién del centro que favorezca el aprove-
chamiento de los recursos humanos, de zona, del espacio y tiempo, de los
materiales diddcticos que permitan el desarrollo de estas ensefianzas. Igual-
mente, la distribucién de funciones y responsabilizacién de cada uno de sus
miembros con el fin de facilitar una enseflanza coherente, participativa e
integral dentro del centro y fuera del mismo, en estrecha colaboracién con la
familia y otras instituciones.

3) Se precisa, también, que en el proceso de adecuacion de los objetivos
generales de las etapas y dreas se tenga en cuenta las capacidades a potenciar
que tienen mayor relacién con dichos ensefianzas.

4) Igualmente, que la organizacién y secuencia de los contenidos
responda al cardcter global de los mismos, lo que supone acudir a diferentes
dmbitos de conocimiento, incluso, utilizar los temas transversales como ejes
organizadores del conocimiento. Supone advertir la complejidad de estas
ensefianzas (comprensién multicausal de los fendmenos, opciones de valor,
implicaciones afectivas ¢ interrelacién entre conceptos, procedimientos y
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actitudes) para adaptarlas, correctamente, a los ciclos o cursos correspon-
dientes.

Por altimo, las ensefianzas transversales exigen tomar decisiones respecto:

5) a los criterios metodoldgicos, espacios, tiempos, agrupamientos o
seleccion de materiales diddcticos

6} y a la evaluacion del aprendizaje de estas ensefianzas y de la prictica
docente.

3. EDUCACION MORAL Y CIVICA EN LA PROPUESTA MINISTERIAL ESPANOLA
Modelo de Educacion Moral y Civica

Tal y como indicdbamos, el Ministerio de Educacién espafiol edité
documentos dedicados a cada uno de los temas transversales, uno de ellos se
refiere a [a Educacién Moral y Civica (MEC, 1992b)

Esta propuesta pone de relieve la necesidad de retomar en el dmbito
publico la formacién en valores morales y civicos; entiende que la educacién
moral debe de convertirse en un dmbito de reflexidn individual y colectiva que
permita elaborar racional y auténomamente principios generales de valor, asi
como analizar criticamente la realidad cotidiana y las normas sociomorales
vigentes, de modo que ayude a idear formas mas justas y adecuadas de convi-
vencia, a desarrollar conductas y hdbitos mas coherentes con los principios y
normas- construidas personalmente y a formar hdbitos de convivencia que
refuercen valores como la justicia, la solidaridad, la cooperacién o el respeto
por la naturaleza (p. 9). La presencia de estos contenidos se justifica en la
escuela, al considerarles : [) como la principal finalidad educativa de la
escuela en cuanto permiten acercarse al horizonte deseable de la educacidn
integral (p. 10}, 2) condicién imprescindible en un contexio social complejo,
ablerto y plural, en el que la persona puede confundirse y para el que ésta ha de
formarse con el fin de comstruir criterios morales propios que le orienten
racionalmente en la vida (p. 10) y 3) son contenidos necesarios para apreciar,
mantener y profundizar la democracia —dimensién politico -institucional- y
para desarrollar habilidades dialégicas y de resolucién de conflictos de valor
propios de toda vida colectiva —dimensién interpersonal— (p. 11).
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En suma, los objetivos de la educacién moral y civica en el marco de la
LOGSE (1990) serian los siguientes: 1) desarrollar la capacidad de andlisis y
critica ante los aspectos injustos y normas sociales vigentes, 2) desarrollar la
capacidad de elaboracién auténoma, racional y dialégica de principos generales
de valor, 3) propiciar comportamientos coherentes con los principios y normas
que, personalmente, ha construido la persona y 4) lograr que se adquieran las
normas que la sociedad de modo democrdtico, y buscando la justicia y
bienestar colectivo, se ha dado (p. 14).

Para ello, se parte de un modelo de educacién moral y civica basado en la
construccién racional y auténoma de principios, valores y normas. Se recela de
modelos basados en valores absolutos e indiscutibles que fomenten la trans-
misién unilateral de los mismos, asi como de modelos basados en concepciones
relativistas en los que los valores responden a criterios totalmente subjetivos y
en los que no cabe, por tanto, la educacién. De este modo, se trataria de fomen-
tar y respetar la autonomia moral de cada persona, a la vez que se le insta a
superar concepciones individualistas; a abrirse a la bisqueda de scluciones
basadas en la razén y consensuadas a través del didlogo con el fin de construir
formas de convivencia personal y colectivas més justas. En resumen, el modelo
propuesto por la reforma educativa propone partir de los principios de
autonomia y razén dialégica y utilizarlos como herrramientas que hagan
posible la realizacién de valores tales como la critica, la apertura a los demads y
el respeto de los derechos humanos (pp. 11-14).

EI perfil moral hacia el que apunta la propuesta ministerial en nuestro pais
quedarfa configurado a partir de los siguientes rasgos:

1) desarrollo de estructuras universales de juicio moral que permitan la
adopcidn de principios generales de valor tales como la justicia o la
solidaridad.

2) Adquisicién de competencias dialégicas que predisponen al acuerdo
justo y a la participacién democrética.

3) Desarrollo de una imagen personal y de un tipo de vida acordes con
los valores personalmente deseados.

4) Adquisicién de conocimientos que permitan el didlogo critico y
creativo con la realidad a la vez que la elaboracién de normas y proyectos
contextualizados y justos.

5) Desarrollo de habilidades que favorezean la coherencia entre el juicio y
la accién moral.
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6) Reconocimiento y asimilacion de los valores universalmente deseables
(Declaracion de Derechos Humanos y Constitucion Espafiola).

') Comprension, respeto y construccién de normas de convivencia justas
que regulen la vida colectiva.

Propuesta Curricular para el desarrollo de la Educacion Moral v Civica

En este punto, el Ministerio analiza los curriculos de Educacién Infantil,
Primaria y Secundaria con el fin de destacar aquellos elementos relevantes que
se refieren directarente o podrian referirse facilmente a objetivos, contenidos y
criterios de evaluacién propios de la educacién moral y civica. No obstante,
dicha propuesta reconoce la dificultad de Ta seleccién pues una visién amplia
de la educacién moral y civica hace que la mayoria de los elementos
curriculares tengan potencial moral y civico en funcidén de la actitud y talante
con que los aborde el profesor (p. 17).

La mencionada propuesta destaca en cada una de las tres etapas citadas: 1)
los objetivos de las mismas que contribuyen directamente a la conformacién
moral y civica, 2) las dreas curriculares que cumplen este mismo requisito y
dentro de éstas, 2.1} los objetivos, 2.2) contenidos conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales y, en escasas ocasiones, 2.3) los criterios de evaluacion.

Mis concretamente, en Educacion Infantil (pp. 19-25), los objetivos de
etapa se refieren a la adquisicion de vinculos de relacién auténoma y confiada
con los iguales y con los adultos, mediante la articulacién de los intereses
propios con los de los demds, asi como el desarrollo de actitudes y habitos de
ayuda y colaboracién. Se destacan las dreas curriculares de Tdentidad y
Autonomia Personal, Medio Fisico y Social y Comunicacién y Representacion
y contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales relativos a: el
cuerpo y la propia imagen, el juego y el movimiento, la actividad y la vida
cotidiana, el cuidado de uno mismo, los primeros grupos sociales, la vida en
sociedad, los objetos, los animales y plantas, el lenguaje oral y escrito y la
expresion pldstica.

En Educacién Primaria (pp. 27-39), los objetivos de etapa afines a la
formacién civico moral, se refieren a la actuacién auténoma personal y en
grupo, al desarrollo de habilidades para establecer relaciones equlibradas y
constructivas, apreciacién de los valores basicos que rigen la vida y la
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convivencia humana, conocimiento y respeto del entorno natural y social, del
patrimonio cultural y lingiiistico, asi como adaptacién de habitos de salud y
bienestar. Las dreas curriculares a través de las cuales se desarrollarfan estos
objetivos son: Conocimiento del Medio, Educacién Artistica, Educacién Fisica,
Lengua Castellana y Literatura, Lenguas Extranjeras y Mateméticas y mediante
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales como: el ser humano
y la salud, el paisaje, el medio fisico, los seres vivos, los materiales y sus
propiedades, poblacién y actividades humanas, organizacion social, medios de
comunicacién y transporte, cambios y paisajes histéricos, canto, expresion
vocal e instrumental, juego dramdtico, artes y cultura, el cuerpo, la salud
corporal, los juegos, usos y formas de comunicacién oral y escrita, analisis y
reflexién sobre la propia lengua. Por dltimo, enire los criferios de evaluacion,
se destacan: el respeto a las normas de funcionamiento en grupo, realizacidn
responsable de las tareas encomendadas, asuncion de derechos y deberes como
miembro de un grapo, uso del didlogo para superar conflictos, mostrar en la
conducta y en el lenguaje habitnal respeto hacia los otros, en situacién de juego
dar més importancia al esfuerzo personal y armonioso en las relaciones que a la
competicién, saber identificar en textos orales y escritos, planteamietnos y usos
del lenguaje qué suponen discriminaci6n social, racial, sexual o de otro tipo.

En Educacién Secundaria Obligatoria (pp. 41-57), los objetivos de etapa
afines a la formacién civico moral, van dirigidos a lograr la autonomia
intelectual y sociomoral de los alumnos, autonomia que debe culminar en la
construccién de la propia identidad, asentamiento de un autoconcepto positivo
y en la elaboracién de un proyecto de vida, vinculado a valores en ¢l que se
reflejen las preferencias de los adolescentes y su capacidad para llevarlos a
cabo. Se pretende que el alumno se posicione y opte respecto a creencias,
actitudes y valores basicos de la tradicién y patrimonio cultural, asi como sobre
los mecanismos y valores referidos a derechos y deberes de los ciudadanos. Las
dreas curriculares a través de las cuales se desarrollarfan estos objetivos son:
Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales, Geograffa e Historia, Educacién
Fisica, Educacién Plistica y Visual, Lengua Castellana y Literatura, Lenguas
Extranjeras, Matemdticas, Musica, Tecnologia, y mediante contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales como: la energia, los cambios quimicos,
la tierra y el universo, los materiales tetrrestres, diversidad v unidad de los
seres vivos, persona y salud, interaccién de los componentes abidticos y
bidticos del medio natural, los seres humanos como agentes de cambios, medio
ambiente y conocimiento geografico, poblacién y espacio urbano, actividad
humana y espacio geografico, sociedades histéricas, sociedad y cambio en el
tiempo, diversidad cultural, economfa, trabajo, participacién, conflicto, arte y
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cultu_ra eq el mundo actual, la vida moral v la reflexién ética, cuaiidades
motmces, Juegos y deportes, actividades en el medio natural, lenguaje visual,
hteratura, usos y formas de comunicacion oral y escrita, sisternas de commmni-
cfamén verbal y no verbal, proceso y resolucion técnica de problemas, recursos
clentificos y técnicos, tecnologia y sociedad. Por tltimo, entre los criterios de
eva‘lmcién, se destacan: saber analizar y valorar cuestiones y conflictos
39c1econémicos de actualidad, enjuiciar y declarar hechos o actuaciones de 1a
Vld:d publica y actitudes o comportamientos cotidiancs a la luz de la Consti-
tucién Espafiola, elaborar informes y participar en debates sobre cuestiones
problematicas de la vida cotidiana en el mundo actual, identificar elementos de
los modelos éticos de vida y de comportamiento humano tomando posicién a
propésito de dilemas morales que se plantean en el mundo actual,

Orientaciones diddcticas para la consecucion de las metas de la Educacion
Moral y Civica |

Una vez esbo;ados los objetivos y contenidos para una propuesta trans-
ve.rsa,l dE.: la Edl}camén Moral y Civica, el MEC (1992b pp. 59-83) dispuso unas
orientaciones diddcticas generales que permitieran incorporarlos en el Proyecto

dAe ICentro, en los Proyectos Curriculares de Etapa y en las Programaciones del
ula.

En e;te sentido, en una propuesta integral de la Educacién Moral y Civica,
las experiencias de enseflanza-aprendizaje a tener en cuenta en el disefio del
Proyecto Global del Centro, y sus concreciones en las etapas y en el aula,
deberian considerar:

1) que la organizacidn del centro educativo y del grupo-clase han de
chifitar la participacién democrdtica de alumnos y profesores, y foros de
didlogo en los que poder resolver los problemas de convivencia y de trabajo
que se generan en la vida escolar. En swmna, han de favorecerse climas escolares
democriticos;

2) ' la necesidad de comprometerse y participar en actividades civicas, no
necesariamente escolares, que la escuela prepararia con los alumnos y
facilitarfa su realizacion;

3) igualmente, se precisa de una propuesta curricular especifica,
especialmente pensada para contribuir a la consecucién de los objetivos propios
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de 1a Educacién Moral, con metodologias especificas como la discusién de
dilemas morales, clarificacién de valores, role-playing, comprension critica,
autorregulacién y toma de conciencia; precisa asimismo de una planificacion
transversal (multidisciplinar) de los contenidos, pero se ha de asegurar un
tiempo suficiente dentro de las distintas dreas y un disefio sistemdtico para
evitar que la Educacién Moral se convierta en una ensefianza esporidica y
desorganizada.

Ademds, la propuesta ministerial destaca algunos principios de proce-
dimiento v roles del educador (pp. 76-78) por cuanto se precisan unos criterios
de comportamiento que permitan poner en préctica el currfculo de modo que no
se violente la coherencia que debe existir entre objetivos, contenidos y activi-
dades. Se trata de que el profesor con su actitud personal potencie la logica y
sentido que son propios del curriculo establecido. Se insta al profesorado:

1) a abordar los problemas que afectan a sus alumnos aunque perso-
nalmente no se sienta capaz de resolverlos;

2) a no hacer explicitas sus opiniones, salvo que los alumnos se lo
requieran y siempre después de un intercambio de opiniones entre los alumnos;

3) a no formular valores, normas © juicios siguiendo mecenismos
instruccionales convencionales sino potenciar el descubrimiento de los mismos
a través del andlisis, la reflexidn y el didlogo;

4) aproteger la divergencia de opiniones;

5) a crear climas calidos, comprensivos, facilitadores de Ia
comunicacién comprometida y creativa.

Por dltimo, se recogen las recomendaciones para guiar ¢l proceso de
evaluacion de la Educacién Moral y Civica (pp. 78-83):

1) un juicio evaluativo nunca podra ser un juicio sobre la moralidad de
la persona evaluada;

2) son evaluables aspectos como la capacidad de cooperar, dialogar,
empatizar o las conductas convivenciales;

3) o se deben evaluar los contenidos de las opiniones o juicios que los
alumnos vierten sobre temas controvertidos, Las opiniones de los alumnos no
deben someterse al juicio evaluativo del profesor,

4) ademas de la evaluacién de los progresos individuales de cada

alumno, se hace preciso evaluar el clima escolar, de modo que los profesores
mediante la discusién reflexiva, estén atentos a la creacitn de climas demo-

craticos y participativos;
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5) asimismo, el conjunto de los profesores ha de revisar su prictica
educativa, a través de informes y en contraste con el resto del profesorado
observando las mejoras que se precisan en cuanto objetivos, contenidos,
materiales o proceso de aplicacidn

4. VALORACIONES CRITICAS

Es nuestro objetivo, ahora, analizar criticamente el planteamiento de la
transversalidad dentro del modelo de disefio curricular; ver lo que esta dando y
puede dar de sf en su desarrollo y tratar de mostrar las contradicciones y pro-
blemas de este planteamiento. Los comentarios criticos que s¢ hacen seguida-
mente al curriculo transversal no significan menosprecio hacia él, nt hacia su
capacidad o potencialidad para hacer proyectos innovadores en la docencia.

En los dltimos afios, después de muchos en desuso y descrédito gene-
ralizado, la sociedad espafiola admite la necesidad de abordar la educacién
moral y cfvica, hasta considerarla incluso como la idea transversal por
antonomasia, capaz de aglutinar y atravesar todas las demds transversales, por
incluir todas estas ensefianzas algtin tipo de moralidad o valor que orienta el
comportamiento (Rodriguez Rojo, 1996). Este viraje en el enfoque se puede
apreciar en el propio proceso de desarrollo de la LOGSE. En 198%a (Disefio
Curricular Base. Educacién Infantil, Educacion Primaria y Educaciéon Secun-
daria) no aparece la Educacién Moral y Civica como eje transversal, y en
1991b (Reales Decretos 1333/1991 y 1344-45/1991 de 6 de septiembre por el
que se establece el Curriculo de Educacion Infantil Primaria y Secundaria
Obligatoria) ¢s cuando se reconoce como tal. En un documento del MEC
posterior, podemos apreciar el progresivo compromiso ¢ interés en la
formacién civica: “Al fijar esa finalidad bésica a la educacion, asi como al
sefialar 1a educacién en valores como principio rector del sistema educative, la
I.OGSE ha respondido a una demanda social hoy generalizada: la de que la
educacién formal constituye una escuela de ciudadanfa y de actitudes
éticamente valiosas” (MEC, 1994a). '

Acaso, el primer punto de friccidén estarfa en la afirmacion de que la
educacién formal sea el principal recurso de que dispone la sociedad para
formar el civismo en los miembros de esa sociedad. Aunqgue cierta en un
aspecto, no deja de ser una visién demasiado estrecha de la virtualidad edu-
cativa de ofros agentes como la familia, los medios de comunicacion, las
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organizaciones no gubernamentales, las instituciones administrativas y politicas
locales o la sociedad en general. En este sentido, y aunque queda propuesto en
el MEC (1992a y b) como principio programitico, en nuestra cultara no acaba
de cuajar la necesaria continuidad entre la educacién formal y la no formal.

Esta falta de continuidad pone de relieve desajustes entre los valores y
conductas civicas que tratan de introducirse en el curriculo con los valores y el
modelo social dominante. No es extrafio que la escuela se pregunte acerca de su
capacidad de formacion para la vida, de su eficacia real, “nada de estos efectos
de la educacién desde las transversales conducen a un modelo de ciudadano
indeseable, simplemente que no es el ciudadano mas adiestrado para prosperar
en la sociedad de la que forma parte” (Yus, 1994). Del mismo modo, estos
desajustes hacen que sea el propio alumno el que ha de resolver el conflicto de
valores que se producen entre los agentes educativos formales y no formales
(Bolivar, 1998) cuando no, simplemente, filtrar 1o transmitido en el d4mbito
académico y quedarse con aquello que le resulta mds facil o estd mids
generalizado. No parece lo més adecuado descargar la responsabilidad de la
educacisn moral y civica al 4mbito escolar sino més bien abordarla desde la
corresponsabilizacién de los distintos agentes educativos. Salvo que el mundo
educativo asuma sus fines como utopia e ilusién de un mundo mejor, le
resultard extrafio preparar para la participacién democrética o para la coope-
racién, por citar algunas, mientras las estructuras sociopoliticas siguen sin
reforma alguna. Por otra parte, la falta de unidad y compromiso de los distintos
agentes educativos puede relegar la educacién moral y civica a condicidn de
proyecta barniz, simple imagen, recipiente sin contenido, una cuestion
meramente técnica y unilateral, incapaz de abarcar la realidad personal y social
en todas sus dimensiones.

Esta falta de acuerdo entre escuela, familia y otros agentes sociales es muy
similar a la que se vive dentro de la propia institucién escolar donde la
transversalizacién de la Educacién Moral y Civica en el curriculo, a traves de
todas y cada una de las dreas, es ain un reto. La imagen de impregnacién o
infusién que se desprende de la LOGSE (1990), y que exigiria programar el
proceso de ensefianza aprendizaje atendiendo a las prioridades y finalidades
educativas dltimas, no es un hecho real y generalizable en nuestro pafs. Tal vez
porque el acuerdo en los principios bésicos que exige toda educacion integral y
1a extraccién de contenidos morales y civicos en las distintas dreas, ¢s un
trabajo que se ha descargado, de nueva, sobre el profesorado. Son los equipos
docentes, a través de sus proyectos o en su desarrollo curricular, los que tienen
que resolver el problema que los expertos no han sabido solucionar.
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No es ésta la dnica dificultad inherente a la puesta en marcha de las
ensefianzas transversales. De hecho, los temas/ejes transversales tienen una
indeterminacién curricular y, a la vez, un estatus institucional débil. Es verdad
que por su misma naturaleza les corresponde un peculiar estatus curricular,
pero los objetivos y contenidos de los mismos no estan legislativamente deter-
minados ni su ensefianza regulada a nivel de normativa superior. Este estatus
les sifiia como cuestiones interesantes y actuales sobre las que puede incidir la
instifucién escolar, pero atn se presentan como colaterales a los contenidos
disciplinares. Hay una contradiccién interna en el modelo de disefio curricular
(basicamente tyleriano) unido a una teorfa del disefio de la intruccién como ‘la
teorfa de la elaboracién’, que sitia los contenidos disciplinares como ‘eje
estructurador del currfculo’ por un lado, y por otro lado estdn los ejes/temas
transversales, que traspasan los limites de ese modelo, al no estar estructurados
por dreas ni en secuencias de bloques de conienido. La indeterminacion a Ia
que aludimos ha hecho proliferar propuestas diversas acerca del modo de
abordar 1o transversal y llevarlo a la practica (Bolivar, 1996), aunque en la
mayor parte de las ocasiones, el potencial innovador y formativo de estas
ensefianzas ha quedado reducido a momentos puntuales en funcién de algiin
tipo de actividad o festividad concreta (el dia del Arbol, el dia de la paz o el de
la Constitucién), a la creacién de espacios propios en el curriculo (optatividad)
o al tratamiento de estos temas en sesiones de tutoria (Celorio, 1996).

Sin duda, en una cultura académica con tradicion disciplinar, las visiones
transversales introducen cierta complejidad y encierran como peligro el que las
temiticas que engloban queden sin desarroilo definido. A este respecto, y por
lo que a la Educacién Moral y Civica se refiere, quedan atn algunas cuestiones
de fondo por clarificar: por un lado, el MEC (1994a) sefiala que este tipo de
educacidn “constituye el gje de referencia en torno al que giran el resto de los
temas transversales”; es decir, todos los temas transversales, puesto que inciden
y entroncan con una base €tica social y personal, entran de Heno en el 4mbito
de la Educacién Moral v Civica (Gonzdlez Lucini, 1993), cabe preguntarse,
entonces, si ésta tiene sustantividad propia o si, por ¢l contrario, queda reducida
a un ‘cajén de sastre’ donde cualquier contenido es véalido: ;la Educacién
Moral y Civica es distinta de la educacién para la vida en sociedad y para la
convivencia? Por otro lado, y en el mismo documento del MEC (1994a), al
referirse a este tipo de ensefianza se alude a ella como formacién “implicita en
todas las dreas y materias del curriculo™ ;supone esto que su contenido es sélo
de valor, que se trata de un contenido, basicamente, actitudinal?

Desde el principio de la reforma educativa se ha insistido en que lo Moral
y Civico no es asunto eminentemente conceptual, no son abstracciones que se
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incorporen como tales a las estructuras de conocimiento, sino que por ¢l
contrario han de transmitirse en contextos de realidad, educarse en la practica a
través del ejemplo vy traducirse en actitudes y comportamientos concretos,
siendo todo el tiempo de la vida y experiencia escolar oportunidad para este
tipo de educacién (Gonzdlez Lucini, 1994). Sin embargo, a pesar de la nobleza
de esta propuesta, ¢l paso del tiempo ha puesto de relieve la dificultad de
hacerlo realidad. Entre los estudiosos del tema ya hay quien apunta (Bolivar,
1998) el peligro de considerar la Educacién Moral y Civica, como un asunto
eminentemente actitudinal. En la realidad escolar, la promocién del estudiante
sigue dependiendo del rendimiento en determinadas disciplinas tradicionales,
con independencia del tipo de comportamiento civico o moral que muestre.
Mientras no exista un disefio adecuado para la evaluacién de estos contenidos,
y no lo existe en nuestro pafs, la educacién moral y civica serd considerado
asunto de segundo plano.

Entendemos las reticencias a abordar lo moral y civico a través de
contenidos conceptuales y procedimentales concretos, en el marco de una
reforma que s¢ ha respaldado en lo formal (dilemas morales, clarificacién de

valores, juicio y razonamiento moral o didlogo) para evitar cualquier atisbo de

adoctrinamiento.

En este sentido, también queda cuestionada la pretendida educacién imte-
gral, tan recurrente en nuestra reforma educativa. De hecho, a pesar de las
constantes criticas al paradigma moderno por respaldar una concepcién antro-
polégica racionalista, indivualista, autosuficiente en lo moral y civicamente
insolidaria, nos encontramos con que en el paradigma que inspira lo moral y
¢ivico en nuestra reforma, sigue primando lo racional como tnico medio de
encontrar soluciones objetivas y universales a la convivencia en un mundo
plural. La tnica diferencia apreciable estriba en la percepcién de lo racional
entendido, ahora, como razén comunicativa, abierta a la alteridad. La
Educacién Moral y Civica se nutre de valores consensuados dialdgicamente, de
la ética discursiva y de valores minimos, Dice Carpintero (1991) refiriéndose a
los estudios actuales sobre psicologia del desarrollo moral: “los procesos
cognitivos —razonamiento y juicio— tienen un peso fundamental en la literatura
examinada, mientras sorprende —al menos a mi- la ausencia de dimensiones
motivacionales vy afectivas, para no decir ya nada del antiquisimo tema de la
vida beata, la vida feliz, que estuvo desde ¢l comienzo mismo en el centro de la
reflexién griega acerca de la conducta moral”. Es evidente que las virtudes y
los hdbitos son grandes ausentes,

LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA COMO TRANSVERSAL

Dada 1a debilidad del planteamiento de los contenidos actitudinales en el
curriculo, se hace necesario completar la accién educativa con los contenidos
transversales, espectalmente con la Educacion Moral y Civica, que ademads del
componente actitudinal, conlleva también la ensefianza de conceptos y proce-
dimientos. De hecho, una educacion para la cindadania completa requiere la
adquisicién de unos conocinientos, la adhesion a unos valores, que implicaréh
unas actitedes, unas disposiciones estables de accidn, hdbitos, unas determi-
nadas concepciones o modos de ver y sentir el mundo, la realidad que nos
rodea; v la formacion de competencias instrumentales y habilidades operativas
especialmente participativas (Naval, 1998).

Parece importante no dejar que se apague este reto educativo a pesar de
las divergencias de planteamiento o de la inherente dificultad que supone su
plasmacion en el currfculo. Es necesario seguir con la investigacién iniciada,
seguir alimentando los foros de debate con nuevas propuestas o en su &aso, con
propuestas que nacidas de la evaluacidn, permitan el reajuste de los puntos més
débiles. Es importante seguir alentando lo que debe ser la educacidon de los
futuros cindadanos. La propuesta transversal es una oportunidad que no debe
desperdiciarse. Fi reto es su puesta en practica.
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