EDUCACION EN VALORES
PONENCIA

LEn gqué situacidn se encouentra la educacidén en valores?
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A pesar del innegable cariacter social del proceso de ense-
nanza-aprendizaje, en el que el individuo se ve inmerso en
toda su 1integralidad, el curriculc explicito habitual esta
centrado casi exclusivamente en los aspectos cognitivos.
Quizas ello ha permitido, en este terreno, un avance tedrico
considerable, aunque con una relativamente misera traducciodn
prédctica. Asi, se distingue entre la enserianza-aprendizaje
de hechos, conceptos vy teorias, la adquisicidn de destre-
zas/procedimientos de trabajo intelectual, el desarrollo de
categorias o conceptos de segundo orden, etc. Esto permite,
desde el punto de vista de los disernios curriculares, superar
el trabajo sobre hechos inconexos/desintegrados, poner de
manifiesto la necesidad de actuar sobre las teorias previas
del alumnado, sentar las bases de un proceso progresivamente
autonomo de aprendizaije, 1incidir de modo méds consciente en
el potencial desarrollo intelectivo, en el marco del apren-
dizaje significativo, etec.

En el campo de la teoria sobre ensefianza-aprendizaje de ac-
titudes y valores, que abarca tanto 10s procesos de andalisis
como la toma de decisiones, la opcidn, la toma de postursa,
no se ha producido un proceso semejante. Como su lugar
habitual es, precisamente, la penumbra, comoc la reproduccidn
de las actitudes y valores utiles a la estructura dominante
se hace, habitualmente, de modo semiconsciente o vergon-
zante, la reflexidén tedrica sobre dicho campo ha avanzado
menos, cuando no ha avanzadoc por caminos poco interesantes,
resbaladizos o francamente reaccionarios. Ello no excluye 1la
valoracién positiva del trabajo de grupos e individuos,
incluso en Espana, aunque no sea, ni por su desarrollo ni
por su difusidén, comparable a lo sucedido en el terreno
estrictamente cognitivo. Tampoco se excluye, naturalmente,
la conexidén, y por tanto aplicabilidad, de mucho de 1lo
investigado en otras areas, aungue su obleto no hayan sido
directamente las cuestiones relacionadas con el desarrollo
moral.

Durante algin tiempo, en nuestro pais, se ha defendido una
imposible educacidén "neutral”, supuestamente justificads por
el respeto a la evolucidn asutdnoms de las conciencias. Iden-
tificando adoctrinamiento/manipulacion con educacidén en
valores, se ha excluido el debate, el pronunciamiento sobre
determinados temas, 1 compromiso c¢on determinadas caussas,
como si éste fuera el uUnico vehiculo de ensenanza-apren-
dizaje de actitudes y valores. En la practica, este preten-
dido neutralismo ha sido v es un excelente caldo de cultivo
para la transmisidén de los valores dominantes y de las

sctitudes a ellos conexas.
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A pesar del innegable caridcter social del proceso de ense-
nanza-aprendizaje, en el gque el individuo se ve 1inmerso en
toda su integralidad, el curriculc explicito habitual esta
centrado casl exclusivamente en los aspectos cognitivos.
Huizas ello ha permitido, en este terreno, un avance tedrico
considerable, aunque con una relativamente misera traduccidn
practica. Asi, se distingue entre la ensenanza-aprendizaje
de hechos, conceptos v teorias, la adgquisicidn de destre-
zas/procedimientos de trabajo intelectual, el desarrollo de
categorias o conceptos de segundo orden, etc. Esto permite,
desde el punto de vista de los diserios curriculares, superar
el trabajo sobre hechos inconexos/desintegrados, poner de
manifiesto la necesidad de actuar sobre las teorias previas
del alumnado, sentar las bases de un proceso progresivamente
auténomo de aprendizaje, incidir de modo més consciente en
el potencial desarrollo intelectiveo, en el marco del apren-
dizaje significativo, etc.

En el campo de la teoria sobre ensefianza—-aprendizaje de ac-
titudes y valores, gque abarca tanto los procesos de andlisis
como la toma de decisiones, la opcidn, la toma de postura,
no se ha producido un proceso semejante. Como su lugar
habitual es., precisamente, la penumbra, como la reproduccidn
de las actitudes y valores utiles s la estructura dominante
se hace, habitualmente, de modo semiconsciente o vergon-
zante, la reflexidn tedrica sobre dicho campo ha avanzado
menos, cuando no ha avanzado por caminos poco interesantes,
resbaladizos o francamente reaccionarios. Ello no excluye la
valoracién positiva del trabajo de grupos e individuos,
incluso en Espafia, aunque no sea, ni por su desarrollo ni
por su difusiodn, comparable a lo sucedido en el terreno
estrictamente cognitivo. Tampoco se excluye, naturalmente,
la conexidn, 'y  por  tanto ‘aplicabilidad,: de muecho de 1lo
investigado en otras &areas, aungue su obleto no hayan sido
directamente las cuestiones relacionadas con el desarrolilo
moral.

Durante algan tiempo, en nuestro pais., se ha defendido una
imposible educacidn "neutral”, supuestamente Jjustificada por
el respeto a la evolucidn autdnoms de las conciencias. Iden-
tificando adoctrinamiento/manipulacion con educacidén en
valores, se ha excluido el debate, el pronunciamiento sobre
determinados temas, el compromiso c¢on determinadas causas,
como si éste fuera el WUnico vehiculo de ensenanza-spren-
dizaje de actitudes v valores. En la préactica, este preten-
dido neutralismo ha sido v es un excelente caldo de cultivo
para la transmisién de los valores dominantes y de las

actitudes a ellos conexas.



Es ahora cuanda, por motivos y con intenciones muy diversss,
2] tema de 1la educacidn en valores se situa en un plano algo
mas, pero insuficientemente, visible, como objeto de sten-
cidn v debate, tedrice y practico. La expansiodon incontrolada
de posiciones asociales o andémicas, en relacidn con resis-
tencias pasivas al sistema, gue ponen de manifiesto una
relativo fracasc en su capacidad de integracidn, en el marco
de yna crisis de perfiles discutibles, puede no ser ajena a
ia posible conversion de 1la educacidn en valores en tema de
moda. En la otras cara del asunto estaria la accidn continua-
da y dispersa de colectivos y personas interesadas en la
educacidén para la paz, la coeducacidén noc sexista, la educa-
cion medioambiental, la educacidn contra la marginacién...y,
£n  general, la educacién en valores, la educacidén moral,
tanto en sus aspectos practicos como tedricos. También en
éste &ambito habria que situar determinada investigacidn
universitaria, especialmente la relacionada con la sociolo-
gla critica de 1la educacidn, la teonria critica del curriculo
v la educacidn moral.

ey

Necesidades tedricas

D Es posible y conveniente explicitar la distincidén, también
en el terreno de la ensefanza-aprendizaje, entre el campo de
la representacion de lo real y el campo de la implicacidn en
lo real, el campo del pensamientoc vy el campo de la vida.
Mientras el segundo integra al primero v le dota de todo su
sentlido, la consideracion independiente del primero es una
parcializacién, una mutilacidn. E1 campo de 1la representa-
cion es objeto de disernio curricular, el campo de la implica-
~ién no, o no de modo suficiente v satisfactorio.

£ De modo relativamente similar a como se disefila con presu-
puestos avanzados <(ver 1.) el proceso de enserfianza-apren-
dizaje explicitamente orientado a modificar/enrigquecer los
sistemas de representacidén de la realidad, también deben
extenderse estas nuevas maneras de disefiar v practicar el
curriculo hacia una concepcidn mis integrada en la que los
procesos de representacion ocupen su lugar en los més am-
plios de 1mplicacidn. Necesitamos integrar tedricamente
conceptos como i1deologia, 1ideologias practicas, elementos
constituyentes de lo ideoldégico, modelos, valores, expec-
tativas y deseos, afectos y emociones, actitudes y héabitos
de comportamiento. Necesitamos, probablemente, también,
analizar de gqué modo, en el terreno moral, son aplicables
reflexiones similares a 1las que han llevado en el campo de
los conocimientos a los conceptos inclusores o a los
procedimientos.

i Parece evidente gque no puede avanzarse en 21 terreno de la
educacién en valores si no se piensa su relacidén con el

= entramsdo—ideoligico —en el quer—se insertaParaentender—ta——
educacidén en valores es necesario entender gué es y que
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representa la idecliogia y cdémo funciona. Es decir, una
teoris de la ideclogiz que no sélo dé cuenta de su interac-
cidn con las diversas préacticas y su ‘digestidén’, las ac-
titudes, los aspectos emocionales y afectivos, +os con:
dicionamienos sociales de todo tipo...sino gue muestre
también sus conexiones con el campo del conoccimiento "cien-
tifices ponga de manifiesto sus interdependencias, los

fenémenos de retroalimentacidén, positiva y negativa, etc.

Del mismo modo, también necesitamos reflexionar mas acercs
de los procesos de ensefianza-aprendizaje como procesos de
cambio, tanto en el terreno restringido de la representacidn
como en el global de la implicacidn, a través de la resolu-
=ién positiva de 1los conflictos cognitivos y valorativos
{(ideoldgicos) creados, explicitados y/o potenciados por el
curriculo, intencional y explicitamente, donde ambos terre-
nos aparezcan integrados.

Ideologia dominante y educacidén en vsalores

9.

10.

e
[ur

Partiendo de 1la constatacidon de que el sistema educativo
reglado no es sino una parte de "lo educativo”™ hay que
afirmar claramente, aungque pueda parecer obvio, que las
intenciones terminales reales asignadas al sistema educativo
reglado no son el fruto de ningin consenso social previo, ni
expreso ni tdcito, ni estdn, tampoco, orientadas a favorecer
21 desarrollo de las personas y los grupos sociales de forma
indiscriminada. El protagonismo en 1la concrecidén de estas
intenciones terminales del sistema educsativo correspcnde a
los grupos v clases dominantes, aungque eso no debe entender-
se de modo simple ni directo. Estas intenciones terminales
reales, explicitas e implicitas, se refieren tanto al terre-
no de los conocimientos como, muy especialimente, al de las
actitudes y valores.

Aqui nos encontramos con dos cuestiones diferenciadas. La
primera es 1a accion del Estado sobre el aparato educativo.
La perpetuacion, afianzamiento y/o desarrollio del grupo
dominante como tal y 1la reproduccidén de las condiciones
infra vy supraestructurales que lo hacen posible constituyen
21 marco en el que se mueve la accidn politica “admisible"”.
La importantisima accidén politica educativa, que no debe
entenderse como exclusivamente legislativa, es 1 resultado
de las interacciones entre los grupos dominantes, la opcidn
u opciones politicas en el gobierno vy las burocracias del
propio aparato. Estas interacciones constituyen una trama
compleja v multidireccional en la que opcionss conservadoras
v reformistas juegan papeles diferenciados, aunque dentro de
un espacio comGn: el marco de 1la accién politica "admisi-
ble".

ta—segunds—es—ta—Tpraicticereast—de—tos—y—ias—docentes—Ltz

propia hegemonia de la ideologia dominante, vy de lag valores

3



udes a8 ella  coeonexos, incide de mil formas en el
d= ensefianza-aprendizajle, a través del pensamiento y

la actuac.on concretas del profesorado, aunque excede no ya
a estos., =1ino al propilo sistema educativo.
La accidn educativa del Estado y la préactica real de los y
las dacentes constituven los principales factores en la
configurscidn del sistema educativo reglado realmente exis-
tente. a través del cual se pretenden las intenciones de los
grupos v clases dominantes.

12. En una sociedad jerarquizada, estas intenciones terminales,

se adaptan a los roles que los diferentes grupos y clases
desempenan en el conjunto social y a su situacidn especifi-
ca. Algoe similar podria decirse de las zonas geograficas con
diferente grado de desarrollc y de los distintos sexos,
culturas o razas.

Ello =e traduce, en primersa 1instancia, en una adaptacidén a
los diferentes niveles de la ensenanza, tanto de las inten-
ciones globales en el campo restringido de 1la representaciodn
como en el de la implicacidn.

Una 1declogia dominante comin, que engloba un determinado
sistema de valores, adapta algunos de sus aspectos a las
diversas situaciones especificas.

13. Hay que distinguir muy precisamente entre el discurso ideo-
l16gico explicito, con su sistema de valores y modelos apa-
rentes. v la 1ideologia préctica real, en frecuente con-
tradiccidén con l1la anterior. Esto se hace especialmente

patente e el sistema educativo.

14. Aungque ! sistema esta hecho para durar, no es, toquemos
madera., eterno. La hegemonia no debe interpretarse como
supresion de 1deologias alternativas o resistentes, tanto
las prédcticas, derivadas de 1la vivencia de la discrimina-
cidén, de la solidaridad intergrupal..., como las tedricas.
Hay, ademss, al menos, cuatro campos de conflicto, resgui-
cios, “grietas”, relacionados con el proceso educativo, en
el que se reflejan contradicciones mas profundas del sis-
tema:

14.1. El campo de relaciones entre grupos dominantes, buro-
cracias del aparato y opcidén u opciones politicas en el go-

bierno.

14 .2 *3FE] pensamiento del profesorado, como escenario de
conflicto 1ideoldgico, tanto a nivel individual como de
grupco, v, por tanto, su posible resistencia, activa o pasi-
va.

14.3. L.a distancia entre el discurso ideoldégico explicitoc vy

la situascidén e ideologia practica reales.

14.4. La resistencia, predominantemente pasiva, del alumnado
i —rarm- s Rt e e Frent e O RO S e



Todo ello abre posibilidades de educacién en valores alter-

nativos y, por tanto, algunas expectativas, cuya traduccidn

2n practicas concretas pasa, al menos. por 1la formacion del
profesorado en educacidn en valores v por la lucha contrs
los sentimientos de impotencia, no sélo entre el propio
profesorado sino, muy especialmente, entre el alumnado.

sCudles son los valores dominantee en el sistema educativo?

¢33
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16.

Como posible punto de partida esguematico del entramado de
valores realmente dominantes en el sistema educativo actual,
vy sus soportes ideologicos, apuntariamos:

15.1. Aceptacidn de un sistema jerarguizsdo y meritocratico.
15.2. Aceptacidon de la necesidad de tener éxito en la tarea
de situarse ventajosamente.

15.3. Aceptacidn de 1la competitividad, el individualismo vy
la insolidaridad real.

15.4. Aceptacidén de 1la delegacion de poder y de la decisiodn
ajena sobre aspectos esenciales de la propia vida.

15.5. Aceptacidn del trabajo ingratc vy alienado y de su
justificacidén en motivaciones externas.

15.8. Aceptacidn del trato como integrante de un colectivo.
15.7. Aceptacidén de unsa pseudoespeciscidon cultural v de la
violencia, en su mas amplio sentido, v belicismo consecuen-
e

15.8. Aceptacidn del consumismo v, por tanto, del despilfa-
rro y la relacidén negativa con la naturaleza y la cultura.
15.9. Pasividad, docilidad, conformismo, complicidad.
Etc

e enegefian=sprenden, en el sistema educstivo formal, los
ez dominantes y las actitudes derivadas de ellos?

rfosiblemente el mecanismo méas eficaz en la enserianzs-apren-
dizaje de actitudes y valores, en el interior del sistema
educativo, estd en el entramado de relaciones que forman el
nundo escolar, tanto en el interior del aula como fuera de
=] la, tanto entre personas como entre grupos, en la influen-
~ia de normas y estructuras, en la influencia, incluso, de
iz3 cosas, del entorno material.

Los horarios, los programas, la disciplina, las califica-
'iones escolares, las elecciones parz representantes de
alumnos y delegados de «clase, el mcdo de resolver o no
resolver los conflictos, las actitudes del profesoradc, que,
a su vez, sufre 1la presion del entorno, el lenguaje, la
comunicacioén no verbal, las diferencias de consideracidn y

de metodologia entre las diversas asignaturas...constituyen
los pilares bédsicos del ‘“curriculum” real de actitudes y
valores.

~Hna—segunda——via —Teside—en las-propias actividades de—en—

sefianza-aprendizaje explicitamente orientadas al cambio

3



4Cudles podrian ser las lineas genersles de una

cognitivo. La seleccidn de hechos, conceptos y tecrias
“cientificas” ., el modo en gue se presentan y argumentan, la

reievancia que se les concede, en funcidén de su

conexion con

ideologias determinadas, condiciona l1la base tedrica sobre lsa
gque se construve la ideologia personal. Algo similar podria
decirse del predominio de determinadas destrezas, de la
desantencion o atencion inadecuada a la diversidad, etc.

Su ‘inf luencia sobre la ensefianza-aprendizaje de actitudes vy

valores e€s indirecta, pero real.

Existe tambieén. finalmente, el sdoctrinamiento y/o manipula-

cion mas © menos abiertos, tanto en lo que

se refiere a

1deologia como en lo que atarie mds estrictamente a actitudes
y valores. Los repetidos peguefios o grandes conflictos del
anla, los temas del dia, los contenidos cognitivos del

curriculo, la inspiracidén del momento, etec.,

dan con fre-

cuencia pile a3 “'discursos pseudomorales" de diversos tamarios
y pelajes, en muchos de los cuales hay adoctrinamiento y

manipulacidn evidentes.
El incomprensible mantenimiento de la religidn

en el curri-

culo parece que debe sumarse también, de alguna manera, en
este capitulo, sin que ello signifique gue pueda consideréar-
sela, en 1la practica, como "dltimo reducto"” del adoctrina-

miento.

nativa en el campo de la educacidn en valores?

19.

propuesta alter-

Debe entenderse que la educacidn en valores no se concibe
como una asignatura especial, ni como wuna tematica relacio-
nada exclusivamente con determinadas asignaturas, sino como
un enfoque global del proceso de ensefianza-aprendizaie que
debe reflejarse de forma completa y explicita en el proyvecto

curricular de centroc y en los especificos de
nivel .
{fal vez babria que recomendar, en este momento, la existen—
cia de dos apartados en cada paso de cada proyecto curricu—
far:
- uno., mas qgicbal, en 21 que se desarrollen los aspec—
tos relacionados con la educacidon en valores, con—
siderados de  forma integrada en un proceso de ensenan—
Ta—aprendizale en la implicacion, vy
- otro, mads especifico, para los aspectos conectados
estrictamente con el ambito del conocimiento, explica—
cion, regresentacidon, de lo real, en donde se cor
templen los contenidos relativos a teorias, conceptos y
techos v los reiativos a los procedimientos y conceptos
de seqgundo orden.
Asi para  las fuentes. para el diseno del meétodo —intencio—

cada area o

NES, contenidos vy ostrategias geerat—, et ——EiHlo har-ta—mas
probable wia atencidn tedrica y practica mas consciente vy



coberente al tema de los valores en todos los niveles del
curriculo.)

43

21.
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2.

24 .

El primer ad&mbito de actuacidn gque se propone es la construc-
cién del grupo-clase como espacio privilegiado para la
ensenanza-aprendizaje de actitudes y valores. La planifica-
cidén de actividades tendentes al mejor conocimiento mutuo,
al desarrollo del autoaprecio y el sprecio entre todos y
todas, de la confianza en uno mismo y una misma y en 1los y
las demas, 1la mejora de la comunicacidn, el aprendizaje de
procesos de debate participativo y 1la toma colectiva de
decisiones...representan una actividad necesaria y asumible.

Todos los procesos de explicitacidén y clarificacidn de los
aspectos ideoldgicos, de valores y actitudes, implicitos en
las distintas materias de estudio y en los diversos compor-
tamientos constituyen un segundo &mbito de educacidén en
valores, puesto que, precisamente, la aceptacidén acritica es
propiciada por la falta de andlisis.

Es necesario, sin embargo, a nuestro Jjuicio, ir hacia una
educacién en valores alternativos a los valores realmente
hegemdénicos. .

Para avanzar en este tercer campo es necesario, en primer
lugar, definir con precisién gque la libertad del individuo
para desarrollar un sistema de valores y actitudes propio es
un valor irrenunciable. Es preciso, por tanto, concebir
cualquier forma de adoctrinamiento y manipulacidén como
formas de violencia contra la conciencia de las personas.

La contradiccién entre una educacién en valores alternati-
vos, que vaya més alld de la clarificacién o explicitacién,
vy la voluntad de evitar el adoctrinamiento y la manipulacidn
s6lo puede resolverse mediante una definicidén precisa de
gqué cosas sean adoctrinamiento vy manipulacidén y cudles son
sus mecanismos habituales (recompensas o castigos, seleccidn
sesgada de informacidén, utilizacidn discriminatoria del len-
guaje verbal y no verbal, argumentaciones "ad hominem",
etc.) para tratar de reducirlos al médximo, tanto mediante la
propia vigilancia asutocritica como mediante el propio fun-
cionamiento critico del grupo-clase.

En segundo lugar es necesaria la explicitacién y tratamiento
de los conflictos reasles mediante métodos de aproximaciodn
socio-afectiva, en donde se impligquen valores y actitudes
que se quieren combatir o desarrollar y sus consecuencias,
de modo que se favorezca el posible conflicto de valores y
se proporcionen elementos para su solucidén. Se trataria de
desarrollar el grupo como colectivo gque analiza, toma deci-
siones y asume responsabilidades colectivamente, trabajando
sobre 1los conflictos que plantean las propias relaciones
internas, el centro y el sistema educativo, el entorno y el

7
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JQué
26.

propio curriculo, para implicarse en la solucidn positiva de
los mismos.

Tal vez la potenciacién, en todos los é6rdenes, de las tuto-
rias, ademds de la formacidén del profesorado en estos temas
v las concreciones curriculares a que nos hemos referido,
podria proporcionar el marco y la posibilidad iddéneos para
convertir la educacidén en valores en algo mas que bellas
palabras. Existen, al menos, tres lineas de actuacidén posi-
bles para la actuacién tutorial en el dmbito de la educacidn
en valores:

25.1. La realizacién de actividades orientadas a la creacidn
v desarrollo de un clima de grupo (conocimiento, aprecio,
confianza...) vy al aprendizaje de unas técnicas que poten-
cien el andlisis colectivo, la toma de decisiones por con-
senso y la asuncién compartida de responsabilidades.

25.2. E1 tratamiento, aplicando las técnicas anteriores, de
cuestiones conflictivas, donde estén implicados valores y
actitudes, que, en la préctica, no sean tratadas en el
curriculo explicito. Es dificil rechazar la idea de gque esto
sea un parche y que estas cuestiones potencialmente signifi-
cativas tengan en las diversas dreas, incluso con un trata-
miento interdisciplinar, su lugar 16gico. Tal vez no sea,
sin embargo, un parche el concebir la tutoria como el espa-
cio en el qgque estos temas pueden ser planteados por el
alumnado y de donde puede partir la iniciativa y la demandsa.
En todo caso, parece necesario asegurar el tratamiento de
estos temas, atender posibles necesidades, detectarlas e,
incluso, potenciarlas. .

25.3. El1 tratamiento de los conflictos concretos para una
implicacién colectiva real en su solucidén, en el sentido
apuntado en 24.

valores?

Es la propia comunidad educativa la que debe consensuar en
su proyecto educativo de centro sus intenciones en el campo
de las actitudes y valores. Los valores explicitos en la
propia Constitucién Espanola y, sobre todo, el respeto a los
derechos humanos, en las diversas formulaciones complemen-
tarias elaboradas por las Naciones Unidas y sus organismos,
deben constituir un nivel minimo, en el sentido de la oposi-
cidén a cualquier propuesta que contradiga explicita o im-
plicitamente lo anterior. En 1la aceptacidén generalizada de
estas formulaciones, aunque s6lo sea hacia el exterior,
pueden encontrar las propuestas méds progresistas un sélido
asidero. E1 profesorado debe concretar, en este marco, el
proyecto curricular de centro y los de drea o nivel con las
intenciones especificas, contenidos, estrategias, etc. a
desarrollar en este terreno.
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En términos globales, pensamos que deben defenderse la in-
clusién en 1los proyectos educativos de 1lo que denominamos
valores alternativos: 1la lucha por la paz, entendida como
lucha por 1la justicia, 1la cooperacién, la solidaridad, el
ecologismo, la lucha por la no discriminacién por motivos de
sexo, raza, religién..., el anticonsumismo, el desarrollo y
la expresién de la afectividad, la creatividad, la autoafir-
macién y el autoaprecio...

$Cémo trata el DCB el tema de los valores?

28,

El DCB tiene 1a virtualidad de poner sobre el tapete el
tema de los valores y actitudes, asi como de recoger algunas
de las aportaciones de la sociologia critica de la educacidn
acerca de la funcién reproductora-legitimadora del sistema
educativo. Sin embargo el tratamiento de la problemética de
la educacidén en valores es insuficiente, contradictorio y
sesgado.

Insuficiente, por el tratamiento secundario que reciben los
supuestos sociolégicos, claramente subordinados a los psico-
pedagdgicos, por la insuficiente diferenciacidén entre valo-
res y el resto de los contenidos, lo que induce una cierta
intelectualizacidén de su enfogue, y por las carencias en el
terreno de la metodologia de 1la ensefianza-aprendizaje de
valores y actitudes.

Contradictorio, por cuanto, a pesar de su insistencia en la
necesidad de explicitar los temas de ideologia y valores,
incurre en la no explicitacidén de su propia posicidén ideoléd-
gica, presentdndose como documento resultado.de posiciones
"cientificas" y neutral, haciendo, por ejemplo, referencia a
la existencia de un consenso undnime en determinados valo-
res. Propone, asimismo, un tratamiento de la diversidad que
hace posible una discriminacién que, tedricamente, rechaza.
Sesgado, por cuanto presenta un sistema de valores que en
conjunto responden a la aceptacién del marco de las socieda-
des occidentales, en 1la que los aspectos criticos aparecen
suavizados vy en la que el relativismo y la tolerancia in-
ducen un distanciamiento de la implicacidén que pesa més que
las referencias a 1la solidaridad, enfocada de forma muy
intelectualizada.



