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1. PERMANENCIA Y CAMBIO EN EL CON-
CEPTO DE EDUCACION EN VALORES

En las sociedades abiertas occidentales, la
ciudadania y la convivencia se han convertido
en ejes fundamentales de la educacion, porque
representan de manera genuina los 4mbitos
externo e interno de la educacion de la respon-
sabilidad con sentido democratico (Popper,
1981; Romay, 2002; Escamez, 2003, Escamez
y Gil, 2001; Tourifian, 1998a).

El sesgo propio de la mundializacién, la
civilizacion cientifico-técnica, la sociedad de
la informacion, junto con el sentido democra-
tico de las sociedades abiertas que se mani-
fiesta en la participacion, la autonomia y el
reconocimiento y respeto al otro configuran el
nuevo marco de pensamiento que justifica el
sentido de la educacién en valores en nuestro
mundo (Tourifian, 2003 y 2004; SEP, 2004).

Familia, escuela y sociedad civil se encuen-
tran en una nueva encrucijada de responsabili-
dad social compartida respecto de la educacion
que nos obliga a reformular el sentido de la edu-
cacion en valores. Los derechos de tercera gene-
racion, la identidad localizada y la transnacio-
nalidad, propia del mundo globalizado, exige de
las instituciones una responsablilidad social cor-
porativa para afrontar los retos de la educacion
desde la familia, la escuela y la sociedad civil de
manera compartida (Varios, 2004; SITE, 2004).

Se trata de entender que se ha modificado
de tal manera el marco del desarrollo humano
que el reto es hacer frente a la responsabilidad
compartida individual y corporativamente, sin
renunciar a las competencias de cada una de
las instituciones implicadas. Ni los padres son
los profesionales de la educacion, ni la escue-
la tiene que suplantar o substituir la funcién
de la familia. Sociedad civil, familia y escue-
la afrontan el reto de la formacion para la con-
vivencia no s6lo como una cuestion de hecho,
sino como un compromiso de voluntades
hacia lo que es valioso en la educacion: el
desarrollo personal y la convivencia pacifica
en la sociedad abierta y pluralista (Reboul,
1972, Tedesco, 1995; Morin, 2000).

Hoy estamos en condiciones de afirmar que
la condicién de ciudadania y la convivencia
pacifica permiten a los humanos hacer valer su
humanidad, porque una sociedad civil es dese-
able, si sus miembros promueven y gestionan
valores y propician lineas de cooperacion entre
las personas (Varios 2003; Vazquez, 2001;
Escamez y otros, 1998; Cortina y otros, 1996;
Ortega, Minguez y Saura, 2003; Naval, 2002;
[bafiez Martin, 2004; Pérez Serrano y Pérez de
Guzman, 2004).

La ciencia, la tecnologia y la sociedad de
la informacién con su impronta de globaliza-
cidén hacen que las palabras desarrollo, pro-
greso y occidentalizacion se equiparen inten-



cionalmente, corriendo el riesgo de generar
propuestas de desarrollo que impongan las
soluciones particulares de occidente a cual-
quier pais en cualquiera de sus circunstancias.
La cuestion clave es -como ha definido la
Sociedad para el Desarrollo Internacional en
su congreso mundial celebrado en Santiago de
Compostela en 1997- qué tipo de globaliza-
cién queremos, porque la globalizacion debe
ser un instrumento para reforzar el compromi-
so civico a favor de las identidades culturales
regionales (SID, 1997).

El topico de la occidentalizacion resumiria
el conjunto de las cualidades propias de la
actitud globalista homogeneizante. Por el
contrario, la orientacién hacia el desarrollo
consolida la tesis de la construccion solidaria
de los derechos, pues en la consolidacion de
los derechos sociales, no es el otro quien nos
impone los limites a nuestro desarrollo, sino
que el otro es aquel con quien podremos
lograr la vocaciéon comun de progresar
(Varios, 1999; Tourifian, 1998a).

A diferencia del término mundializacién y
de sus diversas formas en las lenguas latinas,
que siempre significan la dimension geografi-
co-espacial de un acontecimiento, el término
“global” mantiene un significado sinénimo de
holistico en el mundo anglosajon, de donde
procede. Global expresa la idea de unidad
totalizadora y sistémica. Una empresa global
es una estructura organica en la que cada parte
sirve al todo, de manera que cualquier fallo de
interoperabilidad u obstaculo al libre cambio
de los flujos, tiene como resultado el riesgo de
colapsar el sistema. En los acontecimientos
globales la comunicacion ha de mantenerse
omnipresente (SID, 1999).

La sociedad global genera un conjunto de
oportunidades de acciéon y de poder para las
empresas en el ambito de la sociedad mundial
que van mas alla del gobierno, el parlamento,
la opinién publica y los jueces. En la produc-
cién global hoy ya es posible separar territo-
rialmente lugar de inversion, lugar de produc-
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cion, lugar de declaracion fiscal y lugar de resi-
dencia. Se pueden exportar puestos de trabajo
donde son mas bajos los costes laborales y las
cargas fiscales. Se pueden desmenuzar los pro-
ductos y las prestaciones de servicios, repar-
tiendo la fabricacion de los componentes entre
diversos lugares del mundo. En esta sociedad
global la educacion, la investigacion, el desa-
rrollo tecnologico, la innovacion y las redes de
informacion y comunicacién juegan un papel
especialmente significativo (Matelart, 1998;
Dehesa, 2002; Browning y otros, 2000).

Globalidad, globalizaciéon y globalismo
son tres términos asociados al debate de la
sociedad mundial soportada por las tecnologi-
as de la informacion y las comunicaciones en
sus diversos planos cultural, politico, econo-
mico y socio-educativo (Beck, 1998; Roma,
2001; Gray, 2000; Dehesa, 2002).

Es un sentir comun que existe una afini-
dad entre las distintas globalizaciones (econo-
mica, politica, cultural y socioeducativa).
Pero existe también la conviccion de que esa
pluralidad sin unidad de las globalizaciones
hace que no sean reductibles unas a las otras,
ni explicables unas por las otras (Berger y
Huntington, 2002). Todas ellas deben enten-
derse y resolverse a la vez en si mismas y en
mutua interdependencia, de tal manera que,
en el entorno de las tecnologias de la infor-
macion y las comunicaciones, cada vez cobra
mas fuerza la propuesta de defender la exis-
tencia de sociedades del conocimiento en el
mundo globalizado, frente a la existencia de
la sociedad del conocimiento en ese mundo,
pues parece evidente que la implantacion de
un modelo uniforme a escala planetaria no
responde a la verdadera historia de nuestros
tiempos, ni al sentido de la diversidad (SID,
2000; Gray, 2000). En palabras de Drucker, lo
que sabemos hoy, o por lo menos intuimos, es
que los paises desarrollados estan abandonan-
do también cualquier cosa que pudiera lla-
marse “capitalismo”. El mercado seguird
siendo el integrador efectivo de la actividad
econdmica; pero, en tanto que sociedad, los



paises desarrollados se han desplazado ya al
poscapitalismo. En estos, el factor de produc-
cion absolutamente decisivo ha dejado de ser
el capital o el suelo o la mano de obra; ahora
es el saber. El valor en la nueva sociedad se
crea mediante la innovacion y la productivi-
dad; ambas son aplicaciones del saber al tra-
bajo y esa relacion con el conocimiento favo-
rece el caracter abierto de la sociedad del
conociemiento (Drucker, 1993; Lessnoff,
2001; Popper, 1981; Dahrendorf, 2002)

Asumiendo con Stiglitz que la globaliza-
cion puede ser una gran oportunidad, siempre
que esté enmarcada por reglas que sean justas
y equitativas, pues ese es el alegato central de
su obra “El malestar de la globalizacion” que
denuncia la politica antisocial del Fondo
Monetario Internacional (Stiglitz, 2002), con-
viene insistir en que, desde la perspectiva
pedagogica, se destacan, cuatro rasgos en la
globalizacion:

* Es un proceso de interpenetracion cultural,
rasgo que lo diferencia de las relaciones
internacionales

* Es un hecho inevitable que, en tanto que
proceso histdrico, se orienta hacia el futuro

* Es un fenémeno que se singulariza por su
extension, su ritmo acelerado de crecimien-
to, la profundidad de su impacto y su carac-
ter multidimensional

* Es un sistema complejo con dimensiones
interconectadas en el que las redes de infor-
macion, los flujos migratorios y financieros
y las corrientes culturales tienen un lugar
especifico

En palabras de F. Altarejos, estas tltimas -
las corrientes culturales-, bullen tanto como los
intercambios comerciales y los flujos financie-
ros, no solo en lo que se refiere a los movi-
mientos migratorios que ponen el intercultura-
lismo en el primer plano de la dinamica social.
También se va desarrollando, sutil y discreta-
mente, pero de modo constante y creciente, un
proceso interno de revision cultural -que es de
verdadera inculturacion en muchos paises-;

proceso en el que se ponen de manifiesto y se
acentiian las notas propias de las comunidades,
al tiempo que se perciben mas vividamente las
influencias ajenas en la configuracion de la
sociedad. Precisamente por eso, mantiene el
profesor Altarejos que “la globalizacion puede
definirse también, y no de modo secundario y
derivado, como el proceso de creciente inter-
comunicacién de las culturas. De este modo, al
impregnar todas las dimensiones de la socie-
dad, tanto en su dindmica interna como en su
proyeccion externa a las relaciones internacio-
nales, la globalizacién es el fenémeno que
mejor caracteriza el mundo actual. Se puede
ser mas o menos consciente de ello; se puede
estar razonablemente orientado o torpemente
confundido respecto de su sentido; pero es
imposible ignorar el nuevo rumbo que marca al
futuro del mundo” (Altarejos, 2003, p. 16).

El ano 1996 fue declarado en Europa el
afio de la Educacion y de la formacion perma-
nente. El 20 de noviembre de 1995, Mdme.
Cresson presento el informe de la Comision
XII de las Comunidades Europeas (Comision
de la Educaciéon, Formacion y Juventud)
conocido, coloquialmente como Libro Blanco
de la educacion y la formacion y cuyo titulo
es “Ensefiar y aprender: hacia una sociedad
cognitiva” (Comisién de las Comunidades
Europeas, 1995).

Lo genuino de este libro no es el hecho de
hablar de la sociedad cognitiva; muy diversos
autores, que ya son clasicos en la literatura
pedagdgica, han hablado de esta cuestion
hace ya mas de un cuarto de siglo (Gusdorf,
1973; Reboul, 1972; T. Hussén, 1978 y 1985;
Faure, 1973; Botkin, 1979; Garcia Amilburu,
2003; Elvin, 1973). Lo genuino del libro es
plantear el valor educativo de la inversion en
capital humano y el valor de la educacion en
un momento de crisis socio-economica.

Partiendo de tres acontecimientos que
impactan en nuestro mundo de hoy -la socie-
dad de la informacidn, la mundializacion y la
civilizacion cientifico-técnica-, el Libro
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Blanco propone dos objetivos (Comision de
las Comunidades Europeas, 1995):

* Valorar la cultura general para cualquier tipo
de formacion.

* Valorar el desarrollo de la aptitud para el
empleo en todos los niveles de formacion.

En este mismo contexto, el de la sociedad
del conocimiento y de la informacion, se hace
necesario, como dice E. Fontela, un redisefio
de la vida humana que haga desaparecer las
barreras que existen en el tiempo entre educa-
cion, trabajo y ocio, de tal manera que la
estructura de la organizacion de la vida en el
siglo XXI se aproximard paulatinamente a
una interaccion permanente entre educacion-
formacion, empleo-trabajo y ocio-consumo-
participacion social (Fontela, 2001; Unesco,
1995; Varios, 1994; Tourifian, 2000, 2003a y
2004d; Tedesco, 1995).

La Union Europea ha reforzado esta preo-
cupacion compartida en la Universidad y en la
Educacion, insistiendo en la necesidad de la
creacion de estrategias comunes para potenciar
el papel de la cultura en cada pais y con carac-
ter general, de manera tal que se atienda a las
oportunidades que ofrece la Red para difundir
programas culturales, porque el apoyo a la cul-
tura es elemento fundamental en el desarrollo
europeo, tanto desde el punto de vista del flo-
recimiento de la diversidad nacional y regional
de las culturas de los estados miembros, como
de la importancia del patrimonio cultural
comun (Tratado Constitutivo de la Comunidad
Europea, Art.. 151 y Constitucién Europea,
Art. 111-280).

Todos estos elementos entroncan de modo
singular con la educacion en valores, pues en el
desarrollo de esta se asume, a modo de postu-
lado, que la formacion en el compromiso axio-
logico no es solo una cuestion de derechos, sino
también de voluntades, porque supone una
comunidad de metas y la viabilidad armonica
entre hombres y culturas (Colom, 1992;
Vazquez, 1994; Tourifian, 2004).
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En contraposicion a este desarrollo orien-
tado en un compromiso de voluntades, es un
hecho que la evaluacion de la preparacion de
los jovenes realizada en el “Informe Pisa
2003 nos hace pensar que los jovenes de hoy
no comprenden el mundo mejor que los de
hace una o dos décadas. La sensacion de fra-
caso en nuestro Sistema Educativo (Espaiia),
al estar situados por debajo de la media euro-
pea, parece indicar que la excelencia ya no es
una virtud en las aulas, frente a la mediocri-
dad, a pesar de que la actitud positiva y favo-
rable de nuestros adolescentes hacia la escue-
la sea mejor que la manifestada en dos tercios
de los 40 paises encuestados (OCDE, 2004).

Tal parece que las infraestructuras defi-
cientes en los centros, las leyes educativas
que se han ido aplicando de manera experi-
mental, el retraso historico y la falta de obje-
tivos compartidos profesional y familiarmen-
te, la formacion del profesorado, pendiente de
actualizacidn, la escasa dotacion de recursos,
la ausencia de adaptacion entre horarios esco-
lares y exigencias familiares y laborales, la no
mejora de las condiciones del aula, junto con
el reparto desequilibrado entre tareas y moti-
vacion estudiantil, han sido causas de esta
situacion y es evidente que ante ella el papel
de los directivos es fundamental para vencer
las resistencias a las innovaciones, tanto si se
trata de promover innovacion y calidad ,
como si se trata de favorecer su arraigo.

Entendemos que en esta propuesta temati-
ca la familia, la escuela y la sociedad civil son
agentes que integran y desarrollan la educa-
cion y entendemos, ademas, que, ahora, la
sociedad civil puede reforzar a la familia y a
la escuela de un modo singular y distinto al
del estado para fortalecer el papel de los
padres en la educacion de los hijos (Tourifidn,
2004a; Ortega y Minguez, 2003).

El sentido de lo social se ha enriquecido
en nuestros dias, debido al caracter transna-
cional de las acciones globales. Ya no habla-
mos simplemente de derechos sociales que



requieren la subsidiacion del Estado con unos
medios que no pertenecen a ningun individuo
en particular; hablamos de derechos que
reclaman la cooperacion positiva de los esta-
dos y la sociedad civil, mas alla de las fronte-
ras territoriales. Esto modifica el caracter de
territorialidad del Estado y el sentido del com-
promiso de la sociedad civil.

Este nuevo desafio tiene que asumir las
consecuencias de entender la transnacionali-
dad y la glocalizacion como condiciones inhe-
rentes de los derechos de tercera generacion.
Y en el marco de los derechos de tercera gene-
racion, el juego del desarrollo no esta en un
equilibrio pactado entre los Estados para con-
jugar soberania y subsidiariedad. Se ha cam-
biado el marco y el Estado no esta por encima
de las reglas de juego. Son unas nuevas reglas
de juego en las que Estado, Sociedad civil y el
Mercado son corresponsables del desarrollo
mundial (Tourifian, 2004).

Es un reto ineludible afrontar estrategias
de encuentro a través de la educacion, porque
la brecha radical estriba en que no se asume
en su sentido pleno el nuevo papel de la
Sociedad civil que en su mayoria de edad
hace valer su fuerza transnacional en los foros
mundiales con el apoyo de las redes digitali-
zadas. El encuentro se favorece, si se propi-
cian principios de cooperacion a favor de la
justicia y del reconocimiento del otro a través
de la educacién desde una ética que asume la
realidad del otro y esta elaborada a partir de la
singularidad de las situaciones y la universali-
dad de los valores (Tourifian, 2003).

Es verdad que el conocimiento especiali-
zado es condicion necesaria en la funcion
pedagdgica, pero también es verdad que hay
educacion en la que no intervienen especialis-
tas. Es innegable que los padres educan y que,
ademas, en determinadas ocasiones, los
padres son al mismo tiempo padres y profe-
sionales de la educacion. Es innegable, por
otra parte, que hay procesos de educacion
informal, que hay autoeducacién, e incluso,

como dicen algunos, educacion espontinea.
Ahora bien, que el conocimiento especializa-
do sea necesario para la funcion pedagogica,
no significa que cualquier tipo de interven-
cion educativa requiera el mismo nivel de
competencia técnica.

Un padre de familia, no experto en
Pedagogia, sabe que, obrando de un modo
especial -que ha visto, o que han utilizado con
él-, se consigue un cierto efecto educativo.
Pero el conocimiento de las razones por las
cuales obrando de ese modo se consigue ese
efecto, es una competencia tedrica que requie-
re estudio especializado. So6lo en la medida
que dominamos esa competencia, estamos en
condiciones de controlar el proceso y mejorar
la intervencion.

La funcidén pedagobgica requiere conoci-
miento especializado, pero la realizacion de
una accion educativa no exige mas nivel espe-
cializado de competencia técnica que el
requerido para hacer efectiva la meta pro-
puesta. Y esto quiere decir que existen muy
diversas intervenciones que no pueden ser
resueltas sin alto nivel de competencia técni-
ca y que existen otras intervenciones cuya
generalizacion y repeticion las convierten en
conocimientos especializados de uso comun.

Cabe afirmar, en principio, que, si bien no
con el grado de elaboracién que tiene en las
acciones de los profesionales de la educacion,
el conocimiento especializado esta presente
en los procesos de intervencion educativa,
personal y familiar, sean estos no formales o
informales. Y precisamente porque las areas
de intervencién educativa familiar tienen su
propia complejidad, tiene sentido hablar de
educacion de padres, de educacion familiar y
de formacion de especialistas (Tourifidn, 2001
y 1987a).

En términos clasicos del papel de la fami-
lia en el desarrollo, hay una urdimbre afectiva
que, desde la vida de familia, repercute en
nuestro desarrollo y hay un didlogo recupera-
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ble en la vida de familia que requiere nuevas
respuestas y nuevas formas de actuacion para
desarrollar nuestras destrezas de educacion
familiar, porque la urgencia e importancia de
su influencia condiciona nuestra vida futura
(Ortega y Minguéz, 2003).

La relacion directa es el tipico modo de
influencia familiar. Y resulta de especial inte-
rés enfatizar que, en el ambito de la educacion
familiar, la imputabilidad absoluta de las
acciones y la responsabilidad compartida de
las consecuencias establecen un caracter
peculiar distintivo respecto de lo que es pro-
pio de la sociedad competitiva. En la vida
familiar cualquier hecho puede ser imputado
normalmente a quien lo ha ejecutado, pero
también es verdad que la familia (padres y
hermanos), en la mayor parte de las ocasio-
nes, no tiene ningun inconveniente en confor-
marse con imputar a cada miembro su accion,
sin tener interés en que sufra individualmente
las consecuencias de ella; el perdon, el senti-
miento, la afectividad y la empatia forman
parte del normal modo de crecimiento y
maduracion en el ambito familiar.

La educacion es factor de desarrollo social
y la familia, la escuela y la sociedad civil son
factores de desarrollo educativo; y esto no
debe hacernos relegar a un segundo plano el
hecho de que, con la modernizacion social, se
produce una disminucion significativa del
tiempo real que los adultos pasan con sus
hijos, y ese tiempo es ocupado ahora por otras
instituciones como las guarderias, los clubs
sociales o por la exposicion a los medios de
comunicacion, en especial la television y las
redes. Lo mas significativo es que, con la
reduccion de ese tiempo, también se limitan
las oportunidades de reiterar e insistir en y
con los mismos estimulos que es lo propio
también de la educacion familiar (pocas cosas
y reiteradamente) frente a la accion escolar.

En nuestros dias, a la familia se le exige

suplir con eficacia y calidad la merma de
oportunidades de compartir el tiempo con los
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hijos. Pero, por otra parte, tampoco debemos
olvidar que la escuela sigue manteniendo una
estructura tradicional, mientras que la familia
se ha modificado muy significativamente en
los ultimos treinta afios y esa diferencia incre-
menta la patente evidencia de la oportunidad
y necesidad de reforzar la educacion en su
sentido axiologico (Consejo Escolar del
Estado, 2001; Tourifian, 2001 y 2003a; Gairin
2004).

En efecto, en nuestros dias, hay cuatro
ideas que han modificado el contexto de tra-
bajo y de pensamiento:

e La idea de Tercer Sector (Sociedad civil,
sector no lucrativo) que, junto con el estado
y el mercado, contribuye a regir los destinos
del mundo desde sus agrupaciones como
formas de organizacion (Salamon, 2001;
Gimeno, 2001; Pérez Diaz, 1997 y 2002)

e La idea de Tercer Entorno (la sociedad-red)

que, junto con el entorno rural y el entorno

ciudad, configura nuevas posibilidades para la
sociedad (Echeverria, 1999). Estas posibilida-
des han sido analizadas ya desde muy diver-
sos conceptos: como Tercera Comunicacion

(la audiovisual-virtual, frente a la gestual y

verbal), como Tercera Revolucion (la del len-

guaje de hipertexto-multimedia-digital, frente

a la del lenguaje oral y escrito), como Tercer

Espacio (el de la pantalla interactiva -la inter-

ficie-, frente al del encerado de la escuela y al

del libro). Este nuevo “Entorno” genera con-
diciones icénicas y simbolicas singulares que
afectan al lenguaje, la comunicacion y la

forma de vida (OCDE, 2003; Varios, 2001;

Garcia Carrasco y Garcia Peflalvo, 2002;

Garcia del Dujo, 2002; Tourifian, 2004b).

La idea de Mundializacion que, a partir del 11

de septiembre 2001 con el atentado a las torres

gemelas, ha empezado a modificar el sentido
de la transnacionalidad, porque la seguridad
ciudadana, el terrorismo internacional y la

inseguridad juridica alcanzan nuevas formas y

consecuencias generales para la vida en el pla-

neta (Castells, 2001; Castells, Giddens y

Touraine, 2002; Garcia Carrasco, 2002).



* La idea de Tercera o Cuarta Via que, bajo
la propuesta de sociedad del conocimiento
y de respeto al desarrollo sostenido, pro-
pugnan hacer frente a la globalizacion y a
la transformacion continua de la vida per-
sonal en el mundo moderno desde el triple
objetivo del bienestar econdémico, cohe-
sién social y libertad (Giddens, 1999;
Dahrendorf, 1995; Druker, 1993; Colom,
2000).

Las circunstancias actuales no son las del
siglo pasado. En nuestros dias se esta creando
un espacio mundial en el que las fronteras se
hacen transparentes para los intercambios
socio-econdmicos y cientifico-culturales y se
crean las condiciones necesarias para (Gomez
Dacal, 2003):

* El resurgimiento de flujos migratorios atrai-
dos por las posibilidades que ofrecen merca-
dos laborales mas ricos y desarrollados.

* La aparicion de una nueva clase social mar-
ginal, el cognitariado, voz con la que se
nombra a quienes carecen los recursos cog-
nitivos necesarios para el éxito en la socie-
dad del pais de acogida.

e La posibilidad de creaciéon de un sistema
juridico transnacional que ampara derechos
que se establecen, haciendo abstraccion del
contexto historico y cultural de cada pueblo
bajo la bandera de los derechos universales
del hombre.

Como deciamos mas arriba, el sentido de
lo social se ha enriquecido en nuestros dias,
debido al caracter transnacional de las accio-
nes globales. Ya no hablamos simplemente de
derechos sociales que requieren la subsidia-
cion del Estado con unos medios que no per-
tenecen a ningin individuo en particular;
hablamos de derechos que reclaman la coope-
racion positiva de los estados y la sociedad
civil, mas alld de las fronteras territoriales.
Esto modifica el caracter de territorialidad del
Estado y el sentido del compromiso de la
Sociedad Civil (Kymlicka, 2003; Lévinas,
1993; Cortina, 1997).

En este contexto, la escuela, la familia y la
sociedad civil tienen que propiciar por ellas
mismas la posibilidad de preparar a los indi-
viduos para su desarrollo. La funcion educa-
dora requiere la utilizacion del pensamiento y
de la experiencia personal enriquecida por la
propia comunidad humana. Esto es asi, por-
que se favorece una actividad socialmente
organizada en un marco de relaciones inter e
intra personales que ayudan a la construc-
cion individual de cada sujeto, con sentido
axioldgico.

Inteligencia, voluntad y afectividad se
organizan a través de la educacion en proce-
sos orientados desde esas tres dimensiones
generales a desarrollar personas, que son suje-
tos de derechos de primera, segunda y tercera
generacion en los que se contempla ya de
manera inequivoca la diversidad y la inclu-
sion como formas genuinas de esos derechos.
No en vano se nos dice que educar en valores
es “promover condiciones para aprender a
construir nuestros singulares sistemas de
valores y crear condiciones que afectan a los
procesos educativos” (Martinez, 2000, p. 39).

Atendiendo a estos cambios, no debemos
olvidar que avanzamos hacia una situacion
bastante nueva para todos, pero que la forma
de abordar tal desafio, como dice Pérez Juste,
en modo alguno lo es, o lo debe ser, porque no
deberia consistir sino en una educacién autén-
tica, la educacion, eso si: acomodada a las
peculiaridades de todos los cambios de los
tiempos que nos han tocado vivir. La pro-
puesta pedagodgica que sustenta su tesis se
fundamenta en tres ideas basicas: a) el valor
del sentimiento de pertenencia a una determi-
nada identidad para contar con una personali-
dad madura; b) la primacia del respeto, sin
condiciones, a la dignidad de la persona, de
todas las personas, de cada persona; y ¢) la
corresponsabilidad de la sociedad y de sus
instituciones en el desafio que representa la
pluriculturalidad: la escuela no puede estar
sola frente a tal realidad. Y esto es asi, porque
que la tarea fundamental de toda educacion,
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de la Educacion sin adjetivos, es la formacion
integral de la persona. (Pérez Juste, 2005).

Espacio, tiempo y persona son ejes-funda-
mento de la intervencion pedagogica. La edu-
cacion tiene que estar a la altura de los tiem-
pos y propiciar el transito desde determinan-
tes externos de conducta a determinantes
internos con sentido personal y patrimonial en
el resultado de la educacion, realizando una
intervencion de calidad, desde las tres dimen-
siones generales de intervencion, en todas las
areas del curriculum (Tourifian, 1987, 1997,
2003a y 2004b).

El profesor Ortega nos lo manifiesta de
forma singular, cuando reivindica una peda-
gogia de la alteridad que situe el reconoci-
miento y la aceptacion, mejor dicho, la acogi-
da del otro en el centro mismo de la accion
educativa, como condicion indispensable para
que se dé el acto de educar. Que no supone,
por supuesto, un irracionalismo sentimental,
ni una amenaza a la racionalidad humana.
Pero que si reclama la “otra parte” del ser
humano tan frecuentemente olvidada en el
discurso y la practica educativas: la dimension
afectiva. Se tata de contemplar al ser humano
concreto, real e historico que teje su vida en la
incertidumbre e inseguridad, en la precarie-
dad de “su” verdad; se tata de hacer que la
urdimbre de sentimientos que constituye la
vida de un aula entre en la preocupacion edu-
cativa del profesor y se constituya en conteni-
do educativo (Ortega, 2004 y 2004a).

Es necesaria otra educacion. La pedagogia
de la sensibilidad o deferencia como alterna-
tiva a la pedagogia racional-tecnoldgica para
abordar los conflictos en las aulas (Ortega,
2005, p. 43). Porque, encasillar el discurso
pedagogico en los moldes de las estrategias o
procedimientos significa mutilar y desnatura-
lizar la accion educativa en aquello que le es
mas esencial: qué hombre y qué sociedad que-
remos construir, aqui y ahora. Los procedi-
mientos en la ensefianza pueden ser muy
diversos, e incluso podemos cometer errores
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en aplicar las estrategias mas adecuadas para
los objetivos propuestos. Pero un error en los
fines puede tener consecuencias graves tanto
para las personas como para el conjunto de la
sociedad (Ortega, 2005, p. 43).

Parece absolutamente necesario que el
curriculo escolar de la educacion dé respuesta
a los ambitos de educacion general que confi-
guran al humano actual, proporcionando solu-
ciones de contenido propio de las areas de
expresion (plastica, dindmica, matematica,
lingiiistica) y experiencia (historico-social,
natural, transcendental, geografico-ambiental,
audio-visual-virtual), atendiendo al caracter
axiologico de la educacion que impregna la
intervencion, las finalidades y la seleccion y
organizacion de contenidos de la educacion
(Touriiian, 2004c).

El énfasis en el aspecto afectivo y volitivo
de la educacién es necesario, porque se echa de
menos una educacion de los sentimientos que
desarrolle en los alumnos la empatia, el afecto
y el cuidado o atencion hacia el otro. Las aulas
se han convertido en pequefios laboratorios de
la sociedad competitiva. La cooperacion, el tra-
bajo en comin, la ayuda desinteresada, la preo-
cupacion por los asuntos comunes son percibi-
das como estrategias inadecuadas para el obje-
tivo que debe conseguirse: una solida prepara-
cion intelectual para el ejercicio de una futura
profesion. La educacion que haga del sujeto un
buen ciudadano, una persona responsable no
solo de sus asuntos sino de lo que afecta a los
otros, de los problemas de los otros es conside-
rada como una utopia alejada de toda realidad.
Y lo que la escuela quiere no es mas que lo que
la sociedad le transmite (Ortega, 2005, p. 42).

Si nuestras reflexiones son correctas,
podemos concluir, respecto del sentido de la
educacion en valores, que la educacion en
valores sigue siendo una necesidad inexora-
ble: tenemos que orientarnos y aprender a ele-
gir, hay que estar capacitado para optar, por-
que nuestro proyecto de vida, individual y
socialmente, es, de hecho, una cuestion abier-



ta y, de derecho, un compromiso de volunta-
des, axioldogicamente orientado hacia un
mundo personal y social mejor.

La educacion es, por tanto, un valory, ade-
mds, desarrolla valores. El sentido axiologico
y su permanencia en la educacion nos lleva a
defender que la educacion desempefia un papel
decisivo en el desarrollo (Hallak, 2003; Ortega,
2004; Tourifian, 2003; Escamez, 2003;
Martinez, 2000; Tourifidn y Rodriguez, 2000,
Morin, 2000; Savater, 2000):

* La educacion es elemento fundamental para
el éxito de la integracion en un mundo que
reclama competencias especificas para
“aprender a ser”, “aprender a hacer”, “apren-
der a aprender” y “aprender a vivir juntos’.

¢ La educacion es uno de los instrumentos
mas eficaces para promover y proteger la
identidad cultural.

¢ La educacion es la via adecuada para conse-
guir personas auténomas capaces de defen-
der y promover los derechos en un mundo
globalizado.

Estamos convencidos de que la educacion
en valores es una necesidad inexorable y es un
reto ineludible que debemos abordar desde las
estrategias del encuentro, profesional y perso-
nal. Esto es asi, porque la tensién entre la
defensa de la propia identidad, la comunidad
y el imperativo de mundializacion fuerza a los
individuos a enfrentarse a los problemas con
sentido axiolégico (Tourifian, 2003; Ortega,
2004a; Martinez, 2003).

La conocida distincion entre formas resi-
duales, dominantes y emergentes de cultura es
un buen reflejo de lo que queremos enfatizar
en el parrafo anterior y que Samuel
Huntington ha expresado de manera personal
y acertada como ‘“choque de civilizaciones”,
pues la influencia de la cultura en la politica y
en la economia varia de unos periodos a otros
y es especialmente fuerte en el mundo poste-
rior a la “guerra fria” (Huntington, 2001;
Berger y Huntington, 2002).

En nuestros dias, el choque de civilizacio-
nes, que es un hecho provocado por funda-
mentalismos enfrentados, puede ser transfor-
mado, mediante un compromiso de volunta-
des personales e institucionales orientado a la
alianza de civilizaciones que quieren vivir
juntas y en paz en un mundo mejor en el que
la educacion es , cada vez mas, el instrumen-
to eficaz de transformacion y adaptacion del
hombre como ciudadano del mundo, pero
localizado, que es capaz de solucionar con-
flictos reales sin convertirlos en guerras de
religion y/o identitarias. Como dice Morin, se
plantea a las sociedades conocidas como
democraticas la necesidad de regenerar la
democracia, mientras que, en una gran parte
del mundo, se plantea el problema de generar
democracia, al mismo tiempo que las necesi-
dades planetarias nos piden engendrar a su
nivel una nueva posibilidad democratica: “la
regeneracion democratica supone la regenera-
cién del civismo; la regeneracion del civismo,
supone la regeneracion de la solidaridad y la
responsabilidad” (Morin, 2000, p. 120).

No es extrafio, por tanto, que, en este
mismo sentido, nos diga Reboul que la buena
educacion, ya sea de las maneras, de la mente
o del corazon (voluntad, inteligencia y afecti-
vidad), “tiene valor de simbolo y lo que sim-
boliza es la realidad social; pues la buena edu-
cacion es de esencia democratica; ser bien
educado con alguien es tratarlo como a un
igual” (Reboul, 1999, p. 207).

La interculturalidad es un hecho y una
cuestion de hecho que implica la existencia y
convivencia de valores y de modos de vida
diversos; pero ademas es un ejercicio de
voluntades y un compromiso moral, porque
los conocimientos culturales de por si, no
mejoran necesariamente la comprension del
otro, ni la relacion.

Se trata de entender que se ha modificado
de tal manera el marco del desarrollo humano
que el reto es hacer frente a la responsabilidad
compartida corporativamente, sin renunciar a
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las competencias de cada una de las institu-
ciones implicadas. Ni los padres son los pro-
fesionales de la educacion, ni la escuela tiene
que suplantar o substituir la funciéon de la
familia. Sociedad civil, familia y escuela
afrontan el reto de la formacién, no s6lo como
una cuestion de hecho, sino como un compro-
miso de voluntades hacia lo que es valioso en
la educacion: el desarrollo personal y la con-
vivencia pacifica en la sociedad abierta y plu-
ralista (Tourifian, 2004c).

Como deciamos al principio de este traba-
jo, la condicién de ciudadania y la conviven-
cia pacifica permiten a los humanos hacer
valer su humanidad, porque una sociedad
civil es deseable, si sus miembros promueven
y gestionan valores y propician lineas de coo-
peracion entre las personas. Es por eso que la
sociedad civil, el desarrollo, la interculturali-
dad, la ciudadania, el trabajo, la identidad y
los derechos de primera, segunda y tercera
generacion son cuestiones actuales impregna-
das de valores y su aprendizaje y la manera de
asumirlos y comprometerse con ellos marca el
contenido de la educacion en su sentido axio-
16gico, que es el sentido mas profundo de la
educacion; es decir, la educacion en cuanto
cuestion axiologica (Ortega y Minguez, 2001;
Escamez, 2003 y 1987)

La educacion carece de toda justificacion
inteligible cuando se rechaza el caracter fun-
damentante de los valores: si el hombre no
tiene una insercién preestablecida en una
forma concreta de hacerse hecho incontrover-
tible, porque no todos tenemos que ser lo
mismo en la vida necesariamente se infiere
que solo decidira realizarse de un modo con-
creto, cuando le sea posible desvelar el valor
de esa forma especifica de llevarse a cabo,
con su capacidad y con la ayuda de los demas
(Tourifidn, 1979; Nassif, 1980; Mantovani,
1972a y 1972; Marin Ibafiez, 1976 y 1983).

Pero, ademas, como el hombre no nace

perfecto, ni alcanza la perfeccion que le es
propia de modo espontaneo, se sigue que no
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entendera correctamente el valor de tal forma
concreta de realizarse, mientras que la educa-
cidén no ponga los medios adecuados para que
¢l pueda forjarse una capacidad de eleccion
lucida (Varios, 1983; Castillejo y otros, 1994;
Tourifian, 1987) .

En consecuencia, desde el punto de vista
de la logica, los valores son fundamento de la
educacion y puede decirse que es falsa toda
proposicion que pretenda negar la necesidad
de presuponer un modelo de persona al cual
se orienta y en el cual se realiza cada perso-
na, si lo aprehende y estima como deseable y
posible. Y es esta relacion entre educacion y
valores la que hace de la educacion en valores
una necesidad inexorable (Tourifian, 1977,
Castillejo y otros, 1994).

Todos estos elementos que venimos
comentando configuran un contexto de inno-
vacion en el ambito de las propuestas sobre
educacion en valores que va mas alla de los
modelos interculturales de integracion territo-
rial de las diferencias culturales, para aproxi-
marse a la creacion de modelos de interaccion
que unifiquen en cada actuacién el reconoci-
miento de la inclusiéon y la diversidad como
derechos transnacionales: la inclusion trans-
nacional de la diversidad. La propuesta se
convierte, de este modo, en una propuesta
orientada a la innovacion axioldgica y en una
via de fortalecimiento personal y de grupo
(Tourifian, 2004¢; SEP, 2004; SITE, 2004).

Ahora bien, tan cierto es que la educacion
en valores es una necesidad inexorable, por-
que tenemos que orientarnos y aprender a
decidir nuestro proyecto de vida, como que
las circunstancias del mundo actual han
modificado la urgencia y oportunidad de las
finalidades, de los procedimientos y de las
condiciones de los agentes de la educacion en
valores en un sentido definido:

* Desde el punto de vista de los derechos reco-
nocidos, el énfasis en los conceptos de ciu-
dadania y convivencia ha propiciado una



perspectiva nueva en la educacion en valores
que coloca en el primer plano a finalidades
orientadas a optimizar el sentido mds bdsico
de la alteridad, del respeto al otro, de lo
social, de la democratizacion, del respeto a la
diversidad y de la realizacion de los derechos
de tercera generacion (Tourifidn, 2004 y
2004c; Escamez, 2004; Ortega, 2004).
Desde el punto de vista de las condiciones de
los agentes, familia, escuela y sociedad civil
afrontan la tarea de la educacion en valores
con sentido cooperativo ante una responsabi-
lidad compartida en la que el voluntarismo es
matizado por el reconocimiento, de hecho,
de las responsabilidades sociales corporati-
vas en la educacion en valores, de manera
que cada agente institucional asuma publica,
privada y socialmente la responsabilidad que
le compete (Tourifidn, 2003).

Desde el punto de vista de los procedimien-
tos, parece razonable afirmar que las condi-
ciones de la sociedad actual, marcadas por la
globalizacion, la identidad localizada, la
transnacionalidad, las sociedades del cono-
cimiento y las nuevas tecnologias que favo-
recen la sociedad-red y la comunicacion vir-
tual, apuntan al desarrollo de estrategias de
encuentro, principios de integracién y pro-
puestas de cooperacion que refuerzan el
papel de los modelos interculturales en el
gjercicio de la educacion en valores.

Algo ha cambiado y algo permanece en el
debate pedagogico respecto del sentido axiold-
gico. Lo que permanece, es la urgencia de edu-
car en valores. El sentido de la permanencia
nos lleva a defender que la educacion desem-
peiia un papel decisivo, porque la educacion es
elemento fundamental para el éxito de la inte-
gracion en el mundo, para promover y proteger
la identidad cultural y para conseguir personas
autonomas capaces de defender y promover los
derechos en un mundo globalizado. Pero algo
ha cambiado de manera muy significativa en el
resultado. Las circunstancias actuales no son
las del siglo pasado. El reto del sentido axiolo-
gico en la educacion es pensar en el individuo
como ser capaz de combinar la cultura univer-

salizada y la circundante, realizando “despla-
zamientos” de una a otra sin problemas, porque
su yo, multifacético, estd inevitablemente
abierto incluso a influencias procedentes de
fuera de su entorno. La cuestion no es el dere-
cho a una cultura universal, sino el derecho a
combinar libremente la experiencia personal y
colectiva bajo la garantia de reservarse el dere-
cho de entrar y salir en cada oportunidad cultu-
ral. El conflicto y las confrontaciones pueden
surgir; es un hecho que la educacion debe for-
mar para la convivencia y educar para el con-
flicto. La propuesta afecta a cada individuo y la
decisién del sujeto aparece, de este modo,
como una cuestion de derechos y como una
cuestion axioldgica y de compromiso ético con
la dignidad, las libertades, la igualdad, la trans-
parencia, la solidaridad, la justicia, la ciudada-
nia y la diversidad.

Si nuestras reflexiones son correctas, pode-
mos afirmar, por una parte, que el objetivo fun-
damental de la educacion en valores, como
tarea, es el desarrollo de destrezas, habitos,
actitudes y conocimientos que capacitan a las
personas para estar, moverse, intervenir, actuar,
aprender e interrelacionarse con los valores,
porque de lo que se trata en la tarea es de cons-
truir experiencia axiologica, y también pode-
mos afirmar, por otra parte, que el objetivo fun-
damental de la educacidén en valores, como
rendimiento, es la adquisicion en el proceso
educativo de un conjunto de conductas que
capacitan al educando para decidir y realizar su
proyecto, utilizando la experiencia axioldgica.

Pero, ademas, si profundizamos en el sen-
tido de la experiencia axiologica desde el
conocimiento de la educacion, tiene sentido
afirmar, como veremos a continuacion, que la
educacion en valores cumple las condiciones
propias de una intervencion pedagogica gene-
ral y debe atender, por una parte, al desarrollo
del sentido personal de la estimacién y, por
otra, a inculcar el caracter patrimonial y de
propiedad en la eleccion de valores, porque
estimacion y eleccion afectan a nuestro pro-
yecto personal de vida.

19



2. LA EDUCACION EN VALORES COMO
INTERVENCION PEDAGOGICA GENE-
RAL, CONFORMADORA DE DETERMI-
NANTES INTERNOS DE CONDUCTA
DEL ALUMNO

A los efectos de punto de partida de la
argumentacion en este epigrafe, puede decirse
que la intervencion en una accion educativa
tiene caracter teleologico, porque cumple las
condiciones especificas de la teleologia
genuina: existe un sujeto agente (educando-
educador), existe el lenguaje propositivo (se
realiza una accion para lograr algo), se actua
en orden a lograr un acontecimiento futuro (la
meta) y los acontecimientos se vinculan inten-
cionalmente (Tourifian, 1987).

También podemos decir sin problemas
que no todo tipo de intervencion educativa
requiere la misma competencia técnica: un
padre educa, un sujeto puede autoeducarse,
existen procesos de educacion informal. En
todos estos procesos se alcanzan resultados
educativos, pero es muy probable que la com-
petencia técnica (pedagogica) no tenga en
estos casos el nivel necesario para controlar el
proceso o decidir acerca de mejores formas de
intervencion. Intencion educativa e intencion
pedagodgica no se identifican necesariamente.

Precisamente por eso puede decirse que la
realizacion de una accion educativa no exige
mas nivel especializado de competencia téc-
nica que el requerido para hacer efectiva la
meta propuesta y esto quiere decir que existen
muy diversas acciones educativas que no pue-
den ser resueltas sin cierto nivel de competen-
cia técnica (Tourifian, 1991).

Cuando hablamos de la intencién no
hablamos de algo que quede detras o fuera de
la conducta. Para nosotros no es solo un acto
mental, ni una experiencia caracteristica que
lo acompafie. La intencionalidad se identifica
externamente con la descripcion de los actos
realizados para alcanzar la meta.
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La intencionalidad reside en la conducta;
y ver una conducta como intencional es com-
prenderla como un conjunto de actuaciones
implicadas, por lo que el propio agente cree,
en la consecucion de algo (Von Wright, 1979).

La intencionalidad educativa se da en los
procesos de autoeducacioén y en los procesos
de heteroeducacion. La intervencion pedago-
gica es la accion intencional en orden a reali-
zar los fines y medios que se justifican con
fundamento en el conocimiento del funciona-
miento del sistema educacion. El proceso de
intervencion pedagogica podria esquemati-
zarse asi:

— “A” (agente educador) hace “X” (lo que el
conocimiento cientifico-tecnologico de la
educacion explica y justifica) para conse-
guir el resultado “R” (que “B” -agente edu-
cando- efectte las conductas “Y” -explicita-
das en la intervencion pedagogica de “A”-y
alcance el objetivo “Z” -destreza, habito,
actitud o conocimiento educativo).

Puede afirmarse que el educador hace (X)
para que se produzca (Z) en el educando. Pero
el educando no siempre hace (Y) para lograr
(2), en el sentido de que (Z) sea el objeto de
intencién. Mas bien hay que decir que hace
(Y) por habito (cuasi-causal) y al hacer (Y) se
produce (Z), o que hace (Y) para mantener
una funcion (cuasi-teleoldgica) y, al mantener
la funcion del modo (Y), se produce (Z).
Unicamente en los casos en que los determi-
nantes internos del alumno no son especificos
para realizar la conducta que se le propone y
se produzca (Z), es conveniente establecer
conductas con vinculacién intencional en él
(Tourifian, 1997).

Precisamente por eso puede decirse que el
mantenimiento de las funciones de explora-
cion, simulacion y juego, o el ejercicio de las
acciones conformadas por el habito adquirido,
pueden dar lugar a aprendizajes que no eran el
objeto de intencion del nifio. En estos casos el
habito o la funcion programada de su conduc-



ta exploratoria o lidica son determinantes
internos especificos para que se produzca el
resultado educativo. El nifio hace (X) para
mantener activa la funcion ludica (Y), por
ejemplo; lo que ocurre es que, al jugar de la
manera (X) que ha sido preparada convenien-
temente por el educador, esta aprendiendo (Z)
que no es el objeto de intencion del alumno.
Hace (X) para jugar, no para alcanzar (Z);
pero se produce (Z) por medio del juego (X).

La intervencion pedagogica funciona como
un determinante externo de la conducta del
alumno. Y teniendo en cuenta las conexiones
posibles en los cambios de estado, no es razo-
nable afirmar que la accion del educador deba
estar orientada en cualquier caso a desarrollar o
conformar en el alumno deferminantes inter-
nos de conductas asimilables a explicaciones
teleoldgicas, intencionales. Afirmar lo contra-
rio equivale a defender, en contra de la expe-
riencia, que s6lo hay resultado educativo, si se
desarrollan en el alumno los determinantes
internos (intencionalidad pedagogica) del pro-
fesor o intencionalidad educativa en el alumno.

Los procesos de autoeducacion son proce-
sos en los que los cambios educativos que se
producen en un sujeto son resultado de accio-
nes que ese sujeto realiza sobre si mismo a
partir de procesos educativos formales, no
formales e informales y a partir de cualquier
tipo de influencia. Son procesos de autoedu-
cacion, porque el sujeto que recibe la educa-
cion no solo es el agente del cambio que en si
mismo se produce, sino también el que se pro-
pone a si mismo el cambio educativo; es
decir, es autoeducacion, porque las ensefan-
zas educativas se las da uno a si mismo, no
estan expresas en las influencias de otras per-
sonas: son_cambios a partir de experiencias
que otros nos comunican.

Los procesos de heteroeducacion son pro-
cesos en los que los cambios educativos que se
producen en un sujeto son resultado de accio-
nes que ese sujefo realiza sobre si mismo por
medio de procesos educativos formales, no for-

males e informales. Son procesos de heteroe-
ducacion, porque el sujeto que recibe la educa-
¢ion es agente del cambio que en si mismo se
produce, pero no es ¢l solo agente de la pro-
puesta de ese cambio, porque las ensefianzas
educativas en este caso no se las da uno a si
mismo, sino que es otro agente (el educador) el
que por medio de su comunicacion nos mani-
fiesta de modo expreso las enseflanzas educati-
vas: son cambios por medio de las experiencias
educativas que otros nos comunican.

En la autoeducaciéon el educando puede
ser agente del cambio educativo, porque se
determina intencionalmente hacia la meta vy,
ademas, puede ser agente de la propuesta de
cambio y de los modos lograrlo.

En la heteroeducacion el educando es
agente del cambio, porque Aace lo que le pro-
ponen. Pero no es por si solo el agente de la
propuesta del cambio y de los modos de
lograrlo, porque hay otro agente, el educador,
en cuya intervencion estd expresamente mani-
festado el valor de ese cambio y la propuesta
de actuacion correspondiente.

En los casos de autoeducacion, se da en
el educando como agente una intencionali-
dad educativa, es decir, ordena los conteni-
dos y métodos para descubrir y lograr un
resultado educativo. En estos casos, es agen-
te porque la propuesta, los modos de lograr-
lo y el resultado educativo son cambios que
¢l hace que acaezcan.

Pero el hecho de que existan en educacion
conductas especificas de explicaciones cuasi-
causales y teleondmicas permite afirmar gue
puede haber heterceducacion sin intenciona-
lidad educativa en el alumno. Es el caso en
que una persona, que tiene habito de leer,
aprende a través de la lectura de un libro un
tipo de asociacion nueva para ella y valiosa
educativamente hablando, sin que el objeto
intencional de su lectura fuera descubrir esa
nueva asociacion. Cabe la posibilidad de que
el educando alcance “Z” (resultado educati-
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vo) sin que sea “Z” el objeto de su intencidn
y sin que el libro que leia estuviese ordenado
intencionalmente de forma exclusiva para
lograr “Z”. Son situaciones particulares de
educacion informal, pero no dejan de ser rea-
les cuando se producen.

Las situaciones de autoeducacion son, rigu-
rosamente hablando, poco frecuentes, pero eso
no invalida su existencia. Un caso de este tipo
se produciria, cuando una persona a partir de
una lectura ordena sus aprendizajes para esta-
blecer nuevas asociaciones y puede afirmarse
que esas asociaciones no estaban en el texto
leido. En este caso la intencion es realizar esas
asociaciones y se realizan a partir de las expe-
riencias que otros le habian comunicado.

En nuestros dias, a nadie se le ocurre
defender un_autodidactismo_estricto, seme-
Jjante al que tenemos que imaginar en un per-
sonaje de ficcion como tarzan. La desafortu-
nada historia de los “nifios-lobo” es un ejem-
plo incontestable de la aberracion de esa opi-
nioén. No existe un desarrollo humano inmuta-
ble y necesario y en un ambiente animal el
nifio se convierte en una especie de animal. Ni
siquiera la posicion vertical y la marcha bipe-
da, para las que el hombre estd anatomica-
mente constituido, no se adquieren sino cuan-
do el nifio esta en contacto con seres que prac-
tican esa posicion y ese modo de andar
(Osterrieth, 1970. P. 35).

Sin embargo, si suele utilizarse a favor del
autodidactismo la imagen por ejemplo de un
“Robinsén” o de un “hombre que se hace a si
mismo”. Pero ninguno de ellos prueba el
autodidactismo puro; antes al contrario,
ambos modelos son prueba patente del valor
que tiene la ayuda de los demas. Los robinso-
nes son hombres que actuan autonomamente
en situacion de aislamiento, una vez que han
adquirido ya su educacion. El hombre que se
hace a si mismo, es una expresion metaforica
que se utiliza para destacar la posibilidad de
adquirir una formacion encomiable sin asistir
a la institucion escolar. Ahora bien, los que se
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han hecho a si mismos, no dejan de reconocer
que la educacion informal y no formal desde
nifios y la lectura de pensamientos sistemati-
cos en libros son los instrumentos de aprendi-
zaje que les han ayudado a su maduracion y
desarrollo. (Tourifian, 1979).

En los casos de heteroeducacion, el educa-
dor es agente, porque a ¢l le corresponde
manifestar la intencionalidad educativa de
forma exclusiva o no para lograr el resultado
de la educacion. Pero, a su vez, el educando es
agente, porque no basta con que el educador
disponga las cosas para que se produzca el
cambio educativo en el educando; es necesa-
rio que éste se determine hacia la conducta
que le propone aquel. El educando es agente
de los cambios que propone el educador, por-
que, por alguna razén, hace lo que le propo-
nen: adviértase que decimos hace lo que le
proponen por alguna razon. Esto significa que
el resultado educativo podria producirse en él
sin el conocimiento o la intencion de lograr el
cambio educativo propuesto. Precisamente
por eso podemos hablar incluso de educacion
en edades infantiles: el educando es agente
porque hace lo que le proponen y el educador
es, a su vez, agente, porque dispone las cosas
para que el educando haga lo que tiene que
hacer y se alcance la meta.

Con intencion de precisar el lenguaje con-
viene recordar que hablar de las causas como
si fueran agentes que actian, siendo responsa-
bles de sus efectos, es servirse de un lenguaje
analdgico o metaférico; el mismo lenguaje
que se utiliza, cuando decimos que los agen-
tes son causas. Las causas operan, producen
su efecto sin hacer; basta con que estén pre-
sentes en las circunstancias propicias. Los
agentes no basta que estén presentes en el
momento oportuno para producir el resultado,
tienen que hacer algo:

— “Cuando decimos que la causa da lugar al
efecto no queremos significar que la causa
lo provoque haciendo algo. Gracias al
hecho de tener lugar la causa logra el efec-



to (...). Pero al hacer (agente) que la causa
ocurra logramos o damos lugar a lo mismo
que la causa produce por el hecho de tener
lugar. Decir que nosotros causamos efectos
no es asegurar que los agentes sean causas.
Significa que hacemos cosas que, a titulo de
causas, producen efectos” (Von Wright,
1979, p. 93).

Aunque de modo distinto, como acabamos
de exponer, el educando es también agente de
los cambios educativos que en si mismo se
producen, porque, como dice Pinillos:

—“La forma en que inicialmente se libera el
hombre de la tirania del estimulo es la con-
version de éste en un evento mental sin con-
secuencias ejecutivas necesarias (...). Esa
representacion mental puede reanudar la
causacion interrumpida transitoriamente y
dirigir la actividad cerebral hacia una res-
puesta efectiva quizas adaptativa, pero no
directamente determinada por la estimula-
cion” (Pinillos, 1978, p. 29)

Asi las cosas, el educando es agente de los
cambios educativos que en si mismo se pro-
ducen, porque “por alguna razon” los quiere,
si bien su intencion no tiene por qué ser la de
educarse en cada caso.

Hay una condicion factica en el nivel mas
elemental de la accion educativa y, por consi-
guiente, en el proceso de intervencion esta
siempre la libertad del agente educador, que
actia con estimulos directa o no directamente
educativos y la libertad del educando que
siempre es una libertad limitada en la condi-
cién humana y su circunstancia (Tourifian,
1981; Escamez, 1998).

Podemos no ser libres de encontrarnos en
una determinada circunstancia; con frecuen-
cia nos encontramos en una circunstancia sin
que se nos pida nuestra libre aquiescencia. No
somos libres de estar o no en ella, pero esto no
supone sin mas que no podamos determinar-
nos a actuar de un modo u otro. Lo propio de

las circunstancias es que nos colocan forzosa-
mente en situacion de actuar, pero no son,
cuando hablamos de educacion, ni situaciones
de grado de libertad nulo, ni situaciones de
coaccioén, adoctrinamiento o manipulacion.

Por ultimo, como ya hemos dicho, pode-
mos encontrarnos con procesos educativos
que no son resultado de una decision moral
plena del educando. En los procesos de hete-
roeducacién, como hemos visto, el otro agen-
te de la educacion -el educador- nos puede
colocar en situacion de aprendizaje como una
circunstancia externa y ajena a nuestra inten-
cién de educarnos. En estos casos, el habito
adquirido para cambios educativos, la satis-
faccidn de un deseo, la obediencia, o lo que es
lo mismo, la confianza que nos merece el edu-
cador y otros determinantes internos de la
conducta del alumno, como su deseo de jugar
o su curiosidad espontanea pueden ser los
moviles que lleven al educando a responder al
cambio educativo que se le presenta. En estos
casos la intencionalidad exclusiva o no de
educar y el fundamento de justificacion moral
se encuentra presupuesto en el agente educa-
dor (Tourifian, 1987; Harré, 1979; Cranach,
1982; Trilla, 1986 y 1992; Fermoso, 1993;
Sarramona, 1998; Escamez, 1981).

Respetar la condicion de agente en el edu-
cando exige, a fin de no incurrir en coaccion,
que los cambios educativos se propongan en
una situacion querida o aceptada por el edu-
cando. En nuestra opinidn, si el educador no
es manifiestamente incompetente en su fun-
cidn, no ocurre nada antipedagdgico por reco-
nocer que, en un cambio educativo especifico,
no se es capaz de conseguir pedagdgicamente
que el alumno se determine hacia la conducta
que le propone. Existe un limite a la capaci-
dad pedagogica del educador y existe un limi-
te en la capacidad de los educandos de intere-
sarse por cualquier cambio educativo
(Tourifan, 1997).

Desde ese trabajo venimos manteniendo
con fundamento en el conocimiento de la
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explicacion de la intervencion pedagogica
que las conductas justificables pedagogica-
mente por medio de explicaciones teleonomi-
cas (cuasi-teleologicas o funcionales), de vin-
culacién programada,: deben atenerse a las
caracteristicas propias de este tipo de explica-
cion: se refieren siempre a conductas especi-
ficas de la funcién a la que se vinculan. El
propio marco tedrico de la explicacion teleo-
némica apunta a condiciones y metas logica-
mente implicadas, de tal manera que, realizar
intervenciones para vincular conductas a
determinantes internos no especificos, no es
deseable en términos pedagogicos, porque, en
ese caso, estariamos defendiendo que es peda-
gogico influir en una persona para que deje de
hacer aquello que tiene que hacer para edu-
carse, o que cualquier tipo de intervencion es
justificable en términos pedagdgicos para
alcanzar una meta educativa.

La intervencion pedagogica tiene que res-
petar la condicion de agente en el educando.
La accion del educador puede dar lugar a con-
ductas en el educando explicables genética-
mente (cuasi-causal), en unos casos, y funcio-
nalmente, (cuasi-teleologica), en otros. Pero,
indudablemente, se tiene que dar lugar a con-
ductas del alumno explicables teleoldgica-
mente en aquellos casos en que los determi-
nantes internos del alumno no son especificos
para la realizacion de la conducta que propo-
ne el educador. La cuestion clave es, en cual-
quier caso, saber usar y llegar a crear deter-
minantes internos de la conducta del alumno-
hijo-educando desde nuestras acciones, que se
configuran siempre como determinantes
externos:

En los casos en que el alumno efectia con-
ductas _explicables cuasi-causalmente, el
alumno hace (X) (porque tiene habito de obe-
decer, escuchar, atender, etc.), y se alcanza
(Z), que no era el objeto de intencion del alum-
no. En estos casos, no es necesaria la presen-
cia de intencionalidad educativa en el alumno,
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salvo que tautologicamente estemos diciendo
que el habito que tiene es el de educarse.

En los casos en que el alumno efectiia
conductas _explicables teleonémicamente, el
alumno hace (X) (para mantener una funcion
programada: su tendencia al juego, la curiosi-
dad u otra) y se alcanza (Z) que no era el obje-
to de intencion del alumno. En estos casos, no
es necesaria la presencia de intencionalidad
educativa en el alumno.

En los casos en que el alumno efectia con-
ductas explicables teleologicamente, el alumno
hace (X) para lograr (Z). En estos casos el pro-
fesor tiene que transferir necesariamente infor-
macion, no solo acerca del valor educativo de
(Z), sino también acerca de la identificacion de
la meta con la conducta a realizar (X). Se entien-
de, por tanto, que en estos casos se requiere
intencionalidad educativa en el alumno.

En el epigrafe anterior concluiamos que la
educacion en valores, como tarea, significaba
el desarrollo de destrezas, habitos, actitudes y
conocimientos que capacitan a las personas
para estar, moverse, intervenir, actuar, apren-
der e interrelacionarse con los valores y que la
educacion en valores, como rendimiento, sig-
nificaba la adquisicion en el proceso educati-
vo de un conjunto de conductas que capacitan
al educando para decidir y realizar su proyec-
to, utilizando la experiencia axiologica.

Desde el punto de vista de la explicacion
de la intervencion pedagodgica general, es
posible concluir en este apartado que la edu-
cacion en valores es susceptible de ser consi-
derada como una dimension de intervencion
pedagodgica general, ya que se identifica como
un ambito general de educacion orientado al
desarrollo del drea de experiencia axioldgica
en procesos educativos de ensefianza y apren-
dizaje, que permiten generar y conformar los
determinantes internos de conducta del alum-
no en el ambito de la experiencia axiologica.



3. LA EDUCACION EN VALORES COMO
FORMACION PARA LA ESTIMACION
PERSONAL DEL VALOR

A los efectos de argumentacidén es este
apartado podemos afirmas en el punto de par-
tida que podemos hacer estimaciones inco-
rrectas, y, en consecuencia, la educacion
debera esforzarse para poner los medios perti-
nentes a fin de que nuestras estimaciones se
adectien al caracter propio del valor y sean
siempre ese intento honesto de manifestar la
verdad en cada conducta practica.

Esto es asi, porque lo valioso en si tiene en
educacion un sentido metafisico y epistemolo-
gico: es una cualidad de las cosas, aquello que
las hace excelentes una vez que hemos hecho
abstraccion de las necesidades y conveniencias
del momento. No en vano, cuando nosotros
decirnos que algo es valioso, estamos afirman-
do que estimamos ese algo, porque hemos rea-
lizado un juicio sobre la naturaleza y cantidad
de la excelencia de sus cualidades, aunque no
pueda elegirlo en mis circunstancias actuales,
teniendo en cuenta las oportunidades de obrar.

Para que el valor alcance realmente carac-
ter pedagogico, debe cumplir unas condicio-
nes que le permitian adaptarse al modo huma-
no de perfeccionarse; de tal manera que, si el
hombre es movido a realizarse unicamente
por aquello que conoce como valioso caso de
que ese conocimiento sea erroneo pueda apre-
hender de nuevo ese valor y decidir modos
mas lacidos de realizarse.

En nuestra opinion, los valores tienen
caracter pedagodgico y la educacion en valo-
res, se adectia al modo humano de perfeccio-
narse, permitiendo que la educacion se mues-
tre siempre como esa ayuda que beneficia al
hombre en cada conducta practica desde el
ambito de la experiencia axiologica. El carac-
ter pedagogico del valor nos exige comprobar
que los valores son cognoscibles y ensefiables
y, ademads, son realizables. Veamos ¢l funda-
mento de esta afirmacion.

De modo genérico, la posibilidad de cono-
cer el valor es algo estd fuera de toda duda,
porque es posible conocer las cualidades con-
cretas que hacen a un objeto estimable para un
sujeto. Los valores son cognoscibles, porque
hay un cardcter axiolégico en los hechos y
hay una condicion factica en el valor. Veamos,
pues, el fundamento de estas tesis a las que le
hemos dedicado espacio especifico en otros
trabajos (Tourifian, 1987, 1998 y 2005,
Tourifian y Rodriguez, 1993).

3.1. El cardcter axiolégico de los hechos

En un sentido primario es cierto que
‘hecho’ es todo lo que sucede o acontece.
Ahora bien, en un sentido técnico, los hechos
tienen una significaciéon mas precisa; los
hechos cientificos son construcciones organi-
zadas que garantizan la credibilidad del con-
tenido de las proposiciones que hacemos acer-
ca de los acontecimientos.

Esto es asi porque, la imagen que nos
hacemos de las cosas, no es en absoluto
reduplicativa; toda imagen selecciona nece-
sariamente ciertos aspectos del original. Es
obvio que esto no quiere decir que no poda-
mos ver distintas personas la misma cosa;
por una parte el argumento nos sirve como
prueba de que la imagen que nos hacemos de
las cosas no es reduplicativa, y por otra nos
sirve para comprender que los hechos cienti-
ficos estan elaborados, porque nuestras
experiencias directas ¢ inmediatas no son la
garantia de credibilidad del contenido de las
proposiciones que hacemos acerca de los
acontecimientos.

Popper -creador de los principios defendi-
dos por el racionalismo critico- mantiene dos
tesis basicas que sostienen el caracter elabora-
do de los hechos cientificos:

» La improcedencia de confiar en las experien-
cias observacionales directas ¢ inmediatas.

¢ La defensa de los hechos cientificos como
construcciones afectadas de carga teorica.
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Respecto de la primera tesis, nos dice
Popper que hemos de rechazar como total-
mente infundada toda epistemologia subjeti-
vista que pretenda elegir como punto de parti-
da eso que a ella no le parece en absoluto pro-
blematico; es decir, “nuestras experiencias
observacionales ‘directas’ o ‘inmediatas’.
Hay que admitir que, en general, estas expe-
riencias son perfectamente ‘buenas’ y ‘efica-
ces’, pero no son ni directas, ni inmediatas, ni
mucho menos fiables” (Popper, 1974, p. 75).

Respecto de la segunda tesis, Popper man-
tiene que las observaciones, es decir, lo que
nosotros referimos de los acontecimientos en
los enunciados basicos -que son los que cons-
tituyen la base de credibilidad de la ciencia-,
no son hechos puros, es decir, cosas sucedidas
o acontecimientos, sino aspectos significati-
vos y seleccionados de los mismos. “Las
observaciones son siempre interpretaciones
de hechos observados, no hechos puros; es
decir, son interpretaciones a la luz de teorfas”
(Popper, 1977, p. 103).

Cabe decir, por tanto, que en la investiga-
ci6n cientifica, desde las tesis del racionalismo
critico, los hechos cientificos estan afectados
de carga teorica, es decir, estan valorados como
adecuados para explicar los acontecimientos.
Por consiguiente, si no hay una certeza absolu-
ta en la base empirica de la ciencia y nuestras
observaciones son interpretaciones a la luz de
teorias, se sigue que los hechos no son ‘apro-
blematicos’, sino afectados de carga teorica.
Esa afectacién de carga tedrica es el funda-
mento del cardcter axiologico de los hechos.

El carécter axioldgico de los hechos cien-
tificos permite entender sin dificultad que
cada cientifico en su ambito establece objeti-
vamente las relaciones pertinentes. Un hecho
biolégico no es cualquier tipo de hecho cien-
tifico, porque el bidlogo se ha ocupado en
delimitar y contrastar los enunciados que le
permiten afirmar la pertinencia de determina-
dos hechos en su 4mbito. En la misma medi-
da que su conocimiento avanza, no so6lo puede
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atribuir valor bioldgico a mas cosas, sino que,
ademas, cabe la posibilidad de que lo bioldgi-
co se defina de otra manera mas ajustada a la
posible explicacion de la realidad. El conoci-
miento no tiene, como hemos visto, garantia
absoluta de certeza. En este sentido, el valor
de los datos se mejora. No se trata de que eli-
jamos cosas distintas en momentos historicos
distintos (hoy no es frecuente elegir el carro
como transporte, aunque no negamos su
valor), se trata mas bien de reconocer que, al
redefinir el &mbito de pertenencia, los objetos
que en un momento se valoraban -se eligiesen
0 no- pueden perder su significacion. Es en
ese sentido y no en otro en el que me parece
que debe entenderse con Taylor que “el marco
teorico restringe las posiciones de valor que
justificadamente puedan defenderse” (Taylor,
1976, p. 165).

Entre hechos cientificos y acontecimientos
hay una relacién que acabamos de ver. Y, si no
olvidamos que la organizacion intelectual del
ambito condiciona los hechos cientificos de ese
ambito, es posible afirmar que, de acuerdo con
la exposicion realizada, el acontecimiento se
convierte en hecho pedagodgico significativo a
la luz de la teoria. Es el propio marco teorico el
que nos dice qué es lo que debe ser explicado,
porque existe el caracter axiologico de los
hechos. Pero, ademas, los hechos tienen que
contrastarse. Representamos el acontecimiento
en conceptos, pero no consideramos aceptable
esa representacion, si no supera las condicio-
nes de prueba. Desde el punto de vista del des-
cubrimiento, la teoria presupone el conoci-
miento de ciertos acontecimientos. Desde el
punto de vista de la justificacion, la teoria pre-
cede a los hechos y dirige su produccion.

3.2. La condicion féctica del valor

La condicion factica del valor tiene su fun-
damento en la afirmacion verdadera de que los
valores tienen caracter relacional y no se iden-
tifican con las propiedades de las cosas, por-
que, si se identificaran con ellas, la luz mas
valiosa seria la que mas ilumina, aunque nos



ciegue, y el calor mas valioso seria el mas
intenso, aunque nos queme. Las investigacio-
nes actuales confirman que el valor no es una
esencia inmutable y “a priori”, antes al contra-
rio, hoy se reconoce que los valores no son
absolutamente independientes de los bienes.
Los valores, ni son “a priori”, ni subjetivos; tie-
nen caracter relacional (Frondizi, 1972, p. 194;
Tourifian, 1987, pp.142-148; Escamez, 2003).

No son “a priori”, porque no existe la
absoluta independencia respecto de los bie-
nes: si todo fuera indestructible e imperecede-
1o, no cabria la posibilidad de hablar de valor
vital para las cosas; si todo fuera inmune a las
enfermedades, no se hablaria de valor curati-
vo; si en cada circunstancia las cosas que usa-
mos se nos dieran de modo natural y sin limi-
tacion, no hablariamos de su valor economi-
co; si la respuesta humana estuviera determi-
nada univocamente por la estructura del hom-
bre, no hablariamos de valor educativo, y asi
sucesivamente, segiin el caso.

Frente a toda posicion “a priori” hay que
reconocer que, el hecho de que el valor de la
amistad no se merme, porque un amigo trai-
cione la amistad, no es prueba de “aprioris-
mo”; lo que prueba no es la independencia
absoluta de bienes y valores, sino la existen-
cia de una valoracion incorrecta o el descubri-
miento de que el presunto amigo ha dejado de
elegir la amistad. En efecto, cuando un amigo
traiciona la relacion de amistad, es decir, no
cumple lo que de la amistad se espera, se pro-
duce en primer lugar un sentimiento negativo
hacia el presunto amigo -que, como ya sabe-
mos, no altera el valor de la amistad- y, en
segundo lugar, la traicion de la relacion de
amistad exige que el presunto amigo haya
decidido otro tipo de meta distinta a la rela-
cion de amistad y esto quiere decir que elige
abandonar esa relacion, que no la va a cultivar
ya con el que se siente traicionado. Las razo-
nes del abandono pueden ser muy diversas,
pero ninguna de ellas supone que no se valo-
re ya la amistad, a menos que se confunda
valoracion y eleccion.

Valorar la amistad, a pesar de la traicion
del amigo, no exige recurrir al “a priori” del
valor, sino mas sencillamente a:

» una falsa expectativa con respecto a una per-
sona, que se comprueba al observar que sus
actos no responden a lo que esa relacion de
amistad exige;

« un desacuerdo respecto de lo que la relacion
de amistad exige, que da pie a considerar
que el otro traiciona la relacion;

e una decisién de abandonar la relacion de
amistad que trae consigo la desaparicion de
las conductas que permitian hablar de amis-
tad en ese caso.

Si, a pesar de nuestras experiencias nega-
tivas respecto de la amistad, seguimos valo-
rando la amistad, ello no se debe a un “a prio-
ri” del valor, sino a que reconocemos, o bien
que habiamos hecho una estimacion erronea
de la amistad, exigiéndole mas de lo que da de
si, o bien que consideramos que es realizable
esa relacion de amistad, a pesar de nuestras
experiencias negativas. Lo que no tiene senti-
do es decir “aprioristicamente” que la amistad
es como es y, por tanto, es valiosa aunque sea
imposible de realizar de ese modo entre los
hombres.

Por otra parte, los estudios actuales acerca
del valor permiten descartar la tesis subjeti-
vista del valor, porque sus presupuestos son
falsos en diversos aspectos:

* El valor no es un sentimiento, aunque ambos
se relacionan a través de la valoracion. Las
experiencias crecientes de manipulacion de
la propaganda permiten comprobar que
podemos variar el sentimiento de una perso-
na hacia otra persona o cosa sin alterar el
valor del objeto; es suficiente que confunda-
mos su proceso de valoracion para variar su
sentimiento.

« El valor no se identifica con la valoracion.
La valoracion es el proceso de conocimien-
to del valor y sélo a través de la valoracion
los valores existen para nosotros, pero del
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hecho de que yo no conozca un valor, no se
sigue que no exista.

El valor no se identifica con la eleccion. Es
obvio que elegimos lo que valoramos, pero
no es verdad que solo tenga valor lo que yo
elijo. Las cosas siguen conservando su
valor, aunque no las elija. Yo elijo pedago-
gia, pero eso no quiere decir que no sea
valiosa la carrera de arquitectura. Mi elec-
cion supone relacionar mis necesidades
actuales con las cosas valiosas. Pero el valor
de algo sigue existiendo sin relacionarse
légicamente con mis necesidades actuales.
Valoracion y eleccion no se identifican, por-
que realizamos valoraciones que no impli-
can decision. Si identificamos valoracion y
eleccion, afirmamos que toda valoracién
exige la eleccion de lo valorado y esto no es
realista.

Valor, valoracion, eleccion y sentimiento
no se confunden. Los valores no se identifican
con las propiedades de las cosas, pero no son
absolutamente independientes de los bienes,
porque las propiedades que valoramos estan
realmente en el objeto o es posible desarro-
llarselas; no son en absoluto proyeccion de
estados psicologicos personales.

Asi las cosas, el valor, ni es subjetivo, ni
es “a priori”; es relacional. El valor es una
cualidad relacional que captamos en la rela-
cion valoral, que es el encuentro intencional
del hombre con los objetos para descubrir qué
propiedades tienen y en qué medida afectan a
las propiedades de otros objetos (Marin,
1976; Tourifidan, 1987; Escamez, 2003;
Martinez, 2000).

La relacion valoral puede establecerse
entre dos objetos, y asi decimos que el cianu-
ro tiene valor nutritivo para las plantas, por-
que con sus propiedades favorece el creci-
miento de éstas. También puede ser el hombre
uno de los elementos de la relacion valorar, y
asi se dice que el cianuro es un disvalor vital
para el hombre, porque sus propiedades des-
truyen en determinadas dosis la vida humana.
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O también puede establecerse la relacion
valoral entre una cosa concreta y las propie-
dades del ambito del que se habla y, en este
caso, se dice, por ejemplo, que determinadas
acciones tienen valor cientifico, porque man-
tienen las condiciones que se consideran pro-
pias de la investigacion cientifica.

El valor es relacional, es decir, supone
incidencia de las propiedades de un objeto en
las propiedades de otro objeto en un 4mbito o
dimension que afecta al objeto. Como hemos
visto ya, si las plantas no tuvieran que nutrir-
se, el cianuro no tendria valor nutritivo para
las plantas; si el hombre no pudiera educarse,
no tendriamos valores educativos respecto del
género humano.

El grado de conocimiento de esos ambitos
o dimensiones, asi como de las propiedades
que pueden relacionarse, marca nuestro cono-
cimiento del valor. Un médico nos dice qué
cosas tienen valor curativo con respecto a las
propiedades de un sujeto; un economista nos
dice qué formas de actividad tienen valor eco-
nomico; un bidlogo nos dice qué aconteci-
mientos tienen valor bioldgico y qué diferen-
cia hay entre lo fisico y lo bioldgico. Cada
cientifico en su ambito establece objetiva-
mente las relaciones de valor. Un hecho bio-
l6gico no es cualquier tipo de hecho, pues el
bidlogo se ha ocupado en delimitar y contras-
tar los enunciados que le permiten afirmar la
pertinencia de determinados hechos en su
ambito. En la misma medida que su conoci-
miento avanza, no solo puede determinar el
valor bioldgico de mas cosas, sino que, ade-
mas, cabe la posibilidad de que lo bioldgico
se defina de otra manera mas ajustada a la
posible explicacion de la realidad. El conoci-
miento no tiene, como hemos visto, garantia
absoluta de certeza. En este sentido, los valo-
res cambian también. No se trata de que elija-
mos cosas distintas en momentos historicos
distintos (hoy no es frecuente elegir el carro
como transporte, aunque no negamos su
valor), se trata mas bien de reconocer que, al
redefinir el ambito de pertenencia, los objetos



que en un momento se valoraban -se eligiesen
o no— pueden perder su significacion: se
crean nuevos valores o se reformulan los que
ya existian (Bollnow, 1960). La ciencia tiene
valor como forma de conocimiento, pero su
valor ha variado desde la concepcién hereda-
da hasta las corrientes historiograficas; es
valiosa la ciencia, pero ni es infalible, ni es
sélo un discurso 10gico, como hemos defendi-
do en otras investigaciones (Tourifidn, 1987).

Asi pues, frente al neutralismo axiolégico,
hay que decir, no s6lo que los hechos estan
valorados; ademas del cardcter axiologico de
los hechos, la critica del subjetivismo axiolo-
gico nos permite afirmar la condicion factica
del valor. Cuando afirmamos que un trabajo
determinado es de calidad cientifica, no so6lo
estamos afirmando el caracter axiologico de
los hechos, sino también la condicion factica
del valor, o lo que es lo mismo, la posibilidad
de su conocimiento y de su enserianza porque
tiene cardcter relacional. Los valores son
ensefiables, porque es posible orientar la
accion de las personas en el ambito de la
experiencia axioldgica, una vez conocidos los
valores. Precisamente, por eso, hablamos de y
ensefiamos las cosas que tienen valor en su
ambito. Con el conocimiento del valor pode-
mos decir qué cosas son valiosas en su ambi-
to y cuales son procesos de toma de decisio-
nes para orientar su conocimiento. Al profe-
sional de la educacion le incumbe estar en
condiciones de establecer hechos y decisiones
relacionadas con el ambito de la experiencia
axiologica, cuyo conocimiento y ensefianza se
pueden fundamentar, apelando al caracter
axiologico de los hechos y a la condicion fac-
tica del valor (Tourifidn, 1987a, 1996 y 1998).

Al ser relacional el valor, se conforma ple-
namente al modo humano de perfeccionarse.
Un ser que no estad predeterminado a una
forma concreta de existencia s6lo se mueve
por aquello que estima personalmente como
valioso De tal modo que, si la primera esti-
macion del valor, basada en una aprehension
erronea del mismo, lleva al hombre a una rea-

lizacion incorrecta de aquél, una nueva eva-
luacion inteligente de lo valioso, realizada por
si mismo o por medio de la ensefianza, lo pon-
dra en el camino de su recto conocimiento y
realizacion.

En definitiva, es necesario admitir que la
estimacion personal del valor, ni merma el
caracter axiologico de la educacion, ni reduce
su importancia pedagogica. Es més, cualquier
aproximacion del valor a la educacion que no
tenga en cuenta esta necesidad, sera infruc-
tuosa porque la deficiencia mas grave de las
acciones incorrectas no esta en los resultados
desmedidos que pueden ocasionar, sino fun-
damentalmente en la injusticia que comete el
educando contra si mismo al sobrevalorar la
indole de su estimacion personal y no vencer
la doble ignorancia de su creencia no saber
que no conoce un valor abocandose a una vida
espiritualmente degradada.

4. LA EDUCACION EN VALORES COMO
CONSOLIDACION DEL CARACTER
PEDAGOGICO DEL VALOR

El caracter pedagogico del valor no queda
consumado, porque el hombre pueda conocer
los valores por si mismo o por medio de la
enseflanza; y mas an, no basta tampoco con
que éste pueda perfeccionar su conocimiento
del valor hasta hacerlo irrefutable. Si abando-
namos la educacion en ¢l conocimiento, cae-
mos en un intelectualismo desfasado, porque
todos sabemos que no basta conocer el bien
para obrar bien: conocer el valor, no implica
elegir el valor. El caracter pedagogico integro
de los valores exige que puedan ser realizados.

Que los valores pueden ser realizados,
forma parte de la experiencia introspectiva de
cada uno, porque es obvio que la pregunta
“;Qué quiero llegar a ser?” es un signo real del
modo en que cada hombre lleva a cabo los valo-
res. Segun la respuesta que dé a la misma y los
medios que elija para cumplirla nos muestra
hasta qué punto estd hipotecando su vida o
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hasta qué punto esté dispuesto a perfeccionarse
moralmente, realizando los valores. Los valores
son realizables, porque nos marcamos fines,
que son siempre valores elegidos, y los alcan-
zamos (Tourifian, 1977, 1989, 1997 y 2002;
Tourifidn y Rodriguez, 1993).

La experiencia de que nos marcamos fines
viene derivada de nuestra experiencia de que
tomamos decisiones de diverso tipo. La deci-
sion es un acto por el que se responde, de
acuerdo con las oportunidades, a una reali-
dad interna y externa que modifica la premio-
sidad de las necesidades en cada circunstan-
cia (Tourifian y Rodriguez, 1993). En general,
la decision identifica un curso de accion, por
eso se dice que la teoria de la decision trata el
problema de la eleccion entre dos o mas cur-
sos de accion, que son decisiones posibles, en
orden a encontrar el optimo, segun las prefe-
rencias del decisor. En este sentido, tomar una
decision es elegir, entre varias alternativas
posibles, una de ellas. Precisamente por eso
puede decirse que tomar una decision es rea-
lizar un juicio sobre esas alternativas y elegir
la que se considere mejor. Y esto, en el fondo,
no es mds que afirmar un valor que se elige
(Tourifian, 1989 y 1998).

Otro modo de acercarse a la decision es con-
siderarla como proceso. En este caso la decision
es el proceso mediante el cual se llega a la elec-
cion de un curso de accion entre un conjunto de
cursos alternativos. Precisamente por e€so nos
dice el profesor Martinez que educar en valores
es promover condiciones para aprender a cons-
truir nuestros singulares sistemas de valores y
crear condiciones que afectan a los procesos
educativos (Martinez, 2000, p. 39).

Cuando se habla de toma de decisiones en
la educacion, debemos tener muy en cuenta
que suelen entrecruzarse tres tipos genéricos
de decision, que se fundamentan en conoci-
mientos y variables diferentes. En el proceso
de planificacion confluyen decisiones técni-
cas, decisiones morales y decisiones politicas
(Tourifan, 2002).
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Puede afirmarse que la decision técnica se
identifica con reglas y normas derivadas del
propio proceso, en funcion del conocimiento
que se tiene del ambito especifico y a partir de
la eleccion primaria de trabajar en ese dmbito.
A su vez, la eleccién moral no es eleccion
dentro de un ambito, sino confrontacion de
ambitos diversos respecto de la propia vida y
proyecto personal; es la ordenacion que hace
el hombre de sus exigencias de acuerdo con
las relaciones que se dan en la realidad en
cada ambito de su existencia. Por su parte, la
eleccion politica es, con propiedad, ordena-
cion de metas y alternativas de accion para
lograrlas, pero no respecto de la propia vida
personal, sino respecto del bien comin vincu-
lante en la sociedad.

La eleccion técnica no es una eleccion de
medios para fines dados. Nos pueden propo-
ner fines, pero es una competencia definir qué
objetivos pueden fundarse como objetivos de
un ambito, basandose en el conocimiento
cientifico de ese ambito. La eleccion técnica
es una eleccion de fines y medios subsidiarios
que estan logicamente implicados en la tarea;
es eleccion de fines y medios subsidiarios con
fundamento en el conocimiento de la activi-
dad a realizar (Tourifian, 1987). La decision
es técnica, en primer lugar, porque es una
eleccion dentro de un ambito determinado de
necesidad y, en segundo lugar, porque el cri-
terio de decisidn se basa estrictamente en el
conocimiento del funcionamiento del 4mbito
en el que se actua, para alcanzar el objetivo.

Las elecciones morales genuinas nos van
a plantear opciones para orientar nuestros per-
sonales objetivos de accion: ¢Debo ir a la
escuela hoy? ;Debo cumplir las promesas
hechas? ;Debo respetar la vida de mi enemi-
go? En todos estos casos, la eleccion que
orienta nuestra vida no tiene un objetivo pre-
vio, sino la simple y complicada afirmacion
de que el valor de cada una de esas cosas se
elige como meta Gltima, aqui y ahora, con
caracter de opcion fundamental y sin un obje-
tivo previo elegido. Cuando nos preguntamos



si debemos ir a la escuela hoy, no estamos
haciendo una pregunta de eleccién técnica; si
elegimos educar, debemos ir al lugar en que lo
hacemos. Nos estamos planteando un proble-
ma moral: ;existe un deber mas fundamental
hoy para nosotros que ir a la escuela? Por
ejemplo ;debemos ir a la escuela, o debemos
atender a nuestra madre enferma? Ambas
opciones son igualmente urgentes; las dos son
requeridas por la situacion. Pero tenemos que
decidir cual es la mas fundamental.

Las elecciones de la ciencia son técnicas,
porque se hacen a partir de un objetivo pre-
viamente elegido. Es decir, un médico decide
que no debe decir la verdad porque eso es
condicidn necesaria para curar a un paciente
(que es su ambito de actividad), pero la cien-
cia no puede decirnos lo que es bueno moral-
mente hablando. Preguntas tales como debe-
mos ir a la escuela hoy, debemos elegir la edu-
cacion, no se responden desde la ciencia.
Desde la ciencia sabemos qué cosas son de
valor educativo, como lograrlas, y qué debe-
mos hacer una vez que hemos decidido edu-
car, pero la ciencia no nos da la respuesta al
problema de si debemos educar o hacer otra
€osa, porque esa respuesta exige una compa-
racion entre valores de caracter relativo a las
necesidades de cada persona para orientar su
propia vida. No se trata de afirmar que, cuan-
do elegimos uno de esos valores, los demas
no sean valiosos. Valor y eleccién son distin-
tos. Se trata mas bien de resolver la cuestion
de si hay un deber més fundamental que el
otro aqui y ahora. Cuando el médico dice que
debe mentir o que no debe decir la verdad a su
paciente, lo hace con fundamento de eleccion
técnica. No es que sea valioso mentir, sino
que hay un deber més fundamental que decir
la verdad, porque si lo que ha decidido es
curar, esa relegacion se impone como condi-
cién necesaria. Pero cuando estamos centra-
dos en el objetivo prioritario de la accién no
esta claro cual es el patron por el cual decido.
Si decimos que debemos sacrificar nuestra
vida para mantener un secreto, estamos
haciendo un juicio moral que supone compa-

racién entre valores: el valor de la vida y el
valor de la promesa. Si decimos que debemos
sacrificar nuestra vida para mantener un
secreto cuyo desvelamiento implicaria desas-
tres para el que nos lo ha confiado, elegimos
por las consecuencias. No hay duplicado de
experiencia porque el argumento inductivo,
como hemos dicho al estudiar la decision
pedagogica, deja siempre abierta la posibili-
dad de preguntarse si debemos elegir las con-
secuencias “y” que son las que se producen al
elegir nuestra vida a pesar de los desastres que
le ocasione al que me ha confiado el secreto.
Tampoco nos basta la eleccion técnica con su
paso del “es” al “debe”, porque sdlo sirve
para fundamentar elecciones dentro del siste-
ma, es decir, una vez que uno ha elegido ya
respetar la promesa.

Por su parte, la eleccion politica es, con
propiedad, ordenacion y eleccion entre metas
y sus correspondientes alternativas de accion
para lograrlas oportunamente, respecto del
bien comun. El objetivo previo a la decision
politica es determinar cuales son las necesida-
des que demanda la sociedad en un ambito y
como se pueden satisfacer, para establecer,
con racionalidad econémico-financiera, cua-
les son las prioridades que se pueden alcanzar
y con qué oportunidades contamos para ello.

La decision politica fija la prioridad de
una expectativa sobre otra, desde el punto de
vista de la institucion que soporta la decision,
basandose en variables de coherencia ideol6-
gica institucional, idoneidad socio-cultural y
oportunidad organizativa, basicamente, y
asume una expectativa y un modo de lograrla
(Tourifian, 2002).

El postulado basico de la decision politica
es que ésta es correcta siempre que no se con-
tradiga lo demostrado por el conocimiento
propio del &mbito de la realidad sobre el que
se decide (en nuestro caso, la educacion). Se
entiende, por tanto, que la decision politica
parta casi siempre de alternativas y soluciones
que le presentan los técnicos de cada ambito
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(informes de expertos). En este sentido, el
politico no tiene que decidirse necesariamen-
te a favor de un determinado problema, pero
en el problema que elija como prioritario, ha
de adoptar la solucion satisfactoria avalada
por el conocimiento técnico del ambito al que
pertenece el problema, aunque pueda demorar
la respuesta por razones de oportunidad.

La experiencia de la decision, como
vemos, nos confirma la experiencia de que
nos marcamos fines y esta experiencia, junto
con la experiencia de logro de lo decidido, es
el fundamento de la realizacion de las finali-
dades, que esta condicionada, igual que la
decision misma, tanto por la realidad interr-
nay externa, como por las oportunidades que
tenemos y las circuntancias en que nos encon-
tramos, y esto quiere decir que en cada situa-
cion concreta de accion se determina la pre-
sencia o ausencia de oportunidades para ejer-
cer la competencia profesional y la realiza-
cion de una finalidad, lo cual no invalida o
anula en modo alguno la valiosidad educativa
de lo que se decide como fin, ni la condicion
de experto en el conocimiento de la educacion
para el profesional de la educacioén, ni el cara-
ter personal y autoformativo de la educacion
en valores (Escamez, 1987; Martinez, 2000;
Tourifian, 1999 y 2003).

Por consiguiente, podemos afirmar que
los valores colman su aptitud pedagogica por-
que, ademas de ser cognoscibles y ensefables,
pueden ser realizados; pueden convertirse en
la norma que da excelencia a nuestras con-
ductas y en el contenido propio de nuestras
finalidades. Y en este caso, hay que decir que
el modo adecuado para lograr que un edu-
cando acepte el valor de algo y lo realice de
modo personal, no consiste en hacerle consi-
deraciones retoricas sobre los beneficios de
un valor, sino en hacerle descubrir que el buen
resultado de aquello que estd interesado en
lograr depende de su capacidad para aceptar
ese valor especifico y de poner los medios
adecuados para reiterar y afianzar la conducta
de logro.
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5. LA EDUCACION EN VALORES COMO
DESARROLLO DEL SENTIDO PATRI-
MONIAL DE LA ELECCION DEL VALOR

De nuestras reflexiones en los epigrafes
anteriores se sigue que, ademas de estimar
personalmente el valor, tenemos que elegirlo,
como parte integrante de nuestras finalidades.
No por otra cosa, sino por esta, podemos
decir, por una parte, que la libertad es la posi-
bilidad de decidir y realizar un proyecto de
vida, dando respuesta, de acuerdo con las
oportunidades, a las exigencias que se plan-
tean en cada situacion, y, por otra, que la edu-
cacion en valores -toda la educacion- adquie-
re._ademas de sentido personal e integral,
cardcter patrimonial, porque, cuando nos
marcamos finalidades, no sélo hacemos una
estimacion del valor, sino que también asumi-
mos ese valor en la finalidad como una parte
integrante de nuestro proyecto de vida.

Afirmar el caricter patrimonial quiere
decir que aprendemos a elegir, a decidir y a
marcarnos finalidades, para poder determinar
nuestro proyecto de vida, dando respuesta a
nuestras necesidades en cada circunstancia. Y
decidir cual de nuestras necesidades debe ser
atendida, aqui y ahora, en nuestro proyecto de
vida, supone deliberar y asumir, atendiendo a
los conocimientos, valores, sentimientos, acti-
tudes e intereses que tenemos en ese momen-
to; un patrimonio que nosotros podremos
corregir y variar amparados en las oportuni-
dades, en las circunstancias y en la educacion
recibida, pero que no podemos evitar tener en
el momento de adoptar la decision.

Tan importante es en la educacion en
valores, la estimacion personal del valor,
como el cardcter patrimonial de la eleccion
del valor, porque, en ambos casos, SOMOS
agentes de nuestra educaciéon y de nuestro
proyecto de vida.

Desde ¢l punto de vista del conocimiento
de la educacion (a los efectos de este trabajo,
el conocimiento que se obtiene, cuando consi-



deramos la educacion como objeto de conoci-
miento), resulta util distinguir dos tipos de
finalidades:

* Finalidades intrinsecas, porque se deciden
en el sistema y su contenido es conocimien-
to de la educacion.

* Finalidades extrinsecas porque, si bien se
deciden en el sistema, su contenido es con-
tenido socio-cultural que se legitima con el
conocimiento de la educacion valioso.

Las finalidades intrinsecas se conocen
frecuentemente como metas pedagogicas. Las
finalidades extrinsecas se conocen genérica-
mente -a falta de un nombre mas especifico-
como metas educativas.

Tiene sentido establecer esta distincion
dentro del sistema social y para el subsistema
“educacion”, porque las finalidades intrinsecas
son propias del subsistema, en tanto que deri-
van del conocimiento propio de la educacion
(la educacioén como objeto de conocimiento) y
las finalidades extrinsecas no nacen del cono-
cimiento de la educacion pero son también pro-
pias del subsistema, porque se incorporan al
mismo después de ser elegidas (fin = valor ele-
gido) socialmente como metas educativas para
el subsistema “educacion” por ser compatibles
con él, aunque (Tourifian, 1989).

Asi las cosas, podemos decir que los
conocimientos teoricos, tecnologicos y praxi-
cos (de la Literatura, la Historia, la Filosofia,
la experiencia de vida, la Moral, las costum-
bres, etc.) de las diversas areas culturales que
se constituyen en objetivo de conocimiento
de la ensefianza, no los crean los profesiona-
les de la educaciéon con su conocimiento
especializado (conocimiento de la educa-
cion); son los especialistas de cada una de
esas areas los que los crean y se “convierten”
en metas social y moralmente legitimadas en
esa sociedad. Precisamente por eso, son can-
didatos a meta de la educacion. Si, ademas de
estar legitimadas social y moralmente, son
elegidas para formar parte de los contenidos

de la educacion, pasan a ser, no candidato a
meta, sino efectiva finalidad extrinseca o
meta educativa.

Las finalidades intrinsecas (metas pedago-
gicas), por su parte, son las que se deciden en
el sistema “educacién” y su contenido y fun-
damento es conocimiento de la educacion. La
validez de sus enunciados no procede, sin
mas, de su caracter social y moralmente dese-
able, o de su validez en un area cultural, sino
de las pruebas especificas del ambito pedago-
gico, es decir, a partir del significado que se
les atribuye a los enunciados desde el sistema
conceptual elaborado con el conocimiento de
la educacion.

Este mismo discurso exige, por coheren-
cia, reconocer que hay un determinado tipo de
metas (extrinsecas) que tienen un caracter his-
torico y variable, sometido a la propia evolu-
cion de lo socialmente deseable y al creci-
miento del area cultural concreta a que perte-
nece (hoy no se enseflan las matematicas de
hace afos, ni se les da el mismo valor dentro
del curriculum escolar; hoy no se ensefian las
mismas ‘costumbres’ que hace afios, etc.).
Hablamos aqui de los conocimientos de las
disciplinas que forman parte de la educacion.

Ademas, hay otras finalidades intrinsecas,
que tienen un caracter historico y variable
sometido a la propia evolucion del conoci-
miento de la educacion. Hablamos aqui del
conocimiento de la educacion, derivado de la
educacion como objeto de conocimiento.

Ambos tipos de finalidades estin someti-
das al cardcter histérico. Pero la respuesta es
muy distinta -por el tipo de discurso que lo
Justifica- cuando decimos que el hombre debe
saber Historia para estar educado (finalidad
extrinseca), o cuando decimos que hay que
desarrollar sentido critico, porque sin él, el
hombre no podra educarse (finalidad intrinse-
ca). En el primer caso, el hombre estard mas o
menos educado; en el segundo, el hombre
podra educarse o no (necesidad 16gica).
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Parece, por tanto, que una buena separa-
cién entre las finalidades intrinsecas y extrin-
secas deriva de la distincion entre necesidad
logica de algo y necesidades psicologicas-cul-
turales del nivel socio-histoérico en el que se
da ese algo (jcual es el hombre educado de
cada época?).

Pero, por otra parte, esta distincion produ-
cida desde el conocimiento de la educacion,
nos obliga a hacer otra precision mas, deriva-
da de la condicion del educando de agente su
educacion: el sentido patrimonial de la elec-
cidn. La cuestién primordial no es cuantos
contenidos socialmente deseables aprendo y
cuantas finalidades intrinsecas pone en mar-
cha el profesional de la educacidn para formar
al educando; la cuestion principal es cuantas
de esas finalidades extrinsecas e intrinsecas
pasan a formar parte de mi proyecto de vida
personal. Dicho de otro modo, no es la clave
cudnta Historia sé, sino como enriquece y
ayuda a la construccion de mi proyecto de
vida la experiencia historica adquirida. Y
quien dice esto respecto de la Historia, lo dice
también respecto de cualquier drea de expre-
sion y experiencia que forme parte del conte-
nido de la educacion en la sociedad actual.

En este contexto que acabamos de delimi-
tar, cabe la posibilidad ciertamente, de que un
determinado gobierno pretenda que todas sus
opciones se dirijan al sistema educacion como
fines de la educacion, aunque no sean compa-
tibles con el conocimiento de la educacion.

En estas situaciones, o existen oportunida-
des para que el profesional no tenga que
actuar en contra de su codigo cientifico, o nos
encontramos en un sistema politico de priva-
cion real de libertades, o se convence al pro-
fesional de que no tiene competencia alguna
respecto de la indole pedagdgica de las metas
a conseguir.

Cuando se trata de formar a la persona para

ser capaz de hacer y dirigir su propia vida, de
forma libre y auténoma, junto a los demds, sus
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iguales, como ciudadanos, es inevitable afron-
tar el compromiso de la sociedad civil en la
educacion conciencia moral y la delimitacion
de la legalidad. (Pérez Juste, 2005; Cortina,
1997; Cortina y otros, 1996; Tourifian, 2003;
Olivé, 1993; Puig Rovira, 2003).

El problema de la limitacion legal afecta a
la sociedad civil en su funcion de agente
moral, porque la legislacion dictada para una
sociedad tiene como funcion general regular el
comportamiento de las personas que integran
la comunidad. En cuanto miembros de la
comunidad, como ciudadanos, tenemos cauces
legales para apoyar u oponerse a una posible
legislacion. Al fin y al cabo, legalidad signifi-
ca, en el sentido mas amplio y general, la exis-
tencia reconocida por el Estado para regular la
vida de la comunidad de las leyes que, se quie-
ra o no, afectan a los individuos en la misma
medida que sus decisiones y actos quedan
identificados en el contenido de las mismas.

Lo ideal seria que la legalidad y la educa-
cién coincidieran siempre con lo que es valio-
so para el desarrollo del hombre, pero no
menos cierto es que mantener la vigencia de
ese principio en cada ocasion equivale a olvi-
dar que existe el error, que la sociedad no es
homogénea y que podemos ocultar las razo-
nes que, siendo correctas, se oponen a nues-
tros deseos para esgrimir aquellas otras que,
con independencia de su rigor logico y justi-
cia, los apoyan. Pero la ética y la ley no coin-
ciden absolutamente en toda ocasion, como lo
demuestra, entre otras cosas, la existencia de
leyes injustas, por un lado, y, por otro, la
incontestable experiencia de que las leyes de
un Estado -que son humanas- no evitarian el
problema moral individual de tomar decisio-
nes y realizar actos que estan identificados en
el contenido de la ley, a menos que erroénea y
deshumanizadoramente las leyes anulen todo
grado de libertad.

La encrucijada moral de la sociedad civil
ante la ley es insoslayable, porque lo legal y
lo moral apuntan desde sus propios ambitos -



no siempre coincidentes- a la regulacion de la
libertad personal, y, consiguientemente, una
sociedad sin normas legales seria terrible,
porque, siendo la realidad interna y externa
limitada, la ausencia de normas haria imposi-
ble la convivencia y favoreceria el choque de
los intereses de cada individuo con los de los
demids; pero una sociedad sin mas normas que
las legales no seria digna del hombre, porque
el absoluto imperio de la legalidad implica
que la ley decidiria en lugar de los hombres.
En una sociedad abierta y pluralista la encru-
cijada ante la legalidad supone basicamente
resaltar el fundamento ético de todo Estado
de Derecho, pues el progreso de la legalidad
en un Estado de Derecho no excluye ni impi-
de, empero, otro necesario progreso en el
ambito de la moralidad y de la justicia.

Legalidad y moralidad no van necesaria-
mente unidas Lo que esta legalmente permitido
no se identifica absolutamente con legalmente
obligado, porque la ley respeta la libertad per-
sonal. Tampoco se identifica con moralmente
obligado, porque, entre otras cosas, legal y
moral no cubren el mismo ambito. Y tampoco
-ya por manipulacion, ya por el propio caracter
participativo de la legislacion pluralista- es
coincidente con moralmente permitido en
todos aquellos casos en que «legal» y «moral»
afectan al mismo objeto (Tourifian, 1983).

Incluso existiendo coincidencia entre la
legalidad y la moralidad en un tema concreto,
el éxito no queda establecido en ese caso cuan-
do la legislacion favorece una respuesta ciuda-
dana legalmente irreprochable, sino cuando,
ademas, se respeta la libertad; es decir, el suje-
to que da esa respuesta comprende y acepta las
razones que la justifican. Precisamente por
eso, la manifestacion mas genuina de la accion
de la sociedad civil como agente moral, es la
moral civil, que cumple una funcion identifi-
cadora, conformadora y legitimadora de la
vida social en convivencia (no la mera coexis-
tencia), en funcion de lo que deben hacer los
ciudadanos para ser justos y consecuentes con
una “ética civica minima” que defienda los

derechos humanos de primera, segunda y ter-
cera generacion y propicie la formacion en los
valores que subyacen o emergen en el ejerci-
cio de esos derechos.

Con todo, debe quedar bien claro que
cualquiera de estas situaciones de relacion fal-
milia-escuela-sociedad civil apuntan a la pre-
sencia o ausencia de oportunidades para ejer-
cer la competencia profesional, pero no inva-
lidan el rigor logico de la competencia del
profesional en las finalidades educativas y
pedagogicas. En cualquier caso, lo que parece
conveniente resaltar es que el caracter partici-
pativo de la toma de decisiones respecto de
las finalidades en la educacion, no debe anu-
lar en modo alguno la valiosidad educativa de
lo que se decide como fin, ni la condicién de
experto en el conocimiento de la educacion
para el profesional de la educacion, porque la
responsabilidad del profesional de la educa-
cion en la sociedad pluralista y abierta no es
elegir en lugar del educando su modo de vida,
sino elegir aquellos modos de intervencion
que garantizan la capacitacion del educando
para poder elegir su proyecto de vida.

Como deciamos al final del primer epigra-
fe de este articulo, El reto del sentido axiold-
gico en la educacion es pensar en el individuo
como ser capaz de combinar la cultura univer-
salizada y la circundante, realizando “despla-
zamientos” de una a otra sin problemas, por-
que su yo, multifacético, esta inevitablemente
abierto incluso a influencias procedentes de
fuera de su entorno. La cuestion no es el dere-
cho a una cultura universal, sino el derecho a
combinar libremente la experiencia personal y
colectiva bajo la garantia de reservarse el dere-
cho de entrar y salir en cada oportunidad cul-
tural. El conflicto y las confrontaciones pue-
den surgir; es un hecho que la educacion debe
formar para la convivencia y educar para el
conflicto. La propuesta afecta a cada individuo
y la decision del sujeto aparece, de este modo,
como una cuestion de derechos y como una
cuestion axiologica y de compromiso ético
con la dignidad, las libertades, la igualdad, la
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transparencia, la solidaridad, la justicia, la ciu-
dadania y la diversidad (Estler, 1988;
Tourifian, 1979, 1989, 1999 y 2004).

El sentido personal de la estimacion del
valor y del caracter patrimonial de la eleccion
del mismo, nos abocan necesariamente a la
defensa de la educacion integral v_personal
con sentido patrimonial. La educacion integral
quiere decir formacion intelectual, afectiva y
volitiva, para ser capaz de afrontar con libertad
y posibilidades de éxito las situaciones que se
nos plantean en todos los ambitos de la vida:
personal, familiar, social, profesional, etcétera.
La educacion personal quiere decir que se
ayuda al educando a inventar o crear modos
“originales” de realizacion de la existencia,
dentro del espacio de una cultura, apartandose
de la repeticion o clonacion de modelos prees-
tablecidos que han de ser miméticamente
reproducidos y que solo sirven a intereses
inconfesables. La educacion patrimonial quie-
re decir que intervenimos pedagogicamente y
trabajamos del mismo modo para que el edu-
cando aprenda a hacer uso “patrimonial” de la
formacion, de tal manera que lo aprendido pase
a formar parte de su experiencia personal.
Porque la cuestiéon no es como generar la esti-
macion, sino para qué se usa. La cuestion no es
s6lo aprender a usar la libertad y tener un pro-
yecto de vida. La cuestién primordial no es
cuantos contenidos socialmente deseables
aprende y cuantas finalidades intrinsecas pone
en marcha el profesional de la educacion para
formar al educando. La cuestion principal es
cuantas de esas finalidades extrinsecas e
intrinsecas pasan a_formar parte de su proyec-
to de vida personal, es decir, como enriquece y
ayuda a la construccion de su proyecto de vida
la experiencia axiologica adquirida.
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RESUMEN

Atendiendo a la condicion del educando
como agente de su educacion, tan importante
es en la educacion en valores, la estimacion
personal del valor, como el cardcter patrimo-
nial de la eleccion del valor.

El sentido personal de la estimacion del
valor y del carécter patrimonial de la eleccion
del mismo, nos abocan necesariamente a la



defensa de la educacion integral y personal
con sentido patrimonial.

La cuestion principal es como enriquece y
ayuda a la construccion del proyecto de vida
la experiencia axioldgica adquirida en la edu-
cacion.

En este trabajo fundamentamos esta tesis
desde cinco apartados:

 permanencia y cambio en el concepto de
educacion en valores

¢ la educacion en valores como intervencion
pedagogica general, conformadora de deter-
minantes internos de conducta del alumno

e la educacion en valores como formacion
para la estimacion personal del valor

¢ la educacion en valores como consolidacion
del caracter pedagogico del valor

* la educacion en valores como desarrollo del
sentido patrimonial de la eleccion del valor

PALABRAS CLAVE

Valores, educacion en valores, eleccidon d
e valores, educacion integral, educacion per-
sonal, educacion patrimonial

KEY WORDS

Values, value education, value choice,
integral education, personal education, patri-
monial education

SUMMARY

Regarding to the condition of the educan-
do like agent of their education, so important
it is in value education, the personal estimate
of the value, as the patrimonial character of
the election of the value.

The personal sense of the estimate of the
value and of the patrimonial character of the
value choice, they necessarily meet us to the
defense of the integral and personal education
with patrimonial sense.

The main question is how it enriches and
it helps to the construction of the project of
life the axiologic experience acquired in the
education.

In this work we base this thesis from five
sections:

* Permanency and change in the value educa-
tion concepts

* Value education as general pedagogic inter-
vention, that develops internal determinants
of the student’s behavior

* Value education as formation for the perso-
nal estimate of the value

* Value education as consolidation of the
pedagogic character of the value

* Value education like development of the
patrimonial sense of the value choice.
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