(En qué se justifica, entonces, nuestro objetivo aducativo de pro

mover el desarrollo woral nacia estadios morales superiores?’ =iko en la in-
vestigacidn eupirica ssicoldgica, pues, aln adnitiendo su correccidn, pore
que ast se Eg en la realidad no por ellg Se depe nacer(falacia naturalista),
sino en arguuentos worales del tipe de que estamas obligacus a hacer a los
aluinos personas racionales, entre lo que se incluye ser personas morales
(Guisan, 1986). Como ejenplifica Siegel(1981,cit., pig. 2¢4) la teorfa del
procesamiento de la inforaacin puede servir para diseiar y ejecutar un -«
programa de lectura, pero ello es irrelevante para la otra cuestidn de por
qué debewos ensefiar a leer. Las razones son otras. Asi, lo que heios queri
do sefalar es que la investigacidn ewpirica de Kohlberg.y su equipo es re-
levante para disenar un programa de educacidn moral, pero no nos sirve pa-
ra la cuestidn de por qué nemos de nacer 2 los individuos seres morales,es

decir para legitimar con ouenas razones un curriculum de ttica.




3. ENFOQUES DIDACTICOS EN ETICA-MORAL

3.1 INTRODUCCION

R At AR CIRT N

b b rbioiias e biractin W1 7ilcs, e e R

] y ética, desde el campo pedagBqi
co hay elementos necesarios, procedentes de una tradicidn metodoldgico y b
didictica en la ens: unza de la educacidn moral, a tener presentes para --
elaborar un curriculum de educacidn de la praxis(educacidn moral, civica y
&tica). No tiene este capitulo la intencidn de preponer una planificacidn
o propuesta de disefio curricular concreto, entendido como la determinacién
de informaciones-contenidos o de actividades y métodos; mas bien solo tie-
ne la pretensibn de sefialar las grandes lineas, enfoques metodolbgicos o -
modelos predominantes en este campo; al tiempo que algunos problemas que -
plantea esta cuestidn. Todo ello de forma necesariamente sumaria, pues no
es objetivo especifico de este trabajo; en Ja bibliografia a que se hace -
referencia se puede ver la complejidad de planteamientos y metodologias --
que ha alcanzado. ‘

En primer lugar, a modo de introduccidn, en la medida en que la -

denominacidn de una materia curricular en este campo no es s6lo una cues--
tidén nominalista, sino que connota‘una_determinada concepcidn filoséfica y
orientacién metodoldgica, voy a referirme a este tema. Ya he hecho referen
cia 2 la distincidn filosdfica entre "ética" y "moral" er la tradicidn oc-
cidental, como base para un enfoque de su ensefianza. *Fducacion moral”, --
tal como es utilizado internacionaimente el término(1). contrariamerte a -
como es utilizado en 1a tradicién europea, no se refiere a adoctrinamiento
en cuestiones morales, sino al desarrollo de criterios, capacidad de jui--

jzado en numerosas obras con este +ftulo("Moral -

1. Aparte de cdémo es util et i e
Education"), me refiero al sentido que 18 an las revis e

Moral Educaéion(ﬂindsor:NFER—Nelson publs., desde 1971) © Moral Education
Moral EOUCA-IZL

Forum(New York, 1976 ¥ 88.).
mnmm———
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:10 y razonamiento sobre cuestiones y problemas morales. Oser(1986:920) se
ala que mientras "Moral education" tiere una orientacidn de principios )-
normas morales desde patrones de universalidad, "Values education" -un tér

mino también muy utilizado- se refiere,en sentido meralista, a la enseflan-
2a de valores sociales, polfticos, religiosos o estéticos. En cualquier ca
so, las orientaciones actuales sefialan que la delimitacidn de campos no -
vendria dada por el conjunto de temas que se traten de un determinado sec-
tor de la realidad, sino por 1a forma de tratarlo, segin la orientacidn he
terdnoma o de autonomfa moral desde los cdnones de la filosoffa moral. LQ_
“educacidn ética" o, mejor, “enseiianza de la Etica", con la variante que -
introduce el primer término(2), se refiere mds especificamente a la ense--

fianza de contenidos, teorfas o estrategias de la tradicion filosdéfica de -
la filosofia moral.

La educacidn &tica o moral no se identifica con la educacifn cfiica,
en el sentido durkheiniano(Durkheim,1903) de sometimiento a las normas mo-
rales y costumbres vigentes en una sociedad(internalizacidn de nurmas y re
glas). La "educacidn civica”, la define octualmente los planes de estudi;
en Francia asf: "La educacidn civica supone la comprensidn de las reglas -

de la vida democratica y de sus fundamentos, el conocimiento de las insti-
tuciones y de sus rafces histéricas, la refiexidn sobre las condiciones y
los medios de respeto del hombre y de sus derechos en el mundo de hoy: to-
lerancia y solidaridad, rechazo de los racismos, voluntad de vivir juntos
en democracia"(3).

2. Obviando este problema el Ministerio espafiol ha titulado la materia "En
gefianzas de Etica y Moral". En #reas franc6fonas es frecuente, tai vez -
por la influencia decisiva de Durkheim, llamar réducation morale", "Cours
de morale" o "é&ducation civique", en lugar de Etica; igual sucede en ita—
liano("educazione morale") o en el émbito anglosajén, donde lo.nornal e;.—
emplear "Moral Education" y no "Ethics"; sin embargo en Alem&nia se prelzg
rs "Ethikunterricht" o "Erziehung zu Werten und Normen"(educacién de va :f
res Yy normas), en lugar de "Moralerziehung" © "Moralunterricht”, yztg:: a
palabra "moral" tiene un significado peyorativo entre casero y ascetico.

ducation Nationale: Anriexe a 1'arréte du 14 novembre
n® 44 du 12 décembre 1985).

3. Ministére de 1'E
1985 (Supplément au B.O.
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Asi A. Maillo sefala "La educacidn cfvica se propone la forma--

cidn del ciudadano, es decir, de miembros libres y responsables de la so--

cTedad que elerciter: sus derechos y cumplan sus deberes con plena concien-
cia de ellos"(4). E1 objetivo de 1a educacidon civica es, pues, la forma~--

cién del hombre como ciudadano, 1o que implica conocer y comprender la so-

ciedad a que pertenece, la organizacidn politica y social, su ordenamiento

R b , "
constitucional, su condicidn de miembrn de é&sta con unos derechos y debe--

res civico-policicos, todo ello con la finalidad de lograr una formacibn -

de actitudes de convivencia social. Como disciplina curricular ha oscilado

entre el ambito cognoscitivo, proporcionando un conocimiento de los aspec-

tos civicos, politicos y sociales("instruccidn civica"), y el ambito afec-
tivo,pretendiendo el logro de actitudes y valores{"educacidn civica y mo--
ral"). La razdn que, por ejemplo, aduce Freinet para justificar la identi-
ficacidn y unidn entre "educacidn civica" y "educacion moral" es que "en
la actual coyuntura un individuo no puede ser reaimente moral si no es al
mismo tiempo un buen ciudadano, y, por otra parte, el miembro consciente
de una comunidad social es necesariamente moral(5). En este caso se idenfi
ca discutibiemente moralidad y legalidad establecida.

En estos ~asos 1a =ducacidn civica tiene un fuerte componente -

politico. La "educacidn politica", como ensefianza formal o "socializacion
politica" en el sentido de ensefianza informal por la accidn conjunta de -~
los agentes de socializacidn(7), se podrfa identificar con Ta "instruccibn
cfvica”, no con educacidn moral. La ‘educacion moral, aunque puede tener --
vid mis alla en la medida en que pretende no guedarse en '
ad establecida, para introducir

) de la propia legalidad.No se -

esos componentes,
ja asuncidn de la convencionalidad/legalid
estandares criticos (legitimidad, justicia

nLa sducacibn gocial ¥ chvica", en Engiglcnggig de -~
1974, vol. 1I, pég. 472, Véase tam—
drid: Escuela Espafiola, 1971.

4. MATLLO GARC1A,A.:
Didéctica Aplicada. Barceiona: Labor,

bién su obra Educacién social y civica. Ma

La educacién moral ¥ civica.

Barcelona: Laia, 31975, 3t ed.,

5, FREINET,C.:
pég. 14.

wEducacibn politica, libertad y sistema de enseflanza
ipilidades, 1 ¥ 11", en Revista de la Faculﬁad -
nGm. 2(1983), pp- 113-130; ¥y 3

6. CAMARA VILLAR,G.:

en Espafia. Problemas ¥ pos
de Derecho de 1a Universidad de Granada,
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puede identificar educacién moral con socializacién,

' Como sefaian Puig Ro~
vira y Martinez Martin(1989:21), "es preferible reservar la expresién “edy

cacidn moral” para aquellas situaciones en las que se trasciende la mera -
adaptacion a los criterios normalizados de 1a sociedad. En los casos mera-
mente adaptativos utilizaremos el concepto de “cocializacidn ",

De acuerdo con una psicologia cognitivo-evolutiva del desarrolln
moral, la educacidn civica se sitia en el nivel

las reglas, expectativas de la sociedad o de la
34), mientras que el desarrollo moral(educacidn

convencional ("someterse a
autoridad", Kohlberg, 1976:

ética) supone ascender ha-
cia estadios posconvencionales(autonomia basada en principios éticos uni--

versales). Una educacidn s6lo civica, en sentido estricto, paraliza el de-
sarrollo moral en un nivel convencional. Sin embargo, en la medida en que

los estadios posconvencionales s6lo son alcanzables tras haber pasado el -
nivel convencional, que corresponde, en el plano cognitivo, al periodo de

las “operaciones formales" de Piaget, la educacidn civica es necesaria e -
indispensable en las primeras etapas de ensefianza, siendo su complemento -
natural la educacidn ética. En este sentido, &' educacidn civica proporcio
na la base schre la que se apoya el desarrollo moral posterior.

Pedagbgicamente, por otra parte, los objetivos serian diferentes.
Mientras 1a educacidn civica se sitda en el plano del conocimiento y acep=
tacidn de la legalidad y normas sociales, la Etica 1o hace en un plano de
principios morales universalmente compartidos y justificables racionalmen- 2
te. Desde la Etica, la misma legalidad puede ser puesta en discusifn y su
violacidn o desobediencia puede estar éticamente justificada.?or_]o que la
educacidn ética impiica situarse en un nivel superior que 1a presupone y
supera al pretender no sdlo que los individuos adquieran las normas y com:
portamientos sociales, sino ademas que sean capaces de criticarlos desde
una autcnomia moral en nombre de unos principios éticos universales.

$on muchas las objeciones y reparos que tradicionalmente Ze -
. -l
hacen 31 1a educacidn moral desde el punto de vista de ser una trasmisi

ideoltégica © adoctrinamiento. Pare obviar el componente ideoldgico, 1a$6qg
{ i i ion
todologias didacticas actuale. de 1a Etica y Moral tienen una orientac
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marcadamente formalista(Bolivar, 1982 c), en oposicién a 1a educacidn mo--
ral tradicional son su moralismo directivo y el acento en contenidos mora-
les, importando sobre todo desarrollar el juicio, razonamiento y estructu-
ra del pensamiento moral, inistiendo més en la Eticalandlisis critico) que
en 1a moral(normas), en la autonomia que en 1a heteronomfa(Piaget, 1960; -
Kohlberg,1971a; Rawls, 1979: 501-506). Asi, los enfoques actuales de educa
cion moral entienden que la funcibn de una materia especifica dedicada a j
este campo no tiene como funcidn ensefiar un cddigo moral determinado, si
es que pudiera tener esta funcidn, sino asignarle la tarea de analizar, --
juzgar y criticar los c6digos morales vigentes, como base del desarroilo -
del juicio moral. Se entiende que "si un curriculum quiere contribuir a la
educacidn moral de los alumnos el razonamiento moral debe tener un lugar
central”(Cochrane, 1980:63). Ello implica incidir en aspectos cognitivos
(y no primariamente en los afectivos, como en la educacion moral tradicio-
nal) y formales(no normativos).Evidentemente el formalismu en el campo de
la educacidn moral tiene sus 17mites(Bolivar, 1982 £:278-280), pero la teo
ria del desarrollo del juicio moral ha servido para dar un apoyo a esta -
perspectiva, que salva el componente doctrinario en funcidn de unos fines
criticos.

Sin embargo, como ha escrito Kohlberg, el que una ensefianza no -
sea doctrinaria, no quiere decir "neutralidad moral®, porque de suyo la E-
tica implica falta de neutralidad en cuanto una postura &tica sigaifica la

opcién en favor de unos valores. Como ha escrito entre nosotros Hortal(1985:
63): "1a forma de evitar la indoctrinacidn no es mantenerse en una supuesta

asepsia valorativa, sino precisamente plantear la ensefianza de la Etica co
mo forma de ayuda al alumno a que asuma posturas autonomas en cuestiones -
de Moral”.

Unido a ello estd el tema del dilema formacidn/informacidn, o, en
otros términos "educacidn moral® frente a mera "instruccidn civica". Tam--
bién aqui la contraposicion antitética u oposicidn insalvable ha dejado dg
tener sentido. partiendo de las premisas de que deseamos una moralidad de

autonomia personal basada en principios racionales, y de que el ejerq1c1?
real de esta moralidad exige una capacidad de razonamiento abstracto qu
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eT alumno adquirird a lo largo de un proceso evolutivo, .el prcolema peaagd
gico consiste en como dotar al alumno de una formacidn moral que no se -
oponga a una moralidad autdnoma posterior. Asf si el &mbito cognoscitivo -
debe tener primacfa en la adolescencia, en las primeras edade; lo teadri -
el afectivo y actitudinal, pasando por una etapa intermedia de aceptacidn

de los vaiores convencionalmente establecidos. Parece desde esta perspecti
va mas adecuado establecer "educacién civica" o “moral" y posteriormente .
"educacidn &tica", en cualquier caso ambas dimensiones deben ser cultiva--
das. Aunque hoy se tiende a hacer excesivo hincapié en los elementos cogni
tivos o formaies de la educacidn moral, parece que no se puede olvidar 1;-

dimensidn de desarro’lo de hdbhitos morales, imaginacidn moral y sentimien-
tos.

En los Gltimos tiempos se ha discutido si la educacidn moral es ta--
rea de una discinlina escolar especifica o, mis bien, labor de todo el Cen-
tro y de la accidn conjunta del Profesorado. Freinet(Op.cit., 15-19) sefa-
laba, rofiriéndose a las primeras edades, que "la moral no se ensefia, se -

vive". Kohlberg, después de varics afos en que la educacidn moral era asun
to de clases formales en base a dilemas morales, ha propugnado {i1timamente

insertar la educacidn moral en la vida escolar, organizando escuelas aitqﬂ'”

nativas, por medio del establecimiento de una "comunidad escolar justa", -

en que la participacidn activa y democritica de los alumn>s en los asuntos‘_f

de la escuela de indole moral estimulan el desarrollo moral. En cualquier

caso este problema no se puede plantear de un modo abstracto, partiendo de 5
unas determinadas condiciones organizativas y contexto, el criterio debe -

ser{Cochrane,1980:67) qué modo es mée adecuado y viable para promover el -
desarrollo moral. Pero el dilema sequird siempre presente. Pu1gA&pvira y -
Mart ‘nez Martin(1989:171), en esta 1inea,sefalan: "La educacion moral, ==
aunqﬁe deba contar con un tiempo especifico para ser cultivada, no es pri-
vativa de ninguna asignatura en concreto, ni de mingln tiempo escolar en -
exclusiva. Unicamente cuando los alumnos perciben que en todos 1os ambifos
de su trabajo escolar hay un componente moral, y tal componente es conside
rado y reflexionado junto con los temas propios de cada asignatura, les se
ri mas facil aceptar que 1a moral no es algo ajeno a la vida y, en ?onse--
cuencia, estardn-mejor dispuestos 2 construir sus criterios de juicio y ==

sus conductas morales”.
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Parece que hasta los doce-trece afos,

paso del pensamiento concre
to al pensamiento formal, la educacidn moral y civica se de integrada en

el curriculum de Ciencias Sociales, con el consiguiente peltgro de morali-

zacidn de las Ciencias sociales y -por otra perte- de quedar difuminada co

mo tal; y, a partir de esta edad, como una materia especifica. Es en ese'-

mor2nto cuando se manifiestan las capacidades criticas, de imparcialidad y

ampatfa, y toma de conciencia de la diversidad de normas morales y la nece

sidad de elegir las suyas propias. La "edad de la razdn", que decia Rou-+-

sseau, coincide con "el descubrimiento morai dcl mundo": momento en que se
presuponen experiencias previas, se tiene conciencia de los int. reses indi
viduales y colectivos, se estd forjando la propia conciencia individual y
social, tratando de cristalizar las diferentes esferas. Y 2n este sentido

1a "educacidn moral" puede contribuir a "edificar”(Bueno Martinez,1979) la
propia conciencia.

Naturalmente caben, y es asunto a debatir, otras propuestas mas ===
arriesgadas. Esperanza Guisdn(7), en una de las propuestas més interesan--
tes que -en nuestro con.exto- conocemos, ha arriesgado una educ cién moral
especifica en la EGB con un conjunto de objetivos comunes y una serie de
practicas reflexivas en cada Ciclo, con el fin G1tim de promover el desa-
rrollo moral. Algunos de los objetivos generales que propone son: ayudar a

descubrir en qué consiste el proceso de socializacién moral y analizarlcues.Al

tionar los agentes y normas 2 que estd sometido; ayudar a descubrir qué es
lo moralmente importazate; desarrollar capacidades criticas frente & las ==
normas establecidas y la capacidad de imparcialidad y empatfa; as? como- la
tarea de configurar el ideal de una personalidad moraimente deseable y P;g:
yectos de felicidad personal y colectiva. fn todo caso objetive~, situa-=
cidn curricul-- y metodologia son dependientes del enfoque adOptada, de:er
minado ,a su vez, por una determinada cosmovisidn £11asdfica y psicoldgica.

Por 10 que me voy a referir a los més relevantes.

s

i&én. Ponteve-
7. GUISAN,E.: A Etica na E.X.B. Proxecto para unha programacion

dra: Escola viva, 1985.




2. ENFOQUE TRADICIONAL-CONVENCIONAL

Entendemos como enfoque *radicional los mocelos de educacidn mo
ral prédominantes hasta la década de, 10, aungue ain tengan defensores .

que entienden ;o educacibn moral como la interidrizacidn de unas normas mo

rales y valores absoluto: u objetivos; o -en otra dimensidn: convencional-
como ‘n procesc de socializacidn de las normas y valores que convencional-
mente so” aceptado o estén vigentes en una sociedad y en un tiempo concre
to. Por ello responden conjuntamente a ura filosoffa moral tradicional,qu;
defiende el caracler absoluto y heterfnomo de 1a moral(ya sea por recurso

a la religidn, ya per ' 1a ley natural), o -en la dimensi®dn convencional de
socializacidn ¢ internalizacidn de normas y reglas sociales- a Durkheim o

a las teorfas . .1 aprendizaje social, que identificar 1a moralidad con la

.onvencionalidad establecioa. Desde estas coordenadas se pretende en educa
cidn moral transmitir un conju~*o de valores y normas que se deben aceptﬁ;
y respetar.

Se trata de educar moralmente a la persona para que funcione °
tadecuadamente” en su sociedad, dotdndola de conductas, actitudes y creen-
cias que le permitan una relacidn armoniosa y conformista con los valores
sociales establecidos, valores que su~ien estar investidos con 1a autorie-
dad de 1a herencia cultural y de la tradicidn(Jordan y Santolaria,1987:136).
Co~vierte acriticamente la eJucacidn moral en socializacidn(inculcar los -
valores convencionales, utilizando una metodologia de estimulos y refuer--
70s. Desde esta perspectiva paraliza o] desarrollo moral en el respeto ==
acritico por la iey y el orden, y 1a educacidn moral no se reduce a confor

midad con las normas y reglas sociales.

Parte de ur 'corpus” normativo{virtudes, cualide’ s, ideales,nor-
mas morales o sociaies), que sirva de guia y orientacidn practica para el
compor tamiento. La fundamentacidi 2 estos contenidos es atemporal (objeti-
trario en la otra variante- exclusivamente en -
y situacidn temporal e histérice determinada

vismo moral), o -por el con
la cultura de un grupo social

(relativismo moral,.
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1 A o e prommre st ‘ s 60 1a 1lamada "educacién
n ‘-‘ que‘:1 f efier y definir un conjunto de virtudes o-
, T ! profesor
W i ™ s . ? expone a los alumnos. Los valores morales, propios del ---
. v uen ciudadano", se definen en términos de una serie de virtudes conside-
¢ ‘evadas como positivas y deseables. Como sefiala criticamente Kohlberg(1975:
s 3 99): "La educacitn del caracter y otras formas de educacidn moral adoctri-
4 TP nante hatdfpuntado a la enseflanza de valores universales(...), pero las de

- finicionés detalladas que se usan de estas virtudes son relativas; son de-
finidas por las opiniones del profesor y por la cultura corvencional, des
3 I'ﬂF ransando su justificacién en 1a autoridad del pr ‘esor". Se reduce la edQ:
: c2cidn moral a un "maletin de virtudes", a una "educacibn bancaria”, por
g utilizar el término de Freire, en gue é&sta se concibe en un depositar con-
tenidos en un educando que pasivamente debe-guardarlos y archivarlos.

Piaget(8) considera que el defecto basico de la e.ucacion moral -
tradicional resigc en la atmbsfera de autoridad que conlleva e inspira, -=
enn el resultado de fomentar una coaccion moral sobre los alumnos; propo--
niendo a cambyo una educacifn basada en la autonomfa y el "autogobierno”.
Por su parte Bull(9) sefia.u un conjunto de defectos en la educacidn moral
tradicional: a) cardcter abstracto(principios generales no aplicables o v

lidos para las situaciones concretas), b) caracter deductivo, recurriendo

a la autoridad scbreratural! y 2 sanciones trascendentales; ¢) su cardcter
| nasivo: el alumno tiene que obedecer y aceptar sin discusidn, djcaracter
{ irracional: de forma dogmatica se reducfa en el mejor de los casos a condi
cionamiento y en el peor a adoctrinamiento. e) desconocimiento del confiic

/

) to: el conflicto de valores, constitutive de este campo, €s ignorado, pre-
| sentando respuestas ya dadas absolutamente. En contraste con este tipo de

k educacidn propone(Ib., pag. 217):

b mina educacidn moral que ensefia a comparar,y gopesar los diatintgs
kit i valores en las diversas situaciones concretos; que, mediante la reflexion,

| '. | 8.Cfr. PLAGET,J.: A dénde va la educacidn. Barcelona: Teide,

pp. 56-68.

o, Pluu,N.: L& educacidn mora

1. Estella: Verbo divino, 1976, pp:. 212-17.

1975, 2%ted.,
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desarrolle el juicio critico, mas que la ciega adhesidn a un cddige moral
y.mﬂ;ef en consecuencia, potencie tanto la discriminacidn moral come la flr;
xibilidad que ccnstituye el sello de la madurez moral. En resumen, esta —-
educacidn tiene como meta la autonom{a personal' ., '

Pero, sobre todo, en una sociedad plural, caracterizada por 10 no

imparticidn de un c6digo moral determinade, nc se puede nadie considerar -

legitimado para inculcar un conjunto de valores a los demds. Unido a ello,
histdricamente, la necesidad de una educacidn moral secular, independiente
de toda cosmovisidn religiosa, ha sido consecuencia del proceso de secula-
rizacidn social de la modernidad. La matriz religiosa cristiana y 1a moral
que conlleva no representa hoy, con el pluralismo y secularizacidn, el con
senso minimo de normas que aseguran la cohesidn social y la convivencia. -
La moral religiosa ha dejado de ser un factor de legitimacidn pﬁb11ca,p§ra
quedar reducida -como ian mostrado, entre otros, P.Berger y huckmann(10§~

a 1a esfera invisible y privada de la conciencia individual. Por ello sélo
es posible una &tica o moral laica o civil. M. Vidal(1981:9) la define co-
mo "aquella forma de moral que se desengancha de cosmovisiones religiosas

y metafisicas y que, basindose en la conciencia ética de 1a humanidad, pro
yecta un ideal moral comin y abierto a las distintas opciones auténticamen
te democraticas”.

Por otra parte una de las mayores criticas a la educacidn moral --
tradicional ha sido que, de hecho, se ha convertido en un adoctrinamiento,
£1 formalismo moral ha representado una reaccidn ldgica contra 1a edu§a~--
cién moral tradicional y la heteroromia subsecuente, manifiestamente 1deo~
16uica va fuese por su conformidad e internalizacidn de los valores y cddi
go; mor;Ees vigentes o por la incwlcacidon de unos ideales morales. Hoy se
piensa que si se quiere hacar una ensefianza de la Etica y Moral formativo-
critica, que no sea la transmision, pura y simple, de una ideoldgia, el --
inico medio es propugnar la formacidn autbnoma del juicio moral del.alum:o
por medio del andlisis y discusibn racionel, 1o cual, ?or otro lado, es na
cer mas hincapié en 1a dimensidn ética que °n la moralista.

ER: E1 d
o we vetiaro , espectainent, s las conocltas g L hirurt =
- 3 e -
g . Elementos para una sociclogia : . de la re-
s :zdigzv?- Y LUCKMANN,T.: La religidn in"mibliéwgl problena
r . .
A?m(;gﬁ an,la sc'aciedad modearna. Salamanca: Sigueme,

1igiol




3. ENPOQUES ¥ MODELOS ACTUALES DE EDUCACION MORAL Y ETICA

Dentro de los wodelos de educacion ética actuales{11)sobresalen
el modelo de “clarificacidn de valores"{Values Clarification, VC) y ta =-

" x - 1
educacidn woral evolutiva" de Konlverg, con diversas variantes cada uno

Coun.seﬁala J.5.Leming, en una de las wejores revisiones bibliograficas de
la literatura anglosajona sopre educacibn moral{12), se puede cifrar en -
1966 el afic en que comienza el reciente interés en el campo de la educa===.
cién moral. En ese aio se publican conjuntamente el libro mds influyente y
que marca el modelo de 1a clarificacion de valores(13),y Lawrence Konlberg
publica su primer articulo soore educa.idn moral(14).Estos dos enfoques --
han ido adquiriendo un iayor desarrollo y consistencia, hasta convertirse
en los dos grandes enfogues predominantes en educacidn woral. ‘

Existen naturalimente otros wodelos de educacion moral, pero tan- g

to la "Clarificacidn de valores"(VC) couoc la"educaciin inoral evo]utiva“'é-"
han 1legado a constituirse en los dos grandes aodelos contemporéneos alter
nativos de educacidn mcral. A ello ha contribuido los diferentes presupﬂég
tos y asunciones de base: concepcidn relativista de i10s valores en la VC,

y construccién racional y autfnoma de principios y normas morales univer J
les en Kohlberg. A su vez, &iDos comparten su oposicidn a 1a educacion mo=
ral tradicional, por su mora]ismo‘ﬁirectivo, adoctrinaniento e jmposicidn

heterdnoma de valores 0 normas de conducta.

11. Diferentes modelos se pueden ver en OSER(1986); en HALL,R.T.(1979}: Mo~
ral Education: A Handbook for Teachers. Minneapolis: wWinston Press; HERSH,
R.H.; MILLER,J.P. ¥ FIFLDING, G.D.(1980): Models of Moral Education: An —
ﬂggraisal. t'ew York: Longman; ¥ REQUEJO OSOHIO,A.EIQBE): "Modelos en educa
oisn moral. Perspectivas pedagégico-politicas". en Arebpago, 3(7),pp.25-37

12, LEMING,J.S.(1983): Contemporary Approaches to Moral Education: an Anno-
tated Bibliography and Guide to Research, N¢ York-London: Gorland Publis-

hing, Inc., phg. xi.

13.RATHS,L.E.} HARMIN,M. ¥ SIMON.S.B.(1966): Values and Teaching: working -
with Values in the Classroom. Columbus, Ohio: “harles E. Merril, 28 ed.rev.
1978.Versién espafiola de la 1% ed. con el +ftulo:El sentido de los valoref
en la ensaiianza. México: Biblioteca de Clésicos Moderros de Educacibn,1967.

14 KOHLBERG,L.(ISﬁG): aMoral Education in the Schools:
gchool Review, 74, pp. 1-30.

A Development View",
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W Dy bipyrsiatcglinebeaphidir

e M .Jentemente, muy diversas formas curriculac-
res de 1levarla a cabo, como ya he seflalado. Pero frente a los modos tradi
cionales de educacion moral, basados en el modelo de "reglas de urbanidad:
(15), las nuevas corrientes y enfoques en educacidn moral-ética subrayan
el papel del andlisis 18gico, razonamientos practicos, desarrolle de habi-
lidades analiticas, dilemas morales y conflictos de valor, juicio moral; -
es decir de los elementos cognitivos y racionalistas ccmo base de la auto-
nomia moral, incidiendo en los elementos formales mas que en la transmi---
sidn de contenidos o normas morales. Se entiende que el objetivn primarin
no es predicar moral o adoctrinar ni cambiar 1a conducta; si se produce un
cambio en la moralidad o en la accidn moral, serd como resultado del andli
sis ético y desarrollo del juicio moral, sobre el que actia 1a ensefianza -
proveyendo a los alumnos de habilidades intelectuales que puedan incidir -
en la conducta(Callahan,1980).

Como sefala Kohlberg(1975:100):"A causa de la impopularidad de -
1a concepcidn de Ta educacidn moral como adoctrinamiento, un grupo de enfo
ques denominado -clarificacidn de valores” 1lecd a atraer la atencidn de -
los profesores”. Pero la perspectiva de Kohlberg, aporte de compartir su -
oposicién al adoctrinamiento y de utilizar la discusion moral abierta, se
ha enfrentado( 16) criticamente como modelo alternativc a la clarificacién
de valores: intenta superar la concepcion subjetivista v relativista de --
105.valores, acudiendo en apoyo a la filosofia moral mas actual neocontrac
tualista(Kant,Rawls,Habermas), que falta a la VC. En este sentido me voy
a referir a continuacion a uno y otro.

15, #sf lo califica acertadamente PIAGET.J.(lQ?d?: A dénde va la adu::iiffl
Barcelona: Teide, pég. 57, cifrado en la ngusoridad del maestr:.y;bediena-
tualmente, las *lecciones” de moral, reforzando esta Toral en la
cia con un sistema de estfémulos y sanciones punitivas”.

iticado duramente el enfoque
ectiva de Kohlberg se ha cr g : :
12' 3:sdzéi:epgg:§ D. ¥ BOGDAN,D. (1984): n*Something i}ar}fi:i,gﬁzz:igﬁnal
/ ; 3 Clarification",
- o cal Oritique of Values . -
;i ;;1u34i3? Rg:togé7-300; HARRISON.J.L.(1977): wyalues Clarification
eo . . .

3 LE1975): -
Journal of Moral Education, 6(1), pP. 22-31; COLBY,A.(1 )
MM

Apraing. . = Faucational Review, 45, pp. 134-14%i HERSH,

walues &and Teaching", Harv

PAOLITTO ¥ REIMER(1984), pP. 20-22;
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3.1 CLARIFICACION DE VALORES

La wetodologfa ue iu "clarificacion de valores"{17,, wuy extendi
da en los paises anylusajones, donce id yenadu de yran popularidad, entré_
OLrds razones por su practicavilided y por su coincivencia con 1os "stan=-
dards" "dewocracticus" de educacion, puede cunsiderd®se cCowu UM Caso Cone-

creto de un modelo de educacidn moral basado en una concepcion relativista

de los valores. Se parte en &1 de las premisas o supuestos siguientes:

3) Los valores que tiene un individuo, si son elegidos y asumidos librem~n
te, son la gufa de su conducta, para que algo tenga i3 consideracidn de Q;
un valor, habrd .e ser elegido después de una meditada consideracidn, dé:
finido y estimado para que mueva al! individuo a actuar.

b) En la sociedad actual hay una multiplicidad de valores, confusidn de po
sibles apciones y no hay consenso; por lo que las personas carecen de valo
raciones claras; de donde se sigue la apatia e inconsistencia en los com--
portamientos. Algunos de los problemas de los jovenes estar relacionados -
con la confusidn o falta de valores.

¢) La escuela, en una sociedad democratica y plural, no puede imponer o in
culcar unos determinados valores, sean de la indole que sean, puesto que -
se parte de un relativismo valorativo en la sociedad.

De estas premisas se conciuye que el fin de la educacidn moral es
contribuir a que el alumno analice,~c1ar1f1que y eliza sus propios valores,
Se trata de ayudar a los alumnos a un mayor conocimiento de ellos mismos.-
La educacidn moral se configura asi como un proceso de ayuda al alwmno, -
usando conjuntamente razonamientos y factores afectivos, pa el examen de
sus patrones de conducta personal, clarificando y autoactualizando sus va-
lores. E1 profesor, con un conjunto variado de técnicas y actividades, no
exhorta con "moralina" alguna, su funcidn es guitar los obstaculos que m-

17, Ademés de la obra citada en no*as anteriores de RATHS, HARMIN y SIgON,
e; castellano puede verse SIMON,S.B., HOWE,L.W. ¥ KTRSCHENBAUM,H. (1972):

ti ry tros y
' es: manual de estrategias précticas para maes
(larificeci8e o rlos KIRSCHENBAUM,H. : Aclaracibn de valores hu-

-

niumnos. México: Avante, 1977; ¥
manos. México: Diana, 1977.
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piden una autocomprensidn del alumno y que este llegue a establecer su pro

ia jer i
p . Jerarqufa de vaiores. El proceso de valoracidn que es conveniénte se--
guir consta de un conjunto de etapas, que reccjo a continuacidn:

PROCESO DE VALORACION

tuar de ac

~ELECCION Y SELECCION DE LOS VALORES:

1. El?gir libremente los propiocs valores. Un valor si es impuesto 0 =
coaccionado no serB asumido plenarente, :

2. La eleccibn ha de ser resultadc de varies alternativas. Si no queda
mnfs renedio que hacer una ccsa determinada, ésta no responderf a un va
lor. Hay que tener oportunidad de elegir entre varias alternativas p0:
sibles.

3.La libre eleccién seré resultado de una profunda consideracifn de —
las consecuencias previsibles de la alternativa en cuestibn elegida.lo
puede ser fruto de un impulsc ¢ algo precipitado.

-APRCCIAR Y ESTIMAR LOS VALOKES ELEGIDCS:

4. El1 valor ha de ser estimado y querido, considerfindolo como una par-
te importente de la propia vida. l'a de hacer que la persona se sienta
contenta al aceptarlo como valor.

5, Afirmarlos plblicamente cuandc sea apropiado, Un valer es algo que
no se mantiene oculto, la persona ha de estar dispuesta a afirmarloc ¥
defenderlo, sin ningln irnconveniente, piblicamente.

- ACTUAR DE ACUERDO CON LOS VALORES ELEGIDOS:

6. Un auténtico valor es aquellc que mueve el individuo a actuar.la —
conducta ha de ser reflejo de los valores adoptados. Si se mantiene -
s6lo en 21 planc de las ideas, sin ser evidente en el comportamiento,

no es un verdadero valor.
consistencia repeticibén. Es valioeo aquelle
Un interés ocasional no- responde a una
formar parte del sistema de la pro-

7.Actuar con un sistema,
que se pactica repetidas veces.
valoracibn. E1 valor debe llegar a

pia vida.

Fuente: RATHS, HARMIR y SIMON(1966): Op. cit. ,PPe 26-29,

pos: vida personal ('
situaciones civico-
cae en la cuesta

1 proceso de valoracidn se aplica a tres cam

fines y objetivos personales),
sociales. El alumno, 2 través de
de los propios valores y se preten
yerdo con e1108.i0 puede

experiencia de la vida ¥
los diferentes procesos,
de en Oltime instancia que 1legue a ac-=~
darse 12 calificacidn de verdadero va=-

jor a lo que nu satisfaga los siete criterios establecidos.
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Lansecuentes con es afinicid X
de este enfoque estimnan queL?ZaFZ:Zlﬁlzlun ji . ::10res‘ LA
de ayudar al alwmno a elegir entre a;ternjt g Y
nado sobre ellas. Para &sto el alumnc h : b amagte e
actividades, normaluente en aidlo ; d?sce p;rtIC]par B v
flexionar sobre los casos en que gre: re 1US1 il oy 2
aimente, ayudando a formular sus -
propias valoraciones. Su practicabilidad suple la debilidad tedrica del -
modelo. Para ello se dispone de centenares de recursos y procedimientos,
asta tal punto que cabe pensar que wds que una wetcdologia pedagbgica es
una coleccidn de estrategias; pero las asunciones y presupuestos de base
(relativisio, falta de consenso, necesidad de clarificacidn, etc.) lo con-
figuran cowo un modelo de educacidn worel,. Al propio tiempo este desarro-
1io de wiltiples actividades, que ha favoracido su practicabiiidad, ha si-
do tambidn una de las razones de su &xito. A modo de ejemplo, voy a refe--
rirme a algunas de las estrategias o técnicas utilizadas.

Los didlogos aclaratorios son una pregunta o series de preguntas

que, 2 wodo de estfuulo, sirvan para desencadenar una reflexidn sobre l1a == i

forma en que les afecta una determinada cuestidn, repensarla y clarificar
sus valores: motivos de sus elecciones, sus apreciaciones de lo que desea-
rfan hacer o valores que guian su vida. La escala de valores propone al -

alunno una eleccidn entre varias alternativas, para que opte, la arirme en
plolico y, si llega la ocasidn, 1a explique a sus COMPaNeros, el orden de
praferencia en que sitla estas alternativas. La votacidn de valores preten
de dar ocasidn para afirmar plblicamente en que cbsas creen. Se pide que
el nifio identifique las cosas que realmente le satisfacen y valore cada -

una.
En todas estas actividades encaminadas a 12 clarificacidn de va

lores hay cierto nimero de principios que deberan ser respetados en todo -
momcnto. Ante todo, a nadie se obliga a participar. fn segundo lugar, 1a *

informacidn obtenida a través de estus gjercicios nunca deberd ser utiliza

da para hacer observacioens morales 0 para senalar las deficiencias 0 vens

orativa. En tercer lugar, el orientador/profe:or

tajas de una decis i6n val
neutral. En modo alguro podrd manifestar sus

mantendrd siempre una actitud

reacciones personales 0 sus preferencias valorativas.
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.a wetodologfa supone, primero, que los valores son relativos a =

10s grupos y situaciones sociales, por 10 que no hay valores universalmen-

te validos a ensenar. Si todo es asunto de preferencia personal, no hay ne
un fundamento conceptual de la moral. Si los valores se reducen

a preferencias personales, no hay criterios objetivos de por qué son mejo=

cesidad c2

res unos que otros. Mas que valorar, nabria que decir, que estamos ante un
proceso de expresidon y asuncidn de preferencias.

51 bien metodoldgicamente este modelo ha logrado una gran éxito -~
por su practicabilidad y por la coleccidn de est-ategias instructivas desa
rrolladas en tal sentido, tebricamente resulta wuy discutible tanto por ;; IR,
relativismo moral, como por reducir la moral a un asunto de preferéncias s B
personales. Ademds, es un enfoque qu2 no favorece el desarrollo moral al -
~cifrarse en la autocomprensidn de los propios valores y creencias morales.
Con todo algunas de las tdcnicas pueden resultar transferibles a otro con-
texto was valido y legitimo de educacidn woral.

Kohlberg{i375:100-102) estd de acuerdo con esta metodologia en
cuanto que el profesor no impone valores a los alumnos y se utiliza el did
logo, pero lo critica duramente en cuanto que toma com¢ Gnica finalidad y
un valor en si mismo sdlo aclarar vaiores. La educacidn imoral no puede ;e-
ner, para Kohlberg, como dnico fin el ser consciente de los propios valo=-
res. Es una falacia naturalista(lo que es debe ser) y conlleva un relati==
vismo 8tico. Para la VC ia valiedez de un valor es enteravente relativa a
la persona y al contexto en que S€ valora. La educacidn moral no puede 1i-

aitarse a clarificar "elgunas cosas® que los alumnos prefieren. No se pge- >
de considerar que esto contribuya a construir un “"pensamiento criticc”. £n i'v
concreto Kohlberg piensa que afirmar que no existe una "raspuesta moral co
rrecta” es ya una imposicidn gratuita o adoctrinamiente.




3.2 EDUCACION MORAL EVRLUTIVA

Entre 1a educacidn wmoral convencional adoctrinante(internalizacidn
y socializacidn de un conjunto de virtudes morales), a la yue Kohlberg ca-
lifica despectivamente “"saco de virtudes", y 1a aretendida asepsia ideold-
gica de la “"clarificacidn de valores", la perspectiva racionalista de Kohl

bery, intenta, en relacidn con otras lineas analiticas(Peters,Wilson), es-
tablecer una via intermedia{Jordan y Santolaria, 1987), que contemple el -
pepel de la educacidn moral en una linea que, salvando el relativismo &ti-
co, ‘ncida en la forma del razonawiento wmoral como base para el desarrollo
woral, desdeiiando centrarse en el contenido y conducta moral.

La teorfa del desarrollo moral le sirve de base para construir
un modelo didactico de educacidn moral y ética, Kohlberg misino y su equipo
1o han desarrollado en nunerosas experiencias en escuelas(Kohlberg,1971a;
Hersh 23“31.. 1984). Dos finalidades basicas tiene una educacion moral evo
lutiva("A Developmental Moral Education®):

- Estimular al nifio/aluino a que alcance un estidio moral supe-

"pior &l que se encuentra, hacia 1o cual estd naturalmente in-
c¢linado; ¥

- Animar/incitar hacia una consistencia entre juicic y actua==-

cion moral.

para Kohloerg la educacidn moral nc es ni una mera exposicidn de -
valores positivos ¥ deseables para gue cada und escoja a su gusto, cayends
en un relativisio atico("tradicion romantica" 1a 11ama); ni una simple cla
rificacidn de los propios valoras, como si esto fuese un fin en s§ misio =
(“Clarificaéién de valores"); ni una socializacidn o internalizacidn de un

je vi ) alizar el desa--
conjunto de valores("saco de virtudes";, que supondria paraliz

rrollo a un nivel convencional; sino una estimulacidn del desarrollo natu-

ral hacia estadios postconvencionales.

t 2 educacion moral eyolutiva, por otra parte, segin Kohiberg( --

gico porque, frente a 1a educacidn

i i ideold
71 a), no es un adoctrinamiento 1 ;
il e valores, 10 que pretende es

moral tradicional que inculcaba una serie d
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ZL :zs?rrollo del juicio woral, iwpulsando el desarrollo natural, siendo -
e o Eoinm g PRPTTIE TR _—
» e:tizu?a ?anli:adzeiuzz:zlz.m;:a?r12i1p;o n? iﬁpone contenidos, sino
bre la educacidn moral puede aspirar alunaL!i:rz:St;?:Eejue ?“.traDaJO 63
tar fundado en la psicologfa inoral evolutiva y en la fil gt
. osoffa woral. La -
primera disciplina le permite basarse en los hechos psicoldgicos y sociold
gicos del fendieno del desarrollo woral, mientras que la segunda le ayudé_
a formular un concepto filosdficamente aceptable de moralidad. Una educa--
cidn moral basada sobre los valores de justicia y sobre un desarrolio del
juicio moral hacia principios ae justicia, es universal, lo que no obsta -
para que estos valores tienen que encarnarse 0 traducirse segln los valo--
res concretos de una tradicidn o comunidaa particular.

Para estimular el desarrollo moral emplea dos estrategias ins-=
tructivas o metodoldgicas principalmente:

a) Discusidbn y didlogo sobre "dilemnas morales" abiertos, debida ;
sente adaptados al nivel del grupo, cuya resolucidn pueda propiciar el "ro &

le-taking" y, corsecuentemante, el desarrollo moral; y
9

b) Un sistema pedagdgico escolar y organi zativo("comunidad esco-
lar justa"), con una estructura organizativa democritica y participativa,-
- * - + . i
como contexto de “atmdsfera moral”(siguiendo a Dewey), que posibilite el =%
desarrollo moral( Kohlberg, 1986).

E1 primero implica la incorporacidn sistemética_curricu!q forma

les(normalmente en ciancias sociales) de discusidn de asuntos mprales, pa-
ra crear un conflicto cognitivo que promueva el desarrollo moral. La segun
da via significa mas bien reestructurar el ambiente escolar,para'permitir

yna mayor participacion democratica por parte de los alumnos en el proceso

de gcbierno de la escuela, posioilitando en la practica la asuncifn de ro-
a continuacidn, a uno

:
3
a

les y perspectiva social de los alumnos.Me referiré,

y otro.

La metodologia oropia de las clases de ctica serfa la discusidn == %

moral estructurada en base a uncs dilemas morales. Abordar 10s dilemas ==
i N

que planiea la vida humana posibilita, segln Kohlberg(19?5:109), alcanzar




193

niveles ids S S a2

veles wids altos del pensamiento woral. A partir de la investigacidn de
Blatt(18) soore cOio una enseianze formal sobre razonamiento moral podia
hacer progresar el desarrollo del juicio woral, se vto la virtualidad de

incorporar sistewdticamente a los curricula formales(normalmente en el

drea ?e ciencias sociales) ia discusidn de asuntos morales, que haciendo
experimentar un conflicto cognitivo, obligue a restablecer el equilibrio
cognitivo, prowoviendo un nivel superior de pensaniento moral,

Un dilema moral consiste en presentar una situacidn moral conflic
tiva, que involucre en la eleccidon un conflicto de valores: casos umraleg.
en los que el respeto de unos valores(p.e. la ley) est@ en contradiccidn -
con otros valores{p.e. la vida). tstos se plantean de forma abierta, de *-
tal modo que la respuesta no estd dada, por lo que el alumno tendrd que re
flexionar antes de dar un juicio. Pueden Dasarse en hechos reales o hipofg
ticos, en forua escrita o por medios audiovisuales o representacidn; en 7
cualquier caso deden ser seicccionados debidamente para ¢.e den el juego -
esperado, ateniéndose a los siguientes criterios: 1) Ser comprensibles y
sencillos, centrandose en temas de interés en el medio social al que van
dirigidos; 2) Adap. e al nivel weaio de dasarrollo cognitivo-moral del
grupo de aluinnos, pues en Caso contrario -couprendiendo el significado- no
captaran el conflicto moral involucrado; 3) Ser abiertos y, por tarnto, sin
una respuesta univoca, para que puedan proiwover la discusidn moral; y 4)
Confeccionados y presentados de tal forina que lo que importe sea, mas que
elegir una apcidn aoral, dar las razones que fundamentan la opcidn elegida.

Existen numerosas sugerencias y estrategias para 1levar a cabo en
la practica una clase de ecducacidn moral en base a dilemas morales(Hershk -
et al.,1984: 94-173). En un ambiente de tolerancia, didlego y respeto, que
;;é?gilite gxpresar 1ibremente las opiniones personales, {a) se presenta -
al dilema a los alumnos, explicandoe el significado de los términos, hacién
dolo comprensible y peniendo de manifiesto los problemas morales implicados

18. Cfr. BLATT,M. ¥ KOHLBERG,L.(1975): "The Effects of Classroom Moral Dis-

' f Moral Educa—
s Level of Moral Judgment", Journal o
famien e .ambién BOLIVAR(1984) y ROSENElQBOs. Existen asf-

a{2) , 129-161; t - o
;122; m;nuélzg en que se recogen colecciones de dilemas morales, como €

de BLATT,M. ; COLBY,A. ¥ SPEICHER-DUBIN,B.: Hzpcthetic§1 D;lemizzhfgzu:::-
in Moral,niscussions. Harvard University, Moral Education Rese
ﬂ—-—“—-ﬂ‘

tion, 1974.Con todo : :

como'muestra representativa CONEE,E.: "Agglns
sophical Review, 90(enero 1982), PP. 87~97.

i fticas, véase
; omo tal ha sido objeto de cr i
oo t Moral pDilemmas", The Philo~
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en el caso;, (b) se dej
el caso; (b) se deja un tiempo a los aluanos para que pisnse el caso y

se formen las priunera, vpiniones, decidiéndose por una opcidn o actu;cién

concreta; (c) sa divide la clase en pequeios grupos de discusidn, segln la
afinidad de opiniones expresadas, en 10s que se discute para elegir el me-
jor arguiento que apoya la opcidon elegida; si la divisidn de opinfones no
s@ producz se presenta un dilewa alternativo, o se divide en grupos a los

que se adigna defender una opcidn determinada; (d) se discuten plblicamen-
te las razones aducidas en favor de cada opcidn, analizando el conflicto -
de valores y aduciendo razones del estadio inmediatamente supevior; (e) se
recogen los wejores argunentos gue fundamentan una determinada opcidn, re-
visando los arguawentos aducidos anterioriente.

5i bien parece comprobado(19),a través de diversas experiencias
realizadas, que se produce un desarrollo a estadios superiores del juicio
woral por parte de los participante en las discusion”s morales, las insufi
ciencias encontradas , en los Ultimos afios, en el empleo de esta metodolo-
gfa(discusidn sobre asuntos alejados de la vida real de los alumnos, desco
nocimientc de la influencia del awpiente social, intelectualismo,etc.) han
1levado a irsertar la educacion noral en la vida escolar, en escuelas al-e
ternativas, por wedio del establecimiento de una "comunidad escolar justa®

como reconoce el propio Kohlberg(20)" actualiente la participacidn democra
tica en las escuelas alternativas y en sus experiencias de atmdsfera moral
parecen ser una fuente mas importante de estinulacidn moral que 1a discu=-
sifn moral en un curso”; o como decfa en su ponencia enviada a Madrid: "Pa
ra influir score la actividad del alunnd mediante una discusidn moral no -
doctrinaria, ésta ha de referirse a l1as sctividades de la vida real del -
alumnc, 1o cual guiere de~ir que ha de 1levar a conclusiones sobre cdmo se

19. LOCKWOOD,A.L (1978): "The Effects of Values Clarification and Mcral De
. gerakie - E
velopment Curricula on School-age Subjects: A Critical Review of Recent

n. 48(3), pp. 25-3Ff4; ¥ LEMING,J.
h"., Review of Educational Research, ) '
:eﬁiggi)-'“Curricular Effective. 288 in Moral/Values Education: A Review of

. l47=164.
Research", Journal of Moral Education, 10(3), ppP 7

20 KOHLBERG,L.; LIEo. AN, Mej POWER,C.; HIGG}?S,A& {t2022i:§éiiiigﬂi;;1;:
- i a5 ity School an i

" luatin Scarsdalers Just Communi . .

cii?ons fo% the Future", en Moral Education Foraum, 6(4), pkg. 3
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han. hecho Yas realacs e .
cho 'as reglas ' las noruas de disciplinas US“U]irUS"(KOh]bprg 1926
- ¥ U

Y -
Sta Sal { et ‘2 o4 {£3
csta seyunda estrategis significa reconocer la inf

LI:’.
. S -ncic del abiens
- | [ A e g - n o3 ’
e woral{"atmosfera moral" 1o 1lama Kohloerg) sobre el estadio woral del -
individuo; n esa wedida CON( ' |

dividud, y, en esa medida, reconocer la insuficiencia de 1a discusidn =~
por dilewas, aislada de un contexto.

Kohlberg pc [ articipacio i ati
ohlberg postula que ia participacidn activa y democrdtica de los

alumnos en los asuntos de ta escuela de Tndole woral(p.e. problemas de dro

gas, robo, gobierno del Centro, etc.) estimula el desarrollo moral, porque
los alumnos perciben un ambiente de justicia, en cuanto ellos mismos se ha
cen responsables de constituir un anbiente justo, por medio de asambleas -

democraticas, . n cuanto proporciona a los alumnos una oportunidad real
y valida de "role-taking”,

Aduce que su teoria tendria mas @xito que otras teorias pedagdgi--
cas, basadas sencillament. 1 un sistema democratico sin el trasfondo o --
respaldo de una teoria del desarrolio moral, por las siguientes razunes:
a) En muchas escuelas la participacidn democratica habria fallado, porque
qunca se asumid como un coupromiso central de la escuela, sin considerar
la democracia escolar como un pilar central de la educacidn moral;

b) En otros casos la democracia escolar fracasaba como elemento pedagbgico
porque aburrfa a los aluanos, al no tener el respaldo de una teoria cohe-=
rente que apoite elementos de interes para dstos; ¥ :

¢) Kohlberg propone la realizacidn de la discusidn moral en pequefios gru-=
pos, antes de la discusidn en asamblea, en los que habria mas facilidad pa
ra 1legar a una decisidn segdn el pensamiento moral de los alumnos.

Con astos presupuestus en 1974 se inicid la aplicacion en una escut
la alternativa de Cambridge(Mass.), que posteriormente se ha ido ampliando
a otras. En principio los objetivos se cifraban(Hersh EE.El°' 1984:175) en:
1) E1 Centro se 1levaria democratic mente, teniendo profesores y alumnos =
cada uno un voto en la tomd de decisiones escolares; 2) el Centro se man==
tendria lo suficientemente pequefio para poderse reunir todos como comuni--
z a la semana; 3) profesores Yy alumnos trabajarian ' juntes para
wunidad dentro del Centro; ¥ 4) Los miembros -
moral para poderla apli--

dad une
construir un espiritu de coi
del claustro aorenderan la teoria del desarrollo
car en sus clases ¥ reuniones de la comunidad.
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as la ampliacidn de exper 145 alisi
211ac10n de experiencias y analisis ae los resultados -

N0y NOS ~ont 5 ¢ i coniunto d
y NOS @ncont. anos con vn conjunto de sugerencias y recomendaciones Gti
goonendaciongs uti=-

les para hacer efect
para nacer wds efectivo el desarrollo moral de los participantes. Ast
r - ~ a T

antre log ¢ ta (S s £ ~ 4 ni (
tre los criterios de funcionamiento(Oser,1986:930): a)Cuada ¢ guaento y -
] ph

decision valido- tiene que ser gener d ]
que ser jeneralizado en el sentido de que cada wienm

bro de Ta coaunided debe ser trataco ‘e una aai.ra similar(verlad coao ge-
neralizacidn); b) Una vez aue una regla o valor es aceptada, 1legande a --
formar parte de la vida de cada wiembro de 'a comunidad, infringir la re--
gla y las sanciones impues..s tienen que ser reguladas abiertamente por to
da la comunidad; ¢) El conjunto del sistema de rormas y valores dede ser .
an-"izado y revisado de cuando en cuando; en su andlisis tienen que parti-
cipar todos los miembros de la comunidad. E1 profesor, por su parte, para
lograr la "atndsfera moral" adecuada, debve estimular las siguientes aspec-
.0s: Crear un c.ima de confianzc  “ua y amiiorar las conduc..s discrepan-
tes, determinar las reglcs de condu~ta que faciliten la perspectiva woral,
hacer responsables a la clase o el grupo, iniciar 1as normas rorales del
grupo y el conjunto de sanciones, instituir un contrato y seguirle, respe-
tar las normas morales de GLros grupos, sin que ello impligue renunciar a
las propias

En conjunto. tras las experiencias, se pueden extraer algunas -
conclusiones generales como 1as siguientesizl): Para que las discusiones -
morales sean relevantes para el gusarrollo mor ' deben afectar directamen-
t2 a la estructura de justicia del Centro{sus -ormas y disciplina, el pro-
ceso por el gue se decide, los derecnos y responsabilidades de estudiantes
y profesores); los alumnos con 1a colaboracidn y apoyo necesarios, pueden
go .rnarse a si mismos; en el procesc de gobierno de su Centro los alumnos
aprenden impcrtantes habilidlades deaocraticas y parlamen:2rias, 8 tener en
cuenta la perspectiva y derechos de 10s otros y & desarrollar un pensamien
to m%s comprensivo y justv. En esta 1inea sefala Kay(1977:299) "La educa=--

cidn moral no puede consistir en aduitos gque instruyan a los alumnos, por

mis refinada Yy disimuladamente que 10 hagan, La madurez moral surge o- la

(ed.): Moral Education: A First Generation of nasearch and
York: Pi1 eger. 1080, phg. 93.

2L MOSHER,R.L.
Develogment. New
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25 necesari " 18
s ¥ eere et 10 reconocer tamdien sus
, tivoijuicio moral) es v.o de los prerequi-

sitos para la accié CONSE ¥
e ‘ t . conscieate(22), alwtiewpo uue sobre el que mas
facllmente f);ujn 35 intervenir en ¢ ' -
€05 intervenir en el C( axto acaddmi
2] contexto académico de una clase, respe
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n las prineras 2dades(Peters,1937), de

hecho Kohlberg y su equipo en sus

experiencias escolares se han cifrad

i scolares se han cifrado en adolescentes y adultos principal-

mente, donse ¢ oni celo e ‘

te, donse se impone un wodclo de ensenanza de contenidos, habitos y vir
sin tener gque implicar heteronomia. )

CLT

1

| las Gltimos anos, Kohloerg ha analizado,
) Ta; . =*; ucidas, catenidamente la accidn moral(odbjetivo @ltimo
J? toda educacidn ic V., y aunguz el juicio moral es un elemento necesa--
rio para la accidn nc 25 suficiente, implicando otros aspactos: es-
tadio moral, juicio debntico(lo quz se dabe hacer), consistencia interna
(juicio de responsanilidad) y un autocrontrol(voluntad, C.1., atencidn,
afectividad, etc.). De este rorma l1a enseianza de la Etica puede contri---
buir a construir un juicio noral autdnowo, base de una decisidn y accidn -

moral madura.

22, Ya BLASI,A.(1980):"Briding moral Cognition and Moral Action: A Criti-
cal Review of Literature", Psycholog}cal Bulletin, 88{1), pp. 1-45, mostré
que en un 78 por 100 de los estudios empiricos por g1 examinados manifesta
ban una relaci’n significativa entre juicio moral y accibn moral. Véase s
también su artfculo posteriork1983}:"Moral Cognition and Moral Action: A -
Theoretical Perspective”, Development Review, III, pp. 178-210, Méis recien
temente SCHAEFLI,A.; REST,J.R. ¥ THOMA,S.J.(1985): "Does Moral Education -
Improve Moral Judgment?", Review of Educational Research, 55(3), pp- 319
352; Que en un conjunto de 55 estudios de intervencibén educativa en dife—
rentes contextos se producen efectos positivos en el juicio moral, depen—-—-
diendo del contexto y tiempo el grado.

Para la relacibén entre juicio moral y accibén moral,
los (iltimos ensayos de Kohlberg, S€ puede ver en castellano ESCAMEZ,J. —=
(1987): "Relacifin del conocimiento moral con la accibén moral: La educacibn
para una conducta moral®, en JORDAN,J.A. ¥ SANTOLARIA,F.F.(eds.): 207-240.

recurriendo a




4.

Una descripcidn histdrica de la enseflanza institucionalizada
de la Etica en la Ensefianza Media espafiola puede tener el valor de, ademds

de asumir la propia tradicidn curriculer, poner de manifiesto las repercu-

siones en la situacidn actual. Este capituloc pretende, entre sus objetivos
Ul"imos, legitimar la Etica comc disciplina integrante del curriculum de -
Ensefanza Media, mostrando el estatus institucional de que ﬁa gozado en --
nuestra historia mas reciente, al tiempo que ~-niendo de manifiesto coémo -
su relevancia ha aumentado en los periodos mds progresistas.

Reid(1986:161) ha destacado la importancia de la historia cu
reicular no sdlo para ver en qué medida el pasado estd operando en el pre-
sente, <ino porque,sin una expicracidn histérica, las iniciativas de cam--
bio puede er percibidas como arbitrarias, contradictorias o sinsentido.
Por su parte Goodson(1987), uno de los principales estudiosos de 1a histo-
ria del curriculum, ha sefialado la relevancia para introducir innovaciones
curriculares de los factores histdrico-culturales del curriculum, que pue-
den ser mis determinantes -segin la tradicidn escolar- que los propiamente

e<solares.

Por su parte el andlisis comparativo ron otros paises, que --

tienen establecida una materia curricular similar, puede resultar instruc-
tivo para ver cdmo muches de los problemas con que nos hemos enfrentado en
Espafia en esta materia se han planteado y/o resuelto en otros paises de --
nuestra orbita cultural. No en vano cuando se establece la materia en Es-
pafia se tienen en cuenta la situacidn y programas de B31gica y Alemania,

Con todo no son facilmente transferibles las situaciones, en cada uno res-
ponde a un determinado contexto social, histdrico y nolitico, que impide -

tomar opciones curriculares generalizables.




4.1 HISTORIA CURRICULAR DE LA ETICA EN LAS EE.MM, EN ESPANA

Es conocido, en sus grandes 1fneas(1), el importante papel que
la Etica o Filosoffa moral, conjuntamente con la Psicologfa y 1a Légica

desempeiid en los distintos planes de estudio en la Ensefianza Media o Se--
cuncdaria, desde mediados del XIX hasta los dltimos planes de 1927 y 1934

hasta 1938 en que -tras haber sido restablecida la Religidn como asignat;
ra- la Etica es practicamente suprimida, quedando reducida a unos temas g
tedricos. En esa medida, como ha destacado Gustavo Bueno(1979:30), la im-
plantacion del curriculo de Etica y Moral en 1979-80, viene a recuperar -
una vieja vradicidn interrumpida con la Guerra Civil.

La denominacidn de la materia("Principios de Moral", "Filoso--
fia moral" o "Etica"), la orientacidon filos6fico-ideoldgica(sensualismo,
eclecticismo, espiritualismo escolastico, positivismo, krausismo, etc.),
su relacidn o entronque ccn otras materias(Religidn, Ldgica, Psicologia,
Biologia, Sociologia o Derecho), y su lugar e importancia dentro de cada
uno de los planes, variaron en funcidn de las distintas corrientes filosd
ficas --en su mayor parte influidas por Francia e Italiay, alternativa--
mente, Alemania-- y de los cambios politicos e ideoldgicos que las deter-
minan. En este sentido, la Etica, en mayor grado ain que la propia Filoso
fia, recordando el célebre aforismo hegeliano, "resume su tiempo en el -
pensamiento”.

1. Vvid., p.e., algunos de los estudios utilizados, FEY,E.(1975): Estudic -
docG;:ntal de la Filosofia en el Bachillerato esgaﬂol!1807-1957}.!adr1d:
Consejo Superior de Investigacicnes cientificas; FEY,E.(1978): "Philoso---
phie-Unterricht in Spaniem", en FEY,E.(ed.): Beitrédge zum Philosophie-Unte-
rricht 1n eurogﬁischen Léndern. Munster: Aschendorf, 1978, ?p. 203-238; RO~
BLES.L.(IQFET: El estudio de la Etica en Espafia desde el siglo XII al XX.
Salamanca: Universidad Pontificia; HEREDIA SORIANO,A.(IQ??): La filosofia
"oficial" en la Es afia del siglo XIX(1800-1833). EllEscorlalz Begl Monaitg
ric; HEREDIA SORIANO,A.(1982): Polftica docente y filosofia of1c1a} en 1iu
Espafia_del siglo XIX. La era isabelina. Salamanca: I.C.E: de 1? Ug;:z;:nzu
dad; UTANDE TGUALADA M. (Intr. ¥y Recop.): Planes de estudagagﬂ__%ggzrjﬁﬁﬁﬁA
Media(1787-1963) .Madrid: Direccién General de Ensefianza Media, :

OLANO(1979, 1981).
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Un estudio de este perfodo, mds all& de 1a breve descripcidn ~-
que aquf pretendo hacer, deberia tener en cuenta los libros de texto uti-

lizados por los escolares, pues ellos marcan, mejor que las drdenes minis
teriales, el verdadero estado de la ensefiznza de la Etica. .

" . En una concep-
C10n proxima a la de Kuhn(1962:214) "10s libros de textr

n vehiculos pe
dagbgicos para la perpetuacion de la ciencia normal", se podria entonces

analizar y describir los "paradigmas ético-morales" vigentes en cada mo--
mento, en la medida en que son el mejor reflejo de la ttica "oficial"(2),
a través de los manuales escolares. E] cardcter de libertad en su elec---

cidn o 1a imposicidn de un texto Unico y programa denota, iguaimente, la
orientacion dada a la enseflanza de la disciplina.

Sin entrar, por lo pronto, en un andlisis pormenorizado de la
cuestion, es casi comin en los diversos planes confiar en las posibilida-
des que una ensefianza institucionalizada de la Moral(c Etica) podria de--
sempefiar de cara a formar personas y ciudadancs libres y responsables que
hicieran viable una convivencia social basada en el respeto mutuc y la <-
justicia. Asi desde el Informe Quintana(1813),en que se afirma "esta ense

fanza comprende los elementos de aquellos estudios que nos dan a conocer

nuestros derechos y nuestras obligaciones, sea como individuos, sea como

miembros de una asociacidn formada para adquirir y asegurar 1a felicidad

comin de los que la componen, sea, en fin, como sociedad que estd en rela
ciones con otra sociedad”; hasta el G1timo plan(1934). anterior a la Gue-
rra Civil, en que se sefiala "el fundament=1 valor formativo que a esta en
sefianza se debe asignar en el Bachillerato”.

Los enfoques y tendencias en que ha estado marcada la ensefianza
della Ftica a nivel secundario, segin los sucesivos turnos en el poder po

1itico, han sido en general, hasta 1975 dos:

o2 Asf 1o ha hecho, con buenos resultados, HEREDIA SORIANO(1982),cit.; ¥

Za

CAMARA VILLAR,G.(1984): Nacional-catolicismo Y esc?ela. ;3 sociaé;;ggégn
politica del franguism0(1936~51). Jaén: Ed. Hesperia, 1984, pp.




a) La primera representada por e) tradicionalismo

§ ’ » escolasticismo o tomis
mo filosdficos, aliada polfticamente con corservadores o moderados; b) L;
’

segunda representada por el krausismo, positivismo o evolucionismo spen-
ceriano, que pretenden establecer un "racionalismo moral", aliados y pro-
yeccion politica del liberalismc y progresismo. Una y otra han configuras

do la polémica entre la Etica y la Religidn y de sus respectivos enfoques
que pervive adn.

Por ello ur punto conflictivo, sobre el que haré referencia espe
cial, ha sido la relacidn entre Etica-Moral y Religidn, en 1a medida en -
que la ensefianza de la Peligidn se configura como una moral "revelada", y
la Etica como una moral "-acionz'™ o "natural". Entre !a sustracidn de la
Etica del campo filosdfico asigndndola al religioso, como sucede en el pe
riodo franquista; y la tendencia contraria de un enfoque exclusivamente .
filos6fico de la Etica y Mora!, han oscilado las relaciones, frecuentemen

te tensas, entre Etica y Religidn en el siglo XIX y XX; no faltando postu
ras intermedias.

Siguiendo el estudio inicial de Zumeta(1981), podemos sefialar --
que las tres posibles relaciones entre ambos campos se han dado a lo lar-
go de los siglos XiX y XX en Espafia: (i) La Etica y Moral ha estado incor
porada a la Religidn, no existiendo una Ftica de cardcter filosdfico(pe--
riodo comprendido entre 1836-52 y 1857); (i) La Etica y Moral forma par-
te exclusiva de la Filosoffa, no existiendo la asignatura de Religidn(pla
nes del sexenio revolucionario, el plan krausista de 1895 y en 1a Segunda
Repiblica), en general planes de muy corta o nula vigencia; (iii) Existe
conjuntamente la Etica @ Filosofia mcral y la Moral religiosa o catdlica.
lo que ha planteadc 1a disputa de campos, resolviéndose ésta de tres for-
mas: con escalonamiento cronoldgico(primeros afios Religidn, 2n los dltimos
cursos Etica o Filosoffa moral, asi 1852-1868 y 1898-1931); la Etica filo
shfica trata sdlo los temas tedricos reservandose 10s normativos 0 mora--
les 2 la Re1igibn(1938-1979); tanto la Etica como la Religidn trata? con-
junta y simultaneamente los temas morales o normativos(1858 y, en cierta

medida, 1879 y ss.).




4.1.1

LA ENSENAN;A GE LA ETICA EN EL BACHILLERATO HASTA 1939

Vifiao Frago, que en un profundo estudio(3) ha estudiado 1

, ‘ 0s orfi
genes de la ensefanza Secundaria 1

. » senalando especialmente sus causas poli
ticas y desarrollo legislativo, sedala que la estructura 5

ta queda fijada en el perfodo 1837-1857 t ?d?cativa i
' » tal como ha pervivido hasta nues
tros dias, constituyendo la Ley Moyan~ de 1857 1a expresion legal definif
tiva del mismo. Dos subfeses, no obstante, pueden delimitarse en el mig--
mo, Cuya separacidn viene a marcar el Plan Pidal de 1845: "En la primera

de dichas subfases(1837-1845) asistimos al nacimiento fictico de la “nue-
va" educacidn secundaria y a la definitiva fijacién de sus bases econémi-
cas y legislativas. En la segunda subfase(1845-57) de consolidacidn (y a

la vez de freno del impulso inicial del periodo precedente), tendremos --
ocasion de ver la definitiva inctauracidn de dicho nivel, asi como los --
primerds indicios de su retraimiento ideolégico(planes de estudio) y fac-
tico(estancamiento cuantitativo)(4)”,

Logicamente, me voy a cifrar, y muy brevemente para lo que me
interesa, en ja situacidn de la ensefanza de la Etica, aunque sin perder
de vista otras relaciones que puedan resultar explicativas. El liberalis-
mo, desde su entrada en el gobierno(1834), se propuso elaborar un plan ge
neral de la Instruccidn piblica, que se promulga en 1836{0uque de Rivas).
Aunque tuvo corta vigencia legal, tiene un valor histérico importante(5).
Aparte de los principios organizativos e ideoldgicos del liberalismo en -
la ensefianza(6), la ensefianza de la Filosofia se establece -y serd una --

3. VINAO FRAGO,A.: Polftica y educacién en los orfgeres de la Espafia_con-
temgorénea. Examen especial de sus relaciones en la Ensefianza Secundaria.
Madrid: siglo XXI, 1982.

4. Ibidem, pp.-297-8

5. Como comenta A. GIL DE 2 ARATE (De la Instruccién piblica en Espgg%.Ma-—

drid: Imprenta del Colegio de Sordomudos, 1855, tomo ;, pp. iOl;il;n?rp:;

sar de su effmera vida, ha teyi@o ugz E;ingzréggiuezi;iignd: bzse e
i j ejos . o

ézse?::n;?z:;czgze;u:r:::;zés si preseﬁtaron en las Cortes, y se hizo muy

presente en 1a reforma radical de 1845".

6. Estudiados por A HEREDIA SORIANO(1982): op.cit..




203

una constante en planes sucesivos- er

la instruccidn secundaria, con las

3 nivel elemental D
. | | | » ¥ Derecho Natu
ral en el superior. La asignatura "Elementos de Religion, de moral y

disciplinas de "Ideologfa" y la "Moral"

e

e ‘ - de -
polftica” estd sobredeterminada por la concepcidn religiosa de 1a vida

Los 14 ' f i “
}asr:;?Z:gLezse:?agi::zﬁ;:Tp:;leZOZecon 1o§ moderédos la creencia de que

i _ cohesion social, por 1o que si es -
permisible y aconsejable la libertad de expresion en el campo de las cien
cias naturales y exactas, debe existir -sin embargo- la censura en el ca;
po de 1a razdn practica(moral, religidn, historia y filosoffa). Asi el e
“Arreglo provisional de estudios" de 1837 establece "Filosofia moral y --
fundamentes de religién”, su objeto era exponer -de acuerdo cun el psico-
logismo espiritualista que To inspira- "el enlace natural y necesario de
Ta moral con la religidn, o de la ley natural con la sancidn y preceptos
de 12 religidn cristiana; deberes que imponen al hombre esa sancidn y pre
ceptos de la religidn cristiana, y cuales sean éstns”.

En ta aécada moderada(1844-54) se va a intentar una profunda -

reforma de la E.sefanza Media, recugiendo la experiencia de afios anterio-
res. Aunque el plan de 1845(plan Pidal) se proponia ia secularizaci6n de
la ensefanza, ello no significaba una ensefianza aconfesional. Se sigue --
considerando el importante papel de cohesidon social de la religibn, por -
lo que se dieron normas muy estrictas de respeto a las creencias y dogmas
catdlicos(7). La Iglesia con ello adquiria el papel de controlar el conte
nido de 11 ensefanza. E1 liberalismo moderado tuvo la creencia de que al
defender la religidn y el poder de la Iglesia se defendia a sf mismo, y
ello afectd profundamente a la ensefianza de la Etica y Moral. En dicho --
plan(1845) la Etica y mora! es excluida como parte de la Filosofia, para
pasar a formar parte del campo de la Religién(Utande Iqualada:0Op.cit., p.
48-96), porque, segin el legislador, "el fundamento de toda buena moral
estriba en la religion”. La asignatura se titula "Principios de Moral y

artffice del plan, afirma tajaniemen
n ni impfas ni inmorales; antes bién,
1 de su ensefianza, ¥ esté encomendada,
a celosos eclesifisticos".

7. GIL DE ZARATE (Op.cit.), verdadero
te: "No: las escuelas seglares no so
1a religibn forma una parte prircipa
para evitar toda mala interpretacién,




Re'i . 1 " o -
y 1gidn", continuande con este enfoque en planes sucesivos

' : el profe-
sorado en lugar de la catedra de Filosof?a, p

]eSU ..10 dc d)IO(J i g d'lb ! l

moral del pueblo, como lo es para el fildsofo mismo".

Como sefiala Heredia soriano(1982, cit., pag. 249): "Esti claro --
que con esta disposicidn se acrecienta notablemente en la ensefianza media

estatal, no ya la pr ‘ b igi i
y presencia del fendmeno religioso en sf, sino la del mis

mo-cTero en cuanto institucion o clase, yue de esta forma se reincorpora
of1f1a1mente a las tareas formativas de la juventud espafiola". Toda la pe
Titica docente de la época va a estar impregnada de unr fierte cardcter r;
ligioso en su lenguaje oficial, tal vez con el fin de apagar todo fuego .
revolucionariv que se pudiese encender, con las clas revoiucionarias que
estos afos(1848) recorren Curopa, atribuyendo a l1a Iglesia y a sus minis-
tros el papel de inspectores de la ortodoxia religiosa en la ensefanza,
qu~ se corroberaria con el Concordaio de 1857, en que se especificaba que
toda la encefanza -piblica o privada- en sus difereites niveles debia ser
conforme . la religidn catdlica.

Dentro de una concepcidn escolastica se incluye ahora(i85z) la --
Etica con el cardcter de estudio filosdfico, como ya halia ~eclamado el --
tradicionalista Balmes en 1845(8). Por lo que esta unidad entre Moral y Re
ligién, mantenida durante los Gltimos dieciseis afios, se rompe con ¢! plan
de 1852, en el que la Etica pasa a formar la tercera parte de que consta -
el programa de Filosoffa, cuya coherencia venia marcada por la Psicolegia
que, como ciencia especulativa del clima, formaba la base, de la que la L&
gica y Etica no eran sino aplicaciones practicas. En relacidn con &sto co-
menta Cacho Viu(9): "La asigratura de Religién y Moral que se daba en se=-
gunda ensefianza fué también suprimida y, en su lugar, se restablecid el --
curso de Filosofia, con el consiguiente cambio de profesorado enca~gado --
hasta entonces de tan delicada materia".Con tedo tal hecho no nos puede ha

8. BALMES comenta("El nuevo plan de estudios" en yoras comple?gg.@adr%d: -
BAC, 1950, vol. VII, phg. 393): "Para todo hay un luger: fr-‘am.:esf 1ngiesés:
griego, hebreo, Grabe, econonia poiftica,etc. .Y no hay ni siquiera un
curo rincén para la filosoffa moral?".

9. CACHO VIU,V.: La Institucién Libre de Ensefianza. Madrid: Rialp, 1962,

pag. 51
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Le e S 1 n ne ‘ r i Y § LS

| Dicha estructura tripartita(Psicologfa, Légica y Etica) de la -
Filosoffa, introducida por influencia del espiritualismo ecléctico del -

francés V. Cousin, se mantendrd hasta nuestros dias. Con todo esta separa-
I

cion es mas formal que efectiva, pues, por ejemplo, en los planes siguien-

tes(1866-67) "Etica y fundamentos de Religion" se entiende con un fundamen
to teoldgico. )

Con el sexenio revolucionario(1868-74) la situacién cambia ra-
dicalmente, entre otros factores, por los cambios politicos-ideoldgicos y
por la influencia del krausismo. Los dos planes(1868 y 1873) de estudios
promulgados durante el periodo, aunque no fueron ilevados a la practica,

imprimieron un aire renovador a la ensefianza de l1a Etica en Secundaria. --
Por lo pronto la reforma de 1868 afirma que "E1 Estado carece de autoridad
bastante para pronunciar la condenacidn de las teorias cientificas, y debe
deas » los profesores en libertad de expcrer y discutir 0 que piensan...
Los profesores deben ser también libres en ia eleccidn de métodos y libros
de texto y en la formacion de su programa, porque la ensefianza no es un --

trabajo automatico, ni el maestro un ecc de pensamientos ajenos".

Suprimida la Religidn como asignatura, se establece , aparte -
de otras disciplinas del area filusdfica(Antropologia, Légica, Cosmologia),
Biclogfa y Etica, conjuncidn extraie a primera vistay s6lo comprensibie -

dentra de la terminologia krausista y de Spencer y, sobre todo, de su se--
guidor belga G. Tiberghien, de honda influencia en Espafia por las traduc--
ciones y adaptaciores que de su obra hizo Hermenegildo Giner de 10s Rios.
E] propic Tiberghien 1o explica en estos términos: "La Filosofia moral es
una rama de la Biologia general o ciencia de la vida. Expone las leyes de
la vida moral, de la actividad consciente y libre de los seres racionales;

es decir, los principios que el espiritu humano, en cuanto voluntad, debe

10. La obra de gran influencia del granadino J.M.QR?I y LARA:Ogt;;aI;-Eg;g-
cipios_de Filosofia moral, aprobado como texto oficial por R. .t ;BCUlari;
Zstudiado por A. OLLERO TAXRASA: Filosoffa del Derecho como ?02 raetariado
zacién. Ortf y Lara y ia reflexién juridica del XIX. Granada: DeCT

de Publicaciones de la Universidad, 1974.
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sequir par i
.g para realizar el bien, de una manera pura y cabal, y adquirir 1a
virtud". La vida arménic. del ser, |

transmitida por Tiberghien
grados

tema clave en la concepcidn krausista
, conlleva una misma moralidad, en diferentes -

» en la naturaleza y en el hombre, que daria lugar --en una linea
muy actual-- a atribuir derec!

10s a 1os animales y debere
2S para con 'an
raleza(ll), s

La restauracidn(1875-1930) impone fuertes restricciones, median-
te la supervisién gubernativa, en la libertad de citedra y en la eleccidn

de libro v ini i
s de texto, con la excusa, segin el ministro Orovio, de que "el Go

bierno no puede consentir que un dogma que es la verdad social de nuestro

pais sea atacado por profesores pagados por el Estado". Los numerosos pla-
nes y cambios de Gobierno, en los que aquf no voy a entrar, van a estar --
marcados por la alternancia y pugna entre conservadores y liberales en el

bloque de poder olindrquico. Segin el turno en el poder y las vicisitudes

politicas, el enfoque y contenido de la Etica cambia. Asi restablecida, ba
jo Gobierno conservador(Canovas, 1880), la estructura tripartita de le wé_
teria("Psicologia, Logica y Filosoffa moral"); cuando entran gobiernos pro
gresistas(Sagasta, plan de 1894), ademas, se establece la disciplina de &
"Sociologia y ciencias &ticas”, que segin el legislador, "deberd compren--

der esta asignatura el estudio muy elemental del principio religioso, mo--
ral, jurfdido y econdmico, la evolucidn de los mismos en la vida social,y
las instituciones que los encarnan; todo con un pronunciado sentido de la
mera exposicidn en forma sencilla, y quardando los respetos debidos a Tos
dogmas de la Religion del Estado”. Plan que provocd, pese a la iltima clau
sula, las iras del lado conservador, pues como sefiala Zumeta(1981:48),"des
de un punto de vista ideoldgico, la novedad de 1a moral krausista consis--
tia en enseiar una Etica desvinculada del cristianismo en un pafs oficial-

mente catdlico."”

"Etica, Derecho ysual y Ecoromia politica" por 1os liberales(1898),

se ecemplaza por "Elementos de Metafisica y de Etica, y Derecho Natural”

Elementos de Filosofia moral(arreglados y traduc1€os pa
de los Rios). Madrid: Imp. de M.G. Heraande?.
Krause ¥ Spencer(traduccién precgdl-
Giner de los Rios).Madrid: Libreria -

11. TIBERGHIEN,G.:
ra 22 ensefianza por H. Giner
1872, pag. 1. También TIBERGHIEN,G.:
da de una biografia del autor por H.
de Fernando Fé, 1883.
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por los ultraconservadores o neotomistas(plan de 1899 de L. Pidal)

‘ e En un
intento de conciliacién

entre las diversas tendercias se estabiece a co---
mienzos de siglo, y que

con diverses retoques durard hasta la Dictadura,

quinto curso y "Derecho usual" en sexto, sefalando
en los objetivos, "cuanto al curso de Etica y Sociologia, deberd compren--

"Etica y Sociologfa" en

derse el estudio de los principios religioso y moral, juridico y econdmico
de ia evolucidn de la vida social y de las instituciones que los encarnao,
quedando en su exposicidn los respetos debidos a la Religidn y constitu---
cidn del Estado", comoc ya habia hecho los planes anteriores.

La Dictadura de Primo de Rivera(1923-29) tuvo su repercusidn en
la organizacién de la Ensefianza Media y en la orientacidn y enfoque de la
Etica. Reorganizado el Bachillerato(plan Callejo de 1926), se estudia en
el G1timo afo del bachillerato elemental"Deberes éticos y civicos y Rudi--
mentos de Derecho", y "Etica" en la opcidn Letras del bachillerato univer-
sitario o superior. La influencia ideoldgica se deja notar en la mparti--

cidn de un cuestionario y texto escolar Gnico, de estrm:cturz y contenido -
nétamente escolastico. E1 libro de texto de Etica, premiado en concurso pu
hlico, editado oficialmente e impuesto como tal en todos los Centros, de
F. Gonzilez Ruiz(Catedrdtico del Instituto de Malaga) lo confirma desde el
prdlogo, al fijar como objetivo el que "se expusieran remozadas, las vie--
jas, pero inmortales doctrinas de ia Filosoffa escoldstica". Se hace asfi
una fundamentacion filosofico-tomista de la Eticay de los conceptos éti--
cos elementales, un apartado dedicado a los deberes y unos temas de moral

social y pelitica.

Iqualmente la proclamacidn de 1a Il Repiblica(1931) no pudo de-
jar de tener su repercusién en un campo tan conflictivo como la Etica y la
Religidn. Aunque el plan de estudios no se pudo promulgar hasta 1934, se
suprime el plan anterior, se restablece -mientras tanto-el de 1903, y‘se -
prociama.la libertad de catedra, programas y libros de texto, suprimiéndo-

se(1932) la ensefianza de 1a Religion.

En el nuevo Plan de estudios, que pretende ser conciliador y

on la dualidad entre ciencias y letras, la Filosofia se imparte

acabar ¢ jete afos,bajo 1a denomi-

en los dos uitimos cursos de un Bachillerato de s




nacidon de Filosoffa y Ciencias Sociales,

incluyendo 11 temas de Etica, ---
siendo en conjunto und de los programas de Fil

osoffa con una orientacidn ¥
enfoque metodoldgico mds moderno y &ctualizade. La ftica,

seqin las orien-
taciones metodoldgicas oficiales, pretende "una reflexisn cientifica sobre
la esfera de 1o moral":

"La enseflanza de la Etica debe ante todo tender, al menoaz, a dar
a los alumnos un sistema de moral congruente y preciso, o una concien—-
cia clara y rigurosa del que ya posean, en modo alguno a disolverse en
Historia de la Etica y en consideraciones créticas, teniendo siempre --
presente el fundamental valor formativo que a esta ensefianza se debe --
asignar en el Bachillerato. En segundo lugar, debe esta enseflanza susmi
nistrar a los alumnos los elementos de una reflexién cientffica sobre -
la esfera de lo moral, reflexién en la que esta esfera en general y el

sistema dado o ilustrado en particular sean analizados y fundamentados
en algln sentido"(12).

En un amplic temario de Filosofia(en qu. se inciuye Historia
de la Filosoffa, Psicologia, Estetica, Ciencias Sociales, Teorfa de la --
Ciencia,Lbgica), los temas de Etica, sin especificar orientacidn mora! o
texto a seguir, sé configuran como unos enunciados generales en que se se-
falan aigunos puntos claves de Etica y Moral: ambitos de la moral, concep-
tos y elementos constitutivos de 1a moralidad y fundamentacidn de la moral.

4
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.12 LA M
ORAL ASIMILADA A LA RELIGION EN EL PERIODO FRANQUISTA

La Tar radicidn mo h n nterior
1 | arga tradicio » COMO hemos visto en el punto anterio
‘ »
t.ie a presencia de la Etica y Mor al en la Er senanza Media espano'la fué --
inte I \ :
nterru p]da en 1938 a) confiar la Moral a la RE]1916H Y 4 sus protfesore
m n n T res

eclesiasticos ue -
€05, porque -de acuerdo con la idenlogfa que inspira al nuevo ré
- ré

gimen- la Gnica moral valida es la catdlica, por lo que la Etica se reduc

a tfes temas especulativos y tedricos. Como sefiala I. Zumeta(1980'92)“1e
legislador confid mis en el aprendizaje de la Religidn y sus prof;sor; e"-
qge en 13 Etica y sus fildsofos a la hora de formar conciencias” Situz---
cTéf que, como veremos a continuacién, s vid prolongada , cen I;ge'as mo-
dificaciones, en los sucesivos planes del perfodo franquista, hasta.que la
promulgacidn de la Constitucidn espaficla de 1978, y los cambios polfticos

inherentes han posibilitadn, con las limitaciones de una tradicidn que to-
davia estd orosente, la renovacipn de esta vieja tradicidn al establecer -
'a disciplina de Etica y Moral.

Podriamos dividir escos cuarenta afos, precedente inmediato de
la situacidn actual, segin las leyes fundamentales que han regido el Bachi
lleratn espanol, en cuatro periodos; bien entendido que aqui me voy a cigt
frar sBlo en lo referente a la Etica y Moral(12). En primer lugar, el “nue
vo" Estado, surgido en la Guerra Civil, implantd, ya incluso en el perio&;
bélico, una amplia reforma y un nueve ideario pedagdgico-cultural(humanis-
mo, patriotismo y catolicismo) en la Ensefianza Media, pretendiendo acabar
con la modernidad y labor educativa republicana, para asentarse, haciendo

12. a) 1938-53: Ley de Baces de reforma de la Segunda Ensefianza, publicada
en septiembre de 1938 por Pedro Sainz Rodriguez; b)1953-1957: Ley de Orde-
nacién de la Ensefianza Media, publicada en febrero de 1953 por Joaquin -——
Rufz Giménez; 2)1957-1970: Nuevo Plan de Estudios de la Ensefianza Media,
publicadc en mayo de 1957 por Jesfis Rubio Carcfe-Mina; y d)1970-1979: Ley
General de Educacibn y Financiamiento de la Reforma fducativa, promulgada
en agosto de 1970 por J.L.Villar Palasé.

Un estudio de este tema en HEREDIA SORIANO,A.£1978): "La Filosotffa
en el Bachillerato espafiol", en Actas del 1 Seminario de Historia de la Fi-
losoffa espafiola. Salamanca: Ed. de la Universidad de Salamanca, pp.83-118.
Ademés las obras citadas de FEY(1975 ¥ 1978), UTANDE IGUALADA Y ZUMETA(:

1981).
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orron y cuenta nueva", en las €senclas patrias de la tradicisn el im
perio y el catolicismo, Tres hechos es neceserio resaltar y explicar: a)L;

alta relevancia y destacado papel otorgado a la Filosoffa, nunca superado

. ‘ : :
ai menos cuantitativamente, en otros planes; b) En contraste con el heche
ceciendo a la Religion to-

1 1 oY ~1 A
3 1mposicion de ur enfoque y conte

anterior, la drastica reduccidn de la Etica, con
do el campo practico de la Moral; y c)
nido escolastico.

Referente al primero, dentro de los objetivos perseguidos("la -
formacién clasica y humanista ha de ser acompafiada de un contenido eminen-
temente catdiico y pratidtico"), es la disciplina de Filosoffa, calificada
oficialmente de "importantisima parte de la Ensefanza Media", la que mejor

podia, con un dirigismo oportuno, satisfacer el formar "la personalidad so

bre un firme fundamento religioso, patridtico y humanistico”; y en este --
sentido ta Filosofia cumplié, mal que le pese, una funcidn ideoldgica. ins
titucionafeente quedd estructurada en tres cursos("Introduccidn a la Filo-
fia" en quinto curso, "Teoria del conocimierito y Ontolcgfa” en sexto, e
"Historia de los principales sistemas filosoficos" em septimo y dltimo cur
so del Bacnillerato), mayor cantidad de contenidos y nimero de horas ro se
podia esperar en este nivel.

En contraste con lc anterior, la Etica quedd suprimida como asig
natura independiente con entidad propia, confiando la educacidn moral a la
Religidn, que se impone er todos Tos cursos. Los temas éticos fueron redu-
cidos a tres("El conocimiento moral”, "La ley moral: obligacidn y sancion”,
y "La conciencia moral"), formando el apartado Gltimo de la "Introduccion
a la Filosofia" de quinto curso. La reduccidn era tan evidente gue la tu--
vieron que justificar con la siguiente excusa: "Tres temas se han incluido
solamente, que en su amplitud pueden encerrar determinados convenientemente
y bien dosificados por los profesores, 1a esencia filosdfica del problema -

moral”.

p asti idn? ones se pueden aducir:
;Por qué esta drastica reduccidn?. Dos raz p

a) Términar con una educacion moral independiente de la Religion catdlica,

porque la Unica moral valida -segun los autores del plan- era la catdlice;
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- y - ~5
Y 2b) Comosyindi \ i i '
Ry ) Camoyindican las propias orientaciones metodolbgicas, frente a |

a inmo-
e, desde

‘ . i 5 el campo de la Filosofia, comprometerse en los pro-
4. blemas practices de la vida social y politica,

ra1iﬁ5d vigent

. por 1o que advierten que, -
sd se plantean, lo sea sdlo a titulo de ejemplos ilustrativos:

\ (]

'En el estudio de los temas de Etica se cuidaré de dar una visié
qge gxceda siempre el carécter normativo de que pudiera revestirs: ;
disciplina moral, y que en definitiva debe estar basado en un recio ?

a.cgrécter especulativo y tebrico, de validez universal ¥ necesaria, --

que{ng impide el descenso ulterior y prudente a la casufstica de lo -
cotidiano, pero s6lo por vfa de ejemplo".

Respecto al Gltimo punto(enfeque y contenido escoldstico), es -
evidente la orientacidn neotomista o "paleotomista" impuesta a la Filoso--
fia del plan, imposicidon que el legislador justifica en tomar la "filoso--
fia perenne": "calificar de filosofia perenne el sistema inspirado en los
principios de Aristoteles y Santo Tomads de Aquino, que se abre a la verdad

sin descuidar ninguno de sus aspectos, como fiel trasposicidon conceptual -
de la realidad entera“{sicj.

Las razones que explican tal eleccidn son suplir la ideologia -
filosdfica, que se necesitaba, pues como dice el mismo plan la filosofia
escolastico-tomista hahria sido elegida por su "contenido eminentemente
catdlico y patridtico". Como se concretaron las ordenes ministeriales en -
la practica escoiar se puedce ver repasando los libros de texto aprebados
oficialmente, que constituyeron la base material en que se apoyaron los'qg
colares. A este respecto resulta asombroso repasar los capitulos dedicados
a estos temas de Etica en los textos escolares publicados, viendo cdmo se
justifica, de acuerdo con !a ideologfa oficial, por ejemplo, que los gober
nates son ministros de Dios o cdmo es legitima la pena de muerte.

La prolongada etapa de la autarquia econdmica e intelectual da lu
gar, con el nuevo yobierno de 1951, a un primer intento de liberalizacidn.
Lo- cambios politico-ideoldgicos operados en el interior del régimen obli-
gan a hacer una reforma profunda en la Ensefiancc Media para adecuarla a --
las nuevas circunstancias, y serd el nuevo equipo ministerial de Joaquin -
Ruiz Giménez el encargado de 1levarla a cabo. El propio preambulo de la --
e Ordenacidn de la Ensefianza Media"(1953) asi 1o reconocia:

"Ley d
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| Como consecuencia de la racionalizacidn de programas y hora-
io i i
rios, reordenacion de la Ensefanza Media, que propugnaba entre sus objeti-

v?s prioritarios la Ley, el 72 curso queda convertido en el Preuniversita-
rio, y la Filosofia queda situada, como era tradicional, en los dos Glti--
mos cursos que forman el Bachilleratc Superior, comin y obligatoria nara -
Ta. opciones de Letras y Ciencias, en las asignaturas tituladas "Nociones
de Filosoffa"(52 curso) y "Los sistemas filosdficos"(6° curso).La princi--
pal novedad consiste en que los temas de Etica, incluidos en una parte del
cuestionaric de "Nocionas de Fitoscfia", se ven ampliados con temas socia-
les y de Derecho. En un cuestionario de treinta lecciones, ocho, que inte-
gran la cuarta y Ultima parte del programa, estdn dedicados a "Etica y De-
recho" con las siguientes cuestiones tematicas:

®23. Ley eterna, ley natural, ley positiva. E1 fin Gltimo o bien su
prero del hombre. Los actos morales. 5
24. Deberes del hombre para con Dios, para consigo mismo y para -
con el préjimo. el bien comin.

o5 . Sociedad. Autoridad. Derechos de la persona humana.

26. La Justicia y el Derecho. Distincién: Divisién del Derecho.
27. Nociones del Derecho péblico espaficl.

28. Nociones de Derecho civil

29, Nociones de Derecho penal

30. La justicia social: concepto, fundamento y principios genera-—-
les. Nociones de Derecho social espafiol."

Si se observa estrictamente, los temas de Etica son escasos(parte de
los dos primeros y del G1timo), con todo, cabe comentar, en palabras de He
redia Soriano(1978:105-106), que suscribo, que el nuevo plan presenta res-

pecto del afio 1938,

*dos novedades esenciales que son las que a mi modo de ver definen -
la situacibn de la Filosoffa oficial a la altura de estos afios: la
elevacibn de la dignidad e importancia de los elementos précticos y
la vuelta hacia un tomismo més abierto ¥ esencial. Ergrelacién con
lo primero hay varios hechos que merecen ser.destacados: a)La desa-
paricién de la Teoria del conocimiento y la inclusibn del Derecho,
disciplina de larga tradicién en la Ensefianza Mgdia de preguerra yr
en donde aparccen materias de tanta trascenden§1a préctici comoego—
ejemplo la de la justicia gocial; b) La llamativa presencia en
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cuestionario de temas sociales

Jur{dicos olftic
desde e} p ’ A St

unto de vista filos6fico; c) El degeo
cado en las “orientaciones metodolégicas”
por el profecsor "las ocasiones que ofrezca

aplicaciones précticas que orienten los cri
morales del escolar”

» abordados -
exprésamente indi-
de que sean aprovechadas
la materia para extraer

terios intelectuales y -
. Esta finalidad préctica es valorada en e) mis
mo texto como “eminentemente formativa®, justo lo contrario de lo -
que decfa quince afios antes".

EV nuevo Plan de Estudios del Bachillerato y Cuestionarios de -

de 1957 es , mds bién, una simple reforma técnica del anterior, prevista
por la ley anterior, que una reordenacidn profunda de este nivel de ense-
fanza. Cerrada la crisis politica de 1956(salida de Ruiz-Giménez}, con el
nuevo gebiernc, que significaba el desplazamiento de los sectores més tra-
dicionales de la Falange por 15s nuevos tecnbcratas del plan de estabiliza-
cidn econdmica de 1959, se reforman los cuestionarios de Ensefanza Media,

que merecen una descripcidn por haber estado vigentes veinte afios(1957-77).
En el objetivo de reduccidn de materias tebricas, la Filosofia quedd redu-

cida a un séic curso, sumando el nimero de horas(seis semanales) de los --

dos cursos del plan anterior. E1 nuevo y amplio temario, que incluia -a mo-
do de cajon de sastre- todas las cuestiones de una filosofia de corte esco-
lastico(Ldgica, Cosmologfa, psicologia, metafisica, teodicea, Etica, Dere--
co y Filosofia social), constaba de 39 temas, de Tos que nueve estaban dedi

casos a Etica:

22, La etica

23, Anélisis del acto humano

24, E1 fin Gltimo humano

25. La ley moral

26, la conciencia moral

27. La especificaciln morel y sus elementos
28. La justicia y sus especies

?9. El derecho

30. Derechos y deberes.”

La novedad mas importante de este Plan,en cuanto a la Etica y Mo=-
ral, es su desarrollo mas completo y detallado, ¥y el cambio del Der:chzl--
cuestiones de filosofia social(nueve G1timos temas). Respecto
rmativos, propiamente de Moral, si--
én(la materia en quinto curso se -
por 1o que a 1a -

por las
primero observamos que los aspectos no
guen reservados y confiados a la Religi .
11amaba "moral catdlica"). Hay que destacar, igualmente,
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ensefianza institucionalizada de la Etica se refiere, que a partir de 1957

en el curso Preuniversitario -introducido en 1953- se prescribe un tema -

filoséfico anual para su estudio en diversos aspectos. Algunos de estos -
temas anuales tuvieron relacidn con la Etica: "la familia"(curso 1958-59)

“La Tibertad. Estudio filoséfico, social y religioso"(1960-61),
dad. Su funcién social"(1962-63).

14 propie
Posteriormente, por las criticas recibi-
das a este modo de organizacidn del Preuniversitario, se introduce(1963)

- . . . :
Historia de 1a Filosofia", como asignatura comin, que pervive ain,

Por G1timo, 1a situacién inmediatamente actual y el Plan de Bachi--
llerato vigente en la actualidad es heredera y responde al modelo estipula
do por la Ley General de Educacidn de 1970. Las caus.s econdmicas, polftit
cas y sociales a las que respondia la LGE, asf como su parcial fracaso y
aplicacidn, han sido suficientemente analizadas y estan tan cercanos los
estudios sobre el tema como para considerar ocioso el intentar aqui un --
analisis parecido.

Cifrandonos, pues, en la situacidn y orientacidn oficial de la Fi-
losofia(y dentro de ella la Etica) en el nuevo Bachillerato, el nuevo pian
de estudios no entrd en la prdctica en Filosofia hasta el curso 1977-78. -
La asignatura “Filosofia" aparece en el tercer y iltimo cursc de BUP, con
cuatro horas semanales(dos menos que en el §1an anterior), comin para las
dos opciones, y su cuestionario, ademds de temas de otras disciplinas filo
soficas, incluye tres temas de Etica o Filosoffa moral:

"15. La dimensién moral del hombre

16. Sistemas morales. Eticas materiales y écicas formales.
17, Justicia y Derecho. Los derechos humanos . "

Los temas de Etica, como se observa, en un cuestionario reducido--
(21 temas) de Fiiosoffa son minimos: una introduccidn a la Etica, una expo
sicibn historica de las respuestas filosbficas al problema moral, y el te-
ma, ya clasico en el temario, de la justicia y el derecho, s6lo que ya --
-la, circunstancias politicas han cambiado- aparece la cuestidn de los de-

rechos humanos.
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La Formacién Religiosa, por su parte, se
comin y obligatoria para todos los alumnos(arts,
EGB y Bachillerato, respectivamente)

imparte, como disciplina
16 y 22 de la LGE para la

, en los tres cursos, aunque ha desapa
recido su contenido explicito de moral normativa. e

La nueva situacién politica, con el cambio democratico,reflejado
juridicamente en la Constitucién de 1978, ha producido variaciones en este
ambito. Como ha escrito Gustavo Bueno(1979:30):

"La nueva situacibn polftica sobrevenida tras la muerte de
Franco, a través principalmente del artfculo 16 de la Constitucién de
1978, ha liberado, de algln modo, la Moral(o Etica) de su marco reli-
gioso y comienza, aunque tfmidamente, a cargar a los profesores de Fi
losoffa con la.responsubilidad de un curso organizado en torno a -
cuestiones morales y €ticas, un curso en el que los temas de filosoffa
moral no serén tocados ya como de pasada, de un modo oblfcuo, sino —

frontalmente".

Lo que he querido resaltar es que algunos de los problemas(por ejem-
plo haber sido establecida como alternativa a la Religidn, el cierto recha
20 de los profesores de Filosofia a impartirla, etc.) sblo son comprensi--
bles en este contexto mas amplio de historia curricular del campo. La in-+
troduccidn de innovaciones no se hacen en el vacio, sino en un contexto --
polftico-social y curricular que Tas va a determinar. E1 estudio del nuavo
curriculum de Etica forma parte dei contexto y objeto especifico de esta -
investigacidn(13).

- —

13. Ver anélisis y descripcibn infra pp.250 y ss.




4.2 ANALISIS COMPARATIVO CON OTROS PAISES EUROPEQS

Una comprensidn adecuada de la problematica curricular del cam
po de la educacion institucionalizada de 1a praxis(educacidon moral étic&n
3

y civica) exige, aunque sea sumariamente, ver coémo estan organizadas estas
ensefianzas en otros paises de nuestra drbita cultural, en un andlisis des-
criptivo y comparado; no sélo para trnsferir experiencias a nuestro medio,
sino para ver cdmo se han planteado algunos problemas curriculares del eam
po. La literatura y materiales curriculares generados en este tema en u?;:
ctros paises deberian ser objeto de atencidn de cara a una planificacidn -
futura. Este es el sentido de este apartado. De hecho, segiin nos consta,
en l1a planificacidn curricular de 1a Etica y Moral en Espafia se tuvieron -
en cuenta, por parte de los legisladores, la situacidn de la materia en --
Bélgica y Alemania(Baviera), principalmente. Por ello me detendré algo més
en estos paises.

Aqui, para no hacerio muy extenso, me voy a cifrar fundamental
mente en el estatus institucional de la materia y .n las orientaciones o -
enfoques. En primer lugar, referente a esta cuestidn, hemos de constatar
el debil estacus de 1a educacidn/ensefianza de la Etica en los paises euro-
peos: se sigue planteando el dilema de si la educacidn moral es tarea de -
una materia especifica o labor de todo el Centro, si quedarse sblo en for-
mulaciones tedricas(14) dentro de los objetivos generales de la ensefianza
o concretarlos en una materia curricular, si incluirlos -en esta misma 11-
nea- genéricamente en los programas de Ciencias Sociales( asi en los prime
ros afios de escolaridad, o -camo en la tendencia anglosajona- 2n todos los
cursos) no necesitindose una materia especifica; si es necesario un profe-
sorado especializado(algo en B&lgica) o pertenecientes a areas antropoldgi

cas y sociales(Historia o Filosofia).

14. Una revisién de tales declaraciones tebricas, a nivel d? derechos, ge
puede ver en MARIN IBANEZ,R.(1987): "La educacién moral segin los ng:nl?T
mos internacionales de educacién', en JORDAN,J.A. ¥ SANTOLARIA,F.F.(eds.):

pp. 353-380.
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En aquellos paises que tiene un
especificas en el curriculum escolar)

Papel o entidad mas fuerte(horas

s suele ser alternativa(Alemani
ia fede
ral, Bélgica, Italia y Portugal) a la Religién,

En otros casos(Francia ultimamente) existe, como

como en el caso espafiol.

] cbligatoria para todos --
os alumnos a lo largo de la escolaridad, una materia de "

a la que se dedica sdlo una hora semanal, impartida
Historia o Francés.

educacidn civica",

por los profesores de
Con todo las situaciones no son faciImente transferi--

bles, puesto que cada una depende de un deteriminado contexto social, histo
rico(propia tradicidn pedagdgica) y politico. Asi la tradicidn laica de --
Francia, de total separacidn entre religidn y moral en la ensefianza, asi
como la identificacion(desde Durkheim) de moralidad y civismo, no es tras-
adable a Espafia o Italia. E1 tema en Alemania(Fox,1977) responde a precep
tos constitucionales por la convivencia de distintas religiones(catélicos/
protestantes), que aqui no se da en el mismo grado, ni es -directamente- -
un precepto constitucional. En fin, en Bélgica, el tema de la ensefianza pi
blica/privada y la situacion alternativa de la Moral, aunque mis parecido

al caso espaincl, responde a un pacto escolar(1959) entre todas las fuerzas
politicas.

En sequndo lugar, en general, domina una orientacidn formalista -
en los programas de Etica y Moral(Bolivar,1982 c: 268-270). Zn las socieda
des democréiticas occidentales, el reconocimientoc de una pluralidad de cédi
gos morales implica la no imposicidn estatal de uno determinado, condicidn
esencial del pluralismo. Por ello se trata de no imponer escolarmente un -
contenido moral, sino hacer hincapié en las capacidades de razonamiento y
formacion del juicio moral. Con todo,como veremos, aparecen seasibles dife
rencias: mientras que en algunos(Baviera, Bélgica y -sobre toda- Francia)
tienen una orientacién mas marcada en contenido moral o legal, en otros --
(p.e. Estados federales de Saar 0 Hesse) domina mas una 1inea filosofica.
Lograr la conjuncidn o una posicidn intermedia de ambos planos en un pro=-
grama parece ser uno de los temas a resolver.

Unido a esta syestidn estd el problema de si la disciplina debe -
tener una orientacién normativa, 0 base moral comin que asegure un consen=

so minimo, como puede ser la Declaracidn Universal de Derechos Humanos. El
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imponer como fundamentos

» N0 sometibles a discusior,
qalidad establecida(Francia, Baviera o Renania-Palati

la Constitucidn o le-

ek nado) parece estar en
contradiccion con un enfoque filoséfico de la disciplina, que debian ser -

susceptibles de legitimacidn discursiva o racional,

En el fondc esta cues-
tidon revela si la orientacidn

debe ser civismo o educacidn ética-moral. En
en la mayoria de los programas se expresa el deseo de dar unos
objetivos y contenidos abiertos, que posibiiiten

todo caso,

la necesaria libertad --
del profesor y alumnos en los temas a debatir, fijando unos objetivos Yy su

giriendo algunos niicleos tematicos.

Se ha juzgado, de modo escéptico(15), al iqual que en Espaia. el
haber sido establecida 1a materia(Alemania, Bélgica), como oferta alterna-
tiva a la religion, lo que limita grandemente el alcance y sentido de la -
asignatura. La justificaciones que se han aducido, por ejemplo por parte -
de H.-R. Laurien(16), ministro de Educacidon de Renania-Palatinado, son que
tradicionalmente estas funciones han sido asignadas y desempefiadas por 1a
formacidn religiosa, por lo que "el problema de la clase de Etica depende
indiscutiblemente d~1 concepto de clase de Religidn hoy", que no es sdlo -
informacidn sobre ¢l hecho religioso, sino al mismo tiempo "oferta de sen-
tido", To que hace, en este caso, una "oferta alternativa a la clase de Re
ligion ...indispensable". Pero en conjunto, frente a este tipo de justifi-
cacién, parece apuntar la tendencia, y reivindicacidn por parte de los pro
fesores, de reconocer la necesidad de una formacidon ética y moral de los -
futuros ciudadanos, no ya por razones instrumentales(sobredeterminacidn po

15. Para el caso belga se pueden ver los articulos de BOLTF-DE giiéné:Tﬁzg
rale laique et cours de morale en questions", y de DE CONINCi—L & ;t.ies

philosophie exclue de cours de morale'", ambos en la rev. La en:tivamente.
Yommes (Bruxelas), vol. 20(1976-771, pp. ll3-15_y lOQ—ll?,hzegpe i
Para el caso alemén FOX(1977) y HbFFg,o.étggihii;U;giizii F;gnifurt: =
cher Gesellschaft', recogido en su O ?a : . Fr . hE

-481 "Philosophie und Ethik als Schglfac er",
gggﬁ:ﬂ%?23:)?péhiigsophieyder Erziehung. Freiburg/Basel/Wien: Herder, 1979,

pp. 233-241

TAURIEN, H.-R.: "Ethikunterricht. Ein Beitrag aur Fr;ig chh dem Sinn
der Echule": en Stimmen der Zeit, vol. o8(4), 1973, pp. -48.
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litica de resolver el problema de los alumnos que no desean Religion)

‘ | | ' ,» Si-
O por su propia virtualidad Tormativa.

Por otro lado

» COmo problema recurrente, se debate en el contexto
europeo si la educacién(o competencia) moral y etica es alcanzable por un

proceso formalista de ensefianza, como si carecieran de ella los que no han
cursado la materia. Si es excesivamente optimista pretender que, por medio
de las cjases de Etica, ios alumnos alcancen una competencia moral, tampo-
co se puede cifrar en un mero conocimiento de las diversas posturas o co--
rrientes éticas, por 16 que ‘a clase de Ftica, como dice e] profesor Hiffe
(17),"dehe buscar el término medio entre el objetivo excesivamerts alt: de
pretende~ alcanzar una competencia y actuacidn moral, y el excesivamente -
corto de un saber moral neutro. Esto ocurre haciendo un andlisis critico -
reflexivo de la praxis humana en su dimensidn morai".

Tras estos principios generales voy, a continuacidn, a describir
brevemente la situacidon institucional y orientacidn de Ta materia en dife-
rentes paises europeos que tienen establecida la disciplina.

4.2.1 LA CLASE DE ETICA EN LA REPUBLICA FEDERAL ALEMANA

E1 cardcter federal de Alemania Occidental impide hablar de una -
inica reglamentacion u ordenacion de la ensefianza de la Etica. De acuerdo
con los articulos 7.1 y 30 de la Ley Fundamental de la Repiblica Federal,
todo el campo de la ensefianza publica cae bajo el poder de los Estados fe-
derales(Linder). En general, en algunos Ldnder la clase de Etica(Ethikunte-
rricht) ;;::;;;igatoria para todos los alumnos que no desean asistir a Reli
;;g;j_en todos los niveles educativos. Asi, en Tos Estados de Bavier? ¥y
Renania-Palatinado, desde 1972, cumpliendo un mandato de sus respectivas
Constituciones, la Etica es opcidn alternativa y obligatoria ofrecida a --
los alumnos que no asisten a Ré]igién. En Hesse(desde 1978), Baja-Sajonia

’ i i 3 i ik der
17 HOFFE,0.: "Ethik als Schulunterricht", en Zeitschrift fiir Didakti

Philosophie, 1(3). 1979, pag. 127
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y en el Saar existen unas reglamentaciones parecidas.
mo Schleswig-Holistein(desde 1971)
ternativa de la Religién.

En otros Estados, co
y Hamburgo, es la Filosofia la opcidn al

Finalmente en otros Lander, como Berlin, Bremen

y Renania-Westfalia es voluntaria la religion, sin existir nada alternati-
vo(18).

La Ley Furdamental de 1a Repiblica Federal de Alemania determina en
su articulo 7, apartado 2: "Los citulares del derecho de educacion tienen

el derecho cidi i ' if igid
erecho de decidir la asistencia de los nifios a la clase de Religion",

especificando en el apartado 32 que "la clase de Religidn en la escuelas -

piblicas, exceptuando las escuelas confesionales, es una asignatura ordina

ria. Sin perjuicio del derecho de inspeccidon estatal, la clase de Religidn
se impartira de acuerdo con los principios de las respectivas comunidades
religiosas. Ningln profesor puede ser obligado, contra su veluntad, a im--
partir clase de Religidn". Segilin este precepto constitucional, la libertad
de los profesores para impartir o no clases de Religidn se corresponde con
la posibilidad de los alumnos de asistir o no a ella. Todo ello en concor-
dancia con el art. 4.1 que proclama "la libertad de creencias, de religidn
y de ideologias son inviolables".

Ademas las Constituciones federales de algunos Estados especifican
que "para los alumnos que no asistan a ciases de Religidn se establecera -
una clase sobre los principios fundamentales de la ley moral generalmente
reconocidos”(art. 137.2 de la Constitucion del Estado libre de Baviera'. Je
un modo literalmente coincidente con el anterior, el art. 35 de la Consti-
tucion de Renania-Palatinado determina: "Para los jovenes que no asistan a
las clases de Religién, se impartird una clase sobre Tos principios de 1a
ley moral natural reconocidos universalmente". Sin embargo, han transcurri
do unos veinticinco afios sin regularse estos preceptos constitucionales. A
comienzos de la década del 70 estos dos Estados han insertado, como oferta
alternativa a los alumnos, Etica. En afios posteriores Saarland, Hesse y Ba

ja- Sajonia les han seguido.

grafia allf recogida, P.

: iosa biblio
18. Vid. como resumen, ademis de o o < hieunterricht von 1945-

i i i m Philosop
OGEL: "Die Entwiclung der DlskUSElOﬂ.ZUﬂ . or 8
YQ?Q" en P.VOGEL y I. STIEGLER: Bibllogragh1§ches Handbuch izmﬂP?;égggpp.
hieu;terricht. Druisburg: Verlag fir Pidagogische Dokumentation, ’
?54-189( esp. para la clase de Etica pp. 179-181).
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En BAVIERA desde 1967 la Reiigion dejé de ser una disciplina
cbligatoria en el curriculum del Bachillerato. Para res
creados en tal situacion(

ke

olver los problemas

1zacidn de los
se decidid introducir una educacion moral de
caracter secular,de acuerdo con el precepto constitucional antes citado,

E1 Ministerio bavaro de Educacion encomendd al recién creado Instituto Es-

alumnos con horas libres, desmoral
profesores de Religidn, etc.)

-

tatal de Pedagogia 1a tarea de desarrollar un plan de estudios para esta--

blecer la nueva disciplina en los afios escolares 5° al 132, Es necesario -

constatar aqui el largo proceso de experimentacion( en una treintena de --
Institutos) y estudio, lejos de la improvisacién,
pertos y profesores.

por una comisidn de ex--

La asignatura de Etica en Baviera estd organizade segin los si-=-
guientes principios(19): a) No tiene una orientacisn primariamente filosd-
fica, porque se basa en unos valores morales determinados de antemano, y
no relativizables o sometibles a discusidn,como son los fundamentos mora-
les de l1a Constitucidn bavara o la Ley Fundamental, o los Derechos Humanos,
gue forman la base minima comin que, pueda legitimar el pluralismo de creen
cias, cosmovisiones o ideologias; b) Pretende la formacidn moral del alum-
no en un doble aspecto: "Capacidad para la decisién personal, capacidad pa
ra la responsabilidad social. Para la consecucidon de estos objetivos la --
asigntura de Etica tiene como tarea informar a los alumncs sobre valores y
normas validos en el campo individual y social, sobre su significado para
la vida practica y social asi como sobre el proceso de pusesidn o rechazo";
c) E1 plan de estudios estd organizado de modo que facilite la posibilidad
de la necesaria libertad del profesor en el desarrollo de las clases de =-

acuerdo con los alumnos.

i i " it—
19. LOHSE,B.:"Ethik. Werterziehung als Unterrichtsfach in Bayern”, éen Zeit
. oBat

j §, pp- - 9 Y I pite o
e h ( 3 ']
h b

ici se
Moral Education, 6(3), 1977, pp. 191—97..Para los progr:yiztzi:zl;éisSChul-
las dos publicaciones siguientes del Staati s
D ath BB fiir das Unterrichsfach Ethik{m

i ik Miinchen(ed.)}: Handreichungen . — Ethik-Unte———
9238525 des curricularen Lehrplans) y EQHQEE&EEEEEEQ f?rvd:?a Ludwig Auer,
&“_it in den Jahrgansstufen 11-13, 2. Folge. Donauwdrt: Yeriag
ric i . =

1973 y 1976, respectivamente.




Plan de Estudios de la Etica en Baviera

Contenides: Cainpos tematicos

52 y 62 afio escolar:

1.E1 hombre en comunidad con otros
2.El hombre y su vida personal

7% afio:

—————,

1. E1 hombre ; su vida personal
2. Conflictos y sus solucianes
3. El hombre en situaciones limite

82 y 99 afio:

1. E1 hombre y su vida perscnal

2. Sentido de la vida en las distintas cosmoviones
3. E1 hombre en sociedad

4. La r .sponsabilidad del hombre para el mundo

1/2. Autoridad ‘

3. Normas y su legitimacién |

4. Conciencia " -2

5. Conducta sexual como proceso de maduracidn
Curso 119:

1. Cuestiones éticas actuales de nuestro tiempo

2. Panorémica de los sistemas filos&fico/religio-
sos en relacidén con sus afirmaciones éticas.

Cursos 1202/132:

Cuestiones fundamentales de la Etica filoso-
fica, en relacién con normas y valores
Libertad y determinacién, referente a concien-
cia. :
Norma y Decisidn
Derecho y Justicia, en relacidn con la paz

. Felicidad

fuente: Planes citados en nota 19. -

Tras estos afios de experiencia'hoy ha quedado claro para padres y

.

i i " ion atea
alumnos, .tras los primeros recelos, que la Etica no es una "educacio -

e inscriben en ella lo hacen por alguno de estos tees mor
por los contenidos de la asignatura para

existencia humana, los que no &s
idn{profesor o conteni-

los alumnos que s
tivos: aquelios que se interesan
encontrar respuesta a los problemas de la
tan de acuerdo con el modo como se imparte la Relig
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do); y aquellos que por sus creencias o falta de éstas no tienen ninguna
religion y automaticamente se inscriben en Etica. En cuanto al profesorado
L ]

este no necesita haber cursado una especialidad universitaria especifica -

para impartir Etica, sino elegir su imparticion.

. En ninglin caso se puede -
obligar a un profesor a impartirla ni ningln profesor de Religidn puede --

dar Etica. E1 Ministerio ha organizado cursos monograficos de Formacidn -=
del profesorado de Etica. Con todo existen problemas no resueltos como es
la facultad del Director para decidir si se imparte o no en un Centro Eti-

ca, p.e. con el argumento de “falta de profesorado" puede dejar exentos a
alumnos que quieren asistir a Etica.

En el Estado tederal de RENANIA-PLATINADO existe, de un modo -
similar al caso bavaro anteriormente descrito, la asignatura de Etica en -
el curriculum de Secundaria, como oferta alternativa a Religion, debiendo

existir al menos doce alumnos inscritos por curso para poder ser impartida.
Como disciplina perteneciente al campo antropoldgico la Etica tiene como -
objetivo prircipal la cuestidn del sentido de la vida humana, por lo que -
trata todos los temas relacionados con el sentido, norma y valor morales,
con la finalidad de consequir que el alumno adquiera 1cs fundamentos de
una conducta moralmente responsable tanto en el plano individual como so-
cial, poniendo a &ste en situaciones ante las que tenga que decidir y jus-
tificar racionalmente su eleccidn.

Como propia de una sociedad pluralista, en la disciplina de Eti
ca se discute y compara las diferentes cosmovisiones sin pretender hacer -
nunca una adoctrinacidn ideoldgica ni tampoco relativista. Por ello -se
aduce- se consideran como fundamentos morales de la clase de Etica los con
tenidos en la Constitucién del Estado, en la Ley Fundamental de 1a Repibli
ca y en la Declaracion Universal de Derechos humanos. Aparecen también en
o] programa objetivos y contenidos relacionados con la Religién, explica--
bles porque la clase de Etica debe plantear "las cuestiones fundamentales
de 1a existencia humana". Se cencibe fundamentalmente la Etica como el plan
tearse,mediante problemas de sentido, valor y norma, 10S fundamentos de una
accidn moral responsable. Recojo a continuacidn el programa de Bachillerato:




PLAN DE ESTUDIOS NE LA ETICA EN RENANIA(1981)

Objetivos generalas:
1. E1 hombre como ser que actfia
2. Conflicto entre normas y deberes
3. Origen y desarrcllo de normas y valores

Objetivos especificos y contenido de cada curso:

CURSO 11°: EL HOMBRE COMO INDIVIDUO

11/1: La existencia individual
La aspiracién a la felicidad

El proceso de autoencuentro del hombre
La imagen del hombre

La pregunta por el sentido

11/2: La decisibn moral individual
Decisién-Actuacién-Responsabilidad
Hombre y conciencia

CURSO 122: EL HOMBRE EN SOCIEDAD

12/1: La vida en comfin: El indidivuo y su pro-
jimo, prejuicio y agresién, vivir con
conflictos.

12/2: E1 consenso fundamental en la sociedad:
Autoridad y obediencia, la justicia social
como deber moral; Criminalidad, pena y
reinsercién social.

: EIL, HOMBRE Y 3US COSMOVISIONES/RELIGION:
Significades religiosos y de cosmovisiones
del mundo y de la vida, papel de la religidn
y de las cosmovisiones en la sociedad, posibi
lidades y limites del conocimiento cientifico,
Formas de conducta en una sociedad plural, paz
indiviidual y.social.

FUENTE: Kultusministerium Rheinland-Pfalz: Entwurf eines
lernzielorientierten Lehrplans. Ethikunterrichts. Grunfach.
Wworms: Mainser Studisnstufe, 1981.

Ademds el Ministerio renano ha publicado unas orientaciones meto
dolégicas para desarrollar "o0s distintos modelos de clase, destacandose em
ellas que la clase de Etica, como critica de la ideologia, debe propiciar
el contraste de diversos puntos de vista, mediante la comunicacion y el --
didlogo. E1 primer afio de experimentacion(1972) se impartid en un 70% de -

los Institutos, eligiendo mas en los cursos superiores que en 1os inferio-
res. No hay, por otra parte, profesorado especializado en Etica.
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En otros Estados fader;1ns
aies tiene, sin embargo, una orientacisn -

<
UJU

Ve I e

eriori{"s !
\"Sekundarstufe II"), tiene una 0r1entac10n marcadamen-

<o e . .
propedeut1ca a la Etica filosofica. Por ello 1a Etica General t
£ , a este -

- l E es l i . y

filosoficos 16
s.En una concepcién coherente de 1a materia de “Etica General"

] U ' q q = y S

en los o?jetivos generales de este nivel del Bachillerato, en una determi-
nada concepcidn de la Filesofia, en las condiciones sociales y en los inte
reses de los alumnos. Por 1o asue textualmente se sefala que "La asi ra+“:;
de Etica general cumplird estos opnjetivos generales si ense i e

y si plantea los problemas filosdficos de tzl form

-~

ma qué ias respuestas con

fundamentar una orientaciZn &2 1. conducta de los alumnos en la

ia comunicacion v en ia préctica“.

| De acuerdo con sus presupuestos(plantear una Etica General a nivel
filosdfico), y teniendo en cuenta que no existe una asignatura especifica
de introduccidon a la Filosofia. el plan del Saar es uno de ios gGue mavor -
coherencia inter resenta. s una introduccion al filosofar, para apor
tar los instrumentos conceptua1es y metodoldgicos necesarios para disc
los problemas practicos, piantea una introduccion a la antropologia. para
cifrarse en los grandes problemas practicos o de &tica politica.

También el Fstado de HESSE tiene una orientacion marcadamente

filosofica. Se entiende la clase de Etica como una "formacion del juicio
moral™, lo que significa adoptar -dice el plan oficial- una posicidn inter
media entre entender 13 asignatura comG una "clase sobre valores" o un “me

b=
ro andlisis o discusidon de los problemas actuzl ", E1 primero porque seria
rtaria los elementos

un sistema cerrado de normas, el segundo porque no apor
tedricos necesarios. Se entiende que la Etica es una disciplina filosdfica

y como tal debe ser impartida. Los fines -de acuerdo con la psicologia del

desarrol . moral- se entienden como la formacion del juicio moral y el razo
namiento moral. Para no extenderme no recojo 1os planes 9 cuestionarios.




4.2.2 LA ENSENANZA DE LA "MORAL" EN BELGICA

E1 modo de organizacién escolar de Etica/Religion en Bélgica es
tan parecido al actualmente vigente en Espafia,

‘ que en muchos aspectos pare
C& que este, como nos consta, ha sido imitado del modelo belga. Sin embar-

90, las motivaciones politicas y sociales son, sensiblemente, diferentes.

La situacién escolar de 1a "Moral" -nombre como se titula la dis
ciplina en Bélgica- y, alternativamente, de la Religidn es el resultado dé—
una larga serie de luchas y compromisos(20). La Constitucién, promulgada -
tras la independencia del pais(1830), estipula que "la ensefianza es 1ibro"
Yy que "la instruccidn piblica pagada con fondos del Estauo estd regulada -
por la ley". Ambos preceptos constitucionaies dieron Tugar al amplio predo’
minic de las escuelas primarias y secundarias cat8licas(actualmente hay ﬁ;
yor nimerc de alumnos en las catdlicas que en las oficiales), frente a las
@statales o las dependientes de las provincias y municipios; y a un enfren
tamiento, en muchos casos violento, segin las mayorias parlamentarias, en=-
tre "ensefianza oficial"(neutra) y "ensefianza libre"(confesional).

Desde 1842 en la ensefianza primaria y desde 1850 en la Secunda
ria la "Religidn y Moral catdlica" ha sido cvligatoria para todos los alum
nos en las escuelas oficiales. La conflictividad que todo ello comportaba,
sobre todo en los Gltimos tiempos, se tratd de zanjar con el conocido "Pac
to Escolar”, firmado por las distintas fuerzas politicas en 1958, converti
do en ley en 1959, tras su aprobacién por el Parlamento. Cada uno de ios -
signatarios se comprometian, sin renunciar a sus presupuestos politicos e
ideoldgicos , a democratizar la ensefianza y a conseguir la deseada pa? es-
colar, fijandose una Comisidn permanente del Pacto escolar para dirimir -
los posibles conflictos. Segiin ¢’ art. 8 del Pacto(Ley de 29-V-1959), en -

todas las escuelas estatales y en las dependientes de provincias y munici=

i i a - " ras semanales
pios, primarias ¥ secundarias, figurard,con "al menos dos ho

i . Beitrd--
“Der belgische Moral-Unterricht", en giY,i.iedALChgigorf
i i dndern. Minster: 5
cht in europdischen Lan il e
religion dans les eco as p
e s Hoa " en Lumen Vitae, 35(1),1980,
lgicgwr Ponencia en Escuela
lic 1989), policopiado(8 PP« ).

op. Véase FEY,E.: .

ge zum Philosophie—Untergl

g : ON,M.:

1977 . 357-66; SIMON, o

;1es’eﬁpﬁelgique. Vingt ans de PactewS?olal- 5;
75-92; y THIRY,H.: "El curse de htlca.in :

= 5 , raucacion Etice ¥ Civica'(Madria, Ju

"
da Veranc &
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a elegir, la ensefianza de la "Religidn y Moral"

likgiry 12 (catdlica, protestante, Ju=
dic e islamica) y de la "Moral no confesional",

Todo alumno, desde el primer afio de la primaria hasta el G1timo -
de 1a secundaria(durante doce cursos), tiene que elegir entre uno de los -
cuatro cursos de Religidn o el cursc de Moral no confesional. Al igual que
en el caso espafiol, si tiene 18 afios cumplidos al inicio del curso escolar,

1o puede hacer &1 mismo, en caso contrario e) padre o tutor, pudiendo modi

ficar 1a opcidn al comienzo de cada curso. Los Centros confesicnalmente ca
td1icos no estdn obligados a establecer tales posibilidades de eleccidn, 5
aunque s en las 1lamadas "escuelas pluralistas". A nivel secundario tanto
1a Moral como 1a Religidn son materias situadas al mismo nivel de exigen--
cia académica que las restantes disciplinas, no pudiendo el alumno pasar -
al curso superior sin haber obtenido suficiente en ellas.

La ensefianza de la Moral, a nivel secundario, estd establecida -
con dos horas semanales durante los seis cursos que la componen; hasta aho
ra, tres planes de estudios(1957, 1965 y 1976) han regulado su contenido,
organizacidn y objetivos(21). No tiene un enfoque primariamente filoséfieo,
aunque Bste aumenta en los Gltimos cursos. En Primeria y Secundaria inf -
rior basta que el profesor elija impartirla, augque se le exige que:se de-_
dique tres cursos consecutivos y se vaya especializando en ella; en Setuﬁ£ 
daria superior(15-18 afios) se exige profesor de Filosofia especializado en
Etica(titulo de la Universidad libre de Bruxelas o de la de Lieja), pero =
la falta de profesorado especializado obliga a que la impartan psicdlogos,
socidlogos o historiadores, para completar hoierios. :

Un punto de dificil.aplicacidn practica es el discutible prin-
cipio de "neutralida+" que una clase de Moral no confeSicnaI‘ﬂebe mantener.
La Comisidn permanente del Pacto escolar elabord un Informe(8-V-1963) par§
precisar este tema, y en la regU1aci6n de 1976(Ei£.) también se refiere a

¢ 1 ible e
ello, sefialando, en ambos casos, que no se trata, ya que gs impos 3 L
de que el profesor no defienda ninguna posicidn moral ¢ concepcion

irreal,

51. Ministére de 1°Education Nationale et de la Culture fr&ngaiseﬁed.}:.

Organization des études. Structures, programmes, .'nethodes‘e':: d;g;::rent;tlon
> i i t de 1'Etat. Enseignement secoadaire. L. Bruxe

pédagogique. Enseignemen

las, 1976.
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partiendo de un examen objetivo de los hechos, responsablemente y sin &ni-
mo de propaganda.

De los treinta afios de experiencia belga se puede aprender mucho
para el caso espafiol: la clase de Moral no puede ser sélo el castigo dado
a los que no quieren clase de Religidn, ni el lugar de una religién "secu-
larizada", debe temer valor formativo propio; una clase de Etica y Moral -
debe ser impartida por unos profesionales preparados para ello y no un me-
dio, pese a la buena voluntad del profesoradu, de completar un horario es-
colar; un valor formativo-critico, que no sea una adoctrinacidn ideonldgica,
no se puede dejar a la buena voluntad o conciencia moral del profesorado,-
sélo puede surgir de una disciplina critica como es la Filosofia moral.

4.2.3 EDUCACION CIVICA EN FRANCIA

Francia tiene una fuerte tradicidn laica en 1a:enséﬁanza. por -
lo que no se plantea el tema de "alternativa" a la Religidn. La escuela --
obligatoria fue desde los afios 80 del siglo pasado(ministro Jules Ferry) -
una escuela pﬂb1ica, laica y obligatoria, de separacion estricta entre. -=
Iglesia y Estado.. E1 principal tedrico y defensor de 1a "educacién moral
y civica" fue Durkheim, antendida como un proceso de socializacidn, basadc
en la razdn y no en creencias. ¥ cﬁyos elementos fundamentales son el'espil.
ritu de disciplina, adhesion al grupo y autonomia de la voluntad. La_esscuf.}_r~
Ja, segin Durkheim, debe transmitir los valores norales qgg:qseguken la e

formacidn de ciudadanos.

Sin embargo en la época més reciente, por la "yieja" polémica -
de si este tipo de educacidn debe impregnar el conjunto de contenidos edu-

cativos y la vida del Centro, como queria Freinet; o si la Gnica garantia
impartida a 10s futuros ciuda- . -

ras especificas del horario escolar;

para que una educacidn civica "de base" sea

danos es que haya una materia y unas ho
en la década de’ 1970-80 se suprime -en favor de 1a primera opcitn- un hora_
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ri i '
0 especial para la materia. Se habla de que la "education morale et civi
" 1 v
que” debe impregnar todas las acciones del profesor v

las actividades del -
Centro y los contenidos de las diversas materias,

dado que el civis

| : . . mo se -

aprende a través de la vida misma de la clase. En la practica
]

| si 1o mejor
es enemigo de lo bueno, ha dado lugar a su desaparicidn,

- g al quedar diluida
y no ser responsabilidad de ninguna materia o profesor especificos, quedan

do al arbitric de la ocasidn o de 1a voluntad del docente en particular.

Por ello, a partir de 1985, por iniciativa de Jean-Pierre Cheve-
nement (ministro socialista de Educacidn Nacional:1984-86), ha sido reintro
ducida como disciplina an el conjunto de la escolaridad obligatoria, taﬁig
en la.escuela elemental(6-11 afios) como a nivel de Colegic(12-18 afios),aun
que con solo una hora semanal(22). Estd a cargo de maestros po]iva1entg§(:
nivel de escuela elemental) y de profesores de Historia principalmente, Geo
grafia y Francés(a nivel de Colegio); por 1o que no tiene una finalidad h
primariamente 3tico-moral, sino de formacidn civico-politica.

En el objetivo de "asegurar una primera, aunque completa, inicia
cién a los marcos fundamentales de 1a vida colectiva" y de los simbolos re
pyblicanos franceses, se pretende tratar las reglas elementales de la vid;
democrética, cifrindose en la conducta social responsable, las institucio-
nes politicas y administrativas, el lugar de Francia en el mundo. La educa
cién civica, pretende asi ensefiar al nifio que no vive solo, que procede de
una historia; que tiene derechos reconocidos pero también deberes; y desa-
rrollar los valores de honradez, rechazo de racismos, los derechos humanos
y el amor a la Repiblica. Como dice la Orden oficial "esta ensefianza con-=
cierne esencialmente a la vida del hombre en tanto que ciudadano, es decir
en sus relaciones con el Estado y con los otros miembros de la colectividad

nacional que participaran en la vida democratica”.

-

En la escuela elemental se implantd en 1985, a nivel de Colegio

se ha ido introduciendo progresivamente cada curso, implanténdose en el al .

mo curso el afio 1989/90. Cifrandonos en este nivel, como muestra de los cam :

pos tematicos que S€ praponen, recojo los referentes al d1timo curso("cla-

sse de troisiéme”: equivalente a nuestro 19/2¢ de BUP):

8 , i1 de- ©
22, Ministére de 1'éducation nationale: Arreté‘du 14 novembre l?ggs'r]“
sa;rollo de®los programas éen wAnnexe & 1'arrété du 14 novembre X




Education civique- Ciasse de troisiéme
PROGRAMA
R e Ly

Francia, Estado republicano

La Nacién, el Estado, la Rep(blica

La constitucién de la V? Repiiblica: Las instituciones y

su funcionamiento. Las leyes, las libertades, la justicia
Las -fuerzas politicas y sociales

La maquinariaestatal, la fiscalidad, la solidariddd nacional
El papel del Estado y de las colectividades territoriales en
la vida econémica; La independencia nacional, condicién de -
la democracia; y el espiritu de defensa,garantfa de la paz.

Las instituciones polfticas de las grandes potencias

Los Estados Unidos de America
La Unién soviética

La vida _internacional

Independencia y colaboracicn

El universo francéfono

Los organismos internacionales

Los desaffos de nuestro tiempo: atentatos a la persona y a los
derechos humanos, terrorismo, enfrentamientos.

Un finico mundo: la diversidad de culturas, la solidaridad inter
nacional.

Conclusion
Los valores de la democracia

Fuente: Supplément au B.O. n¢ 44 du 12 décembre 1985

Como vemos se mueve entre una formacidn politica y una formacidn
civica, que fomenta al tiempo los valores "patridticos" y civico-mora]es.s
Sin entrar en un analisis de los métodos y actividades propuestas oficial-
mente(conexidn con las otras materias curriculares, analisis de documentos,
pedagogfa activa,etc.), ni tampoco en su viabilidad, cabe pensar -en ?n
analisis comparado- que una disciplina de orientacidn parecida no seria --
viable en Espafia; entre otros factores por gl fuertepeso , ¥ diferen?e --
tradicion social y educativa, de la F.E.N.(Formacidn aei espirit? nacTo:ai)‘
de la época de la dictadura. De hecho la "educacidn para la convivencia

i i i tendia algo parecido,
eriencias de Reforma de Medias, que pre
e ), ha sido en ge-

aparte de problemas especificos(en su disefio y desarrollo ik
el MEC se ha visto obligado a suprimirla.

neral rechazada, Y, al final,




4.2.4 RELIGION Y "CLASE ALTERNATIVA" EN ITALIA

Mas parecido con el caso espafiol guarda Italia, entre otros fac
tores por el fuerte peso de la ensefianza religiosa confesional y de la Je-

r
arquia catdlica. En Italia se ha dado, en este campo, una situacidn pare-

cida a la espaiicia, e indicadora de en qué medida es complejo organizar es
colarmente la opcionalidad de la Religidn en paises de larga tradicidn e -
influencia de la religidn catdlica.

En 1984 se firma un nueve Concordato entre el Estado Italiano
y el Vaticano por el que Ta clase de Religidn deja de ser obligatoria en‘-“'
los Centros, para pasar a ser facultativa. Ello implicaba situarla al co--
mienzo o al final de la jornada escolar, aspecto éste que el Vaticano ha -
rechazado(23), 1legando a provocar una crisis en el pentapartido gobernan-
te. A su vez, al incluir la religidn como opcidn dentro del horario esco--
lar, planteaba el problema de qué hacer con los alumnos que no desean reli
gion, organizando alguna actividad "alternativa", para no dejarlos abandéj
nados en los pasillos de los Centros. Por ello se iisertd, en un primer mo
mento, como actividad alternativa obligatoria a la Religidn catélica con--
cordataria, "Estudios sociales y conocimiento de 1a vida social™. Pero es-

to,a su vez, plantea el problema de por qué se ha de obligar a cursar algo a
alumnos que, en ejercicio de sus derechos, no quieren Religidon(24).

Todo ello ha culminado eon la Sentencia dictada por el Tribu
nal Constitucional italiana(11.3.1989) que sefiala: "E1 Estado estd obligado,
en virtud de lTos Acuerdos con la Santa Sede, a asegurar la ensefianza de la
Religidn catdlica, sin que otra asignatura alternativa tenga cardcter obli
gatorio”, afiadiendo, "para cuantos decidan no acogerse a la ensefianza de -
la religion, la alternativa es un estado de no obligatoriedad.La prevision

23, Se puede ver en los medios de comunicacibn, p.e. El pPafs de 20.11.86;
1.10.87, 11.10.87, ¥ 20.X.87, entre otros.

24.Scbre el tema el artfculo del célebre jurista Norberto BOBBIO:"La hora

imaginaria", publicado orlgnnalmente en La Stampa, ¥ recogido ig la revis-
ta Educacibén para la libertad, ndm. 3(diciembre 1989), pp. 17-
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q x . ; 3
@ otra ensefianza obligatoria vendria a constituit un condicionamiento pa-

ra ese interrogante de la conciencia que debe permanecer atent -

ese gL a su gnico
objeto: el ejercicio de la libertad constitucional de la rel

ig10n",

La regulacidn administrativa del Gobierno, tras la sentencia, no
ha podido ser mas compleja: 1~ padres(o alumnos con mayoria de edad) pue-
den elegir entre si desean o no Religidn; para aquellos que no desean Reli

gion, a.su vez, tienen que elegir entre tres posihilidades(estudio dirigi-
do, investigacidn dirigida, o nada).

En conjunto, mas que a nivel metodolégico, el caso italiano -a ni
vel politico- aporta como hubiera sido necesario en Espafia plantear una de
manda al Tribunal Constitucional para dilucidar(no si la religidn es una P
materia curricular, que estd reconacida constitucionalmente) para ver si es
obligatorio cursar una "alternativa" los que no desean, en ejercicio de sus
derechos constitucionales, Religidn. Pero si la sentencia fuese(lo que es
presumible) negativa{no es obligatoric), se puede aventurar -como en ita--
lia- diversos "rodeos" para solucionar organizativamente qué hacer con los
alumnos.

Finalmente, una referencia, al G1timo pafs europeo en estabiecer -
una alternativa a la clase de Religidn: Portugal. Actualmente en Portugal
se da un proceso, parecido a! espafiol, de reforma estructural y curricular
del sistema escolar(1986: Ley de Bases del sistema educativo; 1989: Decreto-
Ley que recoge las 1ineas basicas de reforma curricular). En.este contexto,
se “a establecido, como materia alternativa a 'a Educacidn meral y religio
sa -atdlica o de otras confesiones, desde el tercer ciclo de la Ensefianza
Basica(10-12 afios) un programa de educacidn moral y civica. titulada "Desa-
rrollo personal y social®. Sus contenidos, que estan siendo redactados por
una comisidn, tras ser sometidos al parecer del Consejo Nacional de Educa-

cién, seran aprobados por el Ministerio.




RECAPITULACION FINAL

Una breve recapitulacién, pero necesaria
("Historia del curriculum y andlisis comparativo")

. al concluir este cap.

» QUé - a su vez- cie--
rra los Lloques tedrico-conceptuales de 1a investigacidn; para dar paso -2

continuacidon- al objeto especifico de la investigacidn, en lo que consti--

» tuird todo un "sequndo bloque", en el anilisis del curriculo de Etica en -
las Ensefianzas Medias en Espada.

En esta Segunda Parte he pretendido, desce diversos angulos(ma-
triz disciplinar, enfoques pedagdgicos y psicoldgicos, y conocimiento de -
la tradicidn curricular espafiola y de la situacidn de este campo curricu--
lar en los paises de nuestro contexto cultural), que -aunque puedan pare-
cer independientes- se apoyan mituamente, situar en su complejidad los
factores a tener presentes no sdlo para establecer(y legitimar) una mate--
ria curricular en este campo, sino para juzgar/valorar -con conocimiento -
de todos los factores y variables intervinientes- una realidad concreta,
como pretendemos. Junto con la perspectiva de la innovacidn educativa(Pri-
mera Parte), que nos ha aportado un marco desde el que vamos a juzgar. aun
que sea a nivel contrafédctico, la introduccion y desarrollio de innovacio--
nes curriculares en los Centros; podemos ahora, con estos presupuestos con
ceptuales y 1ineas analiticas, entrar en el andlisis -descriptivo y explo-
ratorio- del curriculo objeto especifico de la presente investigacidn.




TERCERA PARTE

DISENO DE LA INVESTIGACION




0. INTRODUCCION :

B e T

1. RAZON DE SER: INVESTIGACION CURRICULAR EN EL MARCO DE LA INNOVACION EDU-
CATIVA

Esta investigacion -como ya se na sefialado en el marco conceptual- pre
tende el andlisis de un curriculo nuevo("Etica y Moral") en las Ensedianzas

Medias en Espana, en el marco de la teoria de la innovacidn educativa, prefe

rentemente dentro de una perspectiva constructivista y cultural de la innova
cion, focalizandose -por ello- en la reconstruccion(actitud, conceptua]iza::
cidn y uso) que nan nhecno los profesores, factor explicativo critico de como
es implementada la innovacidn; al mismo tiempo, para completar -desde otro

lado- la visidn de la innovacidn, se exploran las vivencias-percepciones de
los alumnos. Ademds del marco conceptual, se inscribe en un contexto socio--
politico y educativo especifico, con un conjunto de factores que afectan y
explican -por otra parte- el proceso de implantacidn, diseminacidn, desarro-
110 y uso que se na hecho de este curriculo.

Se parte, pues, de un curiiculo oficialmente prescrito, como contexto-
oojeto de la investigacidn, que sera descrito posteriormente, y el opjetiv
global es analizar cdino este curriculo na sido percipido, transformado , re=
construido por los profesores(y vivenciado por los aluwnos), convirtiéndolo
gracticamente en “curriculo-en-uso". Se sitda, por tanto, en el espacio in--
termedio entre la innovacion curricular prescrita y la situacion concreta de

—————

ensefianza en las aulas, explorando como esta interaccion(cultural) entre in-
novacion y practica es mediatizada activamente por el profescr que, de acuer

: : : g " R actico" 1o
do conesus percepciones, creencias, actitudes y "conocimiento practico-,

convierte en ensenanza("curricu]o-en-uso“). E1 curriculo no es tomado como

i onLe= r Como
una entidad opjetiva fisica estable, ni -consecuentem™n.c el profeso

fi ' ' ' nciali-
un ejecutor/gestor mecanico y fiel; el primero contiene diversas pote

- e e
dades, y el profesorado es un agente critico de desarrollo curricular, ?
]
' ici ro de la
determina -en Gltima instancia= con los condicionantes qué dent

la vida de la innovacion curricu]ar.Como‘dice 01son(

estructura soporta, 1ok profe-

1982:11) "el destino de una innovacion esta determinado por como
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sores piensan sobre su trabajo". E1 "

$amos, va a venir condicionado,
oficial,

curriculo-en-uso” de Etica y Moral,pen~

. no sdlo por las caracteristicas del syllabus
$1no muy fundamentalmente por cdmo es reconstruido por los profeso-
res. El curriculo oficial seri “vaciado/rellenado"

a través de las perspecti
vas personales de tos profesores, -

' dando lugar a la realidad curricular prac-
ticada en el aula. Como sedala Ben-Peretz(1984:250), cuya perspectiva segui-

n 2 . . . -
mos de cerca, "conscientes de que la implicacion activa de.los profesores es
crucial para la introduccion satisfactoria de las innovaciones en el sistema
educativo, parece claro que deberian constituir un foco de atencidon los pun=

tos de vista que los profesores tienen de sus roles en la implementacidn cu-
rricular”,

E1 profesor Escudero(1986 0:19-20), desde una perspectiva cultural del
cambio, sefiala que , ademds de inciuir otras dimensiones(organizativas, poli
ticas e ideoldgicas), "si se quiere funcionar con un modelo minimamente coﬁ:
prensivo de la innovacidn(...) podria pensarse el esquema siguiente:

(2

Sistema representado por el proyecto innovador =) S. por los profesares

®

Sistema representado por los alumnos
o

E1 esquema quiere sugerir que en realidad la innovacion es lo que “es
en s, lo que aparece representado por el proyecto innovador con sus corres
pondientes dimensiones internas{metas, contenidos, relaciones previstas, ma-
teriales, evaluacidn, estrategias de ensefianza, aprendizaje, etc...), mas 1o
que deviene en la interaccidn dinamica con los otros dos sistemas personales.
Es decir, la innovacion también es la construccion y funcidn personal que de
ella hacen los profesores, dotados de esquemas de pensamiento y patrones de
accion, y al mismo tiempo la innovacidn sera aquello en que los alumnos 1a
conviertan tanto en lo que se refiere a sus estructuras de conocimiento y ha
bilidades, cuanto en lo que respecta a la atripucion de significados a l1a -
misma'™

Este enfoque en el proceso/desarrollo préctiEo de 1a innovacidn, mas
wpandimiento de los alumnos®,

que en los resultados(producto) o en el posible
el valor del programna oficial respecto a los

a de fidelidad en 1a implementacidn), por
una evaluacion externa a gran escala, de

hace que no se pretende juzgar
objetivos establecidos{perspectiv
lo demas muy difusos, haciendo p.e.
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orientacidn sumantiva, y juzgando su posible "
" .

adaptacion mutua" y desarrollo que los profes
ci1on. Nuestra investigacidn no se propone, por

eficacia"(1); sino ver la
ores han hecho de la innova-
tanto, una evaluacidn general
“iluminar" 1o que ha sido 1a

rollo, y el proceso, centrado
en uno de los mas decisivos agentes de cambio curricular.

de esta materia curricular, més bien pretende
vida del curriculo, en un momento de su desar

Aparte de razones profesionales(ser un profesor activamente comprome=-
tido con el desarrolio de este curriculo),

el curriculo oficial de "Etica y
Moral"

ofrecia un conjunto de posibilidades iniciales para analizar el proce
so de desarrollo curricular: el hecho de ser une materia nueva(donde pesa ﬁ;
nos la tradicion académica y escolar del profesorads); su cardcter restriné;
do a los alumnos que no desean recibir Religion(lo que delimita el universé~
de la investigacidn); el caridcter abierto en contenidos y actividades que Py
sibilita el programa oficial("proceso abierto de metodologia para aprender a
plantearse problemas y decidir...", "no se ofrecen con la exigencia de todos
y cada una de las cuestiones que se apuntan", dice el cuestionario oficial),
1o que fuerza a implementar en un grado “creativo" mayor que en otras disci-
plinas; en fin, el impartirla profesores de Filosofia y "afines"; el posible
cardcter “ideoldgico" en su percepcidn por el profesorado, etc. Sin juzgar,
por ahora, estos caracteres y sus posibles Timitaciones como campo de 1nvg§
tigacidn, en principio ofrece un campo rico para analizar la reconstruccion
que han hecho los profesores.

1. Un ejemplo "extremo" reciente de este tipo de evaluacifn, y de su discuti
ble usc, lo constituye, en nuestro campo, la evaluacifn ext-rna de la mate-"
ria "Educacién para la Convivencia" en la Reforma F.perimental de las Ense-.
fianzas Medias en que, en base a un cuestionaric estandarizado de actitudes

c{vico-sociales aplicado a los alumnos, nc se cobservan variaciones entre el:
grupo'ae alumnos experimentales y los de control (ne han cursado la materia

en el Centro o en otros), y se concluye "La inclusifn de la educacifn para :

i acti—
la convivencia en el curriculum no parece correlacionar mucho con las

i de(?
tudes civicas y sociales del alumno", por lo que el M.E.C. decide(?) en su

i i ién gueda
propuesta curricular suprimir esta materia. El proceso de innovac g

"plack box" sin explorar ni analizar. Cfr. Alvaro Page,

justamente como una | .
J perimental de las Ense

M. y otros(CIDE): wEvaluacién Externa de 1~ Reforma Ex
' )", en Revista de Educacién , nGm. 287(1988),

fianzas Medias(Segunda Generacién

pég. 23.




2. CARACTER D

E LA INVESTIGACION: EXPLORATORIO-DESCRIPTIVO

L ) i PP
d | a metodologia de esta investigacion tiene un caricter exploratorio y
escripti 3 i ' i
1ptivo, mas que confirmatorio y explicativo. Este caracter exploratorio

" :
1en? dado, por una parte, por su planteamiento reducido en Ccuanto a las di-
mensiones(espaciales y temporales) de sy planteamiento

(Alvira Martin,1984:
60); por otra, sobre todo,

' en cuanto no pretende tener un caricter corfirma-
torio de contrastacidn de hipdtesis previamente formuladas con el posiblc ob

Jetivo de emitir leyes generalizables o conexiones causales; sino mas bien

hacer un analisis descriptivo de la situacidn de un curriculo especifico con

una funcidn informativa, iluminativa o de “chequeo". Ademas este cardcter ex

ploratorio vendria dado porque sus premisas metodoidgicas, de acuerdo con
los objetivos e nipdtesis heuristicas, orientadas wds en la dimensidon pioce-
sual que a la evaluacidn de resultados, no se ajustan estrictamente a unos
criterios de validez interna y externa, aunque los respeta; como por los me-

dios de investigacion empleados(cuestionario y entrevistas), asi como la for
ma de analisis.

Aunquz es dificil, y quizad inadecuado, separar descripcion(compren-
sion) de explicacidn, dado que toda descripcidn es un intento de explicacidn,
nuestro trabajo incide mas en la primera dimension(cdmo se presenta) que en
1a segunda( por qué); sobre todo si se restringe el significado de explica-
cidn --como es normal hacerlo(Von Wright,1979; Carr,1983:36; Carr y Kemmi:
1988:118),cuandc se opone a comprensidn(“understanding")-- a explicacion
("explanation") causal o nomoldgico-deductiva.

Desde Dilthey y Windelband(Freund, 1975: 79 y ss.; Husen,1988:52),
en efecto, es comin la oposicidn , revitalizada hoy(Goetz y LeCompta,1984:56)
en relacion con las metodologias cuantitativas/cualitaiivas, er*re teorias
nomotéticas, propias de las ciencias fisico-naturales y que requieren ura ve
rificactén con métcdos cuantitativos para la explicacion("Erklaren”), predic
cion y posterior emisidn de leyes generalizables; y teorias idiograficas, “
propias de las ciencias sociales, que se basan en una comprensidn("Verstehen")

cualitativa de las conductas en contextos particulares y marcos culturales e

nistoricost2).

véase MILES y HUBERMAN{1984:

desde una postura criti-
EL(1985).

4. Para una postura en contra de la dicotomia,
. i i fa
i 6fica de la dicotomia,

na defensa filos e
o d de una mediaclOn, véase AP

i sida
ca, aunque reconoc1endo la necesl




“Esta in
vestigacidn se inscribe

Otro mOdO en el cont’ » por lo uclllﬁQ

exto de comunid

. ; ad de invest

An 7

donde existen una Pluralidad i stigacion educativa

2 enfoques anal
logias y .técnicas.w 9 naliticos o cosmovisi
-Lecnicas. i sid - visiones -
cds we 1n_\_le5t:1g ci5n sobre qué i » metodo
A g nvestigar, para qué y cbmo ha

ia metodo]ogia de inv
i i - d vesti
frido en la Gltima dacads gacién en educacidn ha su

cerlo(3). Particuiarmentg

1
i

s ciencias soc%ales(c
nueva fil

mengs radical, int le ¢g
que estamos ante paradigmas incon : erprEtab-e s
mentarias. Como sefa cudero( 19 ) 5 - e la i -
e : h ue la investigacio
aesitivi 5 o trunc 9 "
oo sta se na viste truncada por el surgimiento y consagracidn de o
ep1stemo1og1as ¥y concep ' ' iy
oy !""" d [ i ( 3
A L e la investigacion de corte antipositivista.
la 'gacion cientifica, positivista y cuantitativa ha seguido una in

vestigacion interpretativa y cualitativa®.

1 ‘ho es lugar éste para referirse aqui, cun un minimo de precisidn

a 13 polémica, por fortuna ya superada o trasnochada, entre metodoiogiasl’

preferentemente cuantitativas o cualitativas, que ha resultado --sobrg todo

cuando s2 na planteado, en su primera fase, a nivel idecl&g1co—actit;;ina1

0 retdrico, como lo 1lama Firestone(1937)-- estridente y estéril, academi-

cista o solo valida para resaltar las excelencias mutuas(De Miguel,1988:60);
on el agravante de correr el riesge de resucitar la vieja dicotomia neokan:

tiana --y por ello decimondnica-- entre "Naturwissenschaften" y "Geisteswi-

ssenscnaften"(Erickson,1986:123).Mas interés ha tenido como debate epistemo-

16gico(p.e. Patton,1980; Guba y Lincoln,1981; Van Maanen,1983; House,1986),

3. Mar¥o DE MIGUEL(1988:74-75) ha descrito la situacién espafiola de "prepara

digmética', en el sentido de gue el "colonialismo metodolégico" no ha dado

consolidacién de paradigmas propiamente dic
"En el debate ©

lugar afin entre nosotros a la hos,

se de acumulacidn de informacidn.

encontréndonos més en la fa
entos foréneos que tige

confrentacién entre ambos paradigmas se utilizan argum
nen muy poco gue Ver con la situacién y necesidades de la investigacibn aqui
ecir que constituye més un problema de ac-

y ahora. En definitiva se podria d

titud mimética de lo gque pasa
distintas(pég. 75)".

* fueraque de una verdadera confrontacién entre

comunidades cientificas




en cuantu a los

benefici i i
eficios que podia rendir a una mayor clarificacidn, siem-
g 3

ar i '
e e Para la emergencia gradual de un consenso. Perc si es oportu-
ejar ' i
Jar constancia de las lineas conceptuales de nuestra investigacidn

pre necesaria,

Asumimos aqui que, encontrandonos en un periodo inter

aradigmati
(Kuhn, 1962: cap. XII) p gmatico

» €N que conviven diferentes matrices disciplinares
(Kuhn,1971:513) y ejemplares metodolégicos -=por utilizar una terminologia
ya un tanto manida pero valida,

si se utiliza en sentido estricto-~, una de-
terminada opcian

metodoldgica no implica necesariamente asumir conjuntamente
un paradigma o cosmovisidn especifica(Reichart y Cook, 1979). En vez de en-
tender que nos encontramos ante paradigmas mituamente inconmensurables, que
implicaria como salida saludable un relativismo metodoldgico de "tode vale"
(Feyarabend,1970); apoyamos aqui expiicitamente, de forma parecida a Shul-
man(1986), que la validez metodoldgica depende de las cuestiones a que se
pretenda responder(adecuacion metodoldgica); y, desde estas coordenadas, no
nay oposici@n ni relativismc entre metodologias primariamente cuantitativas
0 cualitativas. Como sefialan Reichardt y Cook(1979:42): “en vez de ser riva-
les incompatibles, los métodos pueden emplearse conjuntamente segin lo exija
la investigacion". Igualmente Husén(1988:53), desde una posicidn similar a
ia que mantenemos, afirma, apoydndose en diversas investigaciones educativas
realizadas, que son los objetivos de la investigacidn los que determinan qué
métodos son los mas adecuades; y, desde esta posicidn, las met  logias cuan
titativas y cualitativas son complementarias. Asi la opcion metodoldgica,en
nuestro caso, ha venido determinada en funcion de los objetivos y contexto a
investigar, y no en funcidon de actitudes previas.

Como ha destacado Munby(1988:46), en un excelente articulo-memoria
de su investigacion, el dilema actual del investigador educativo es que, por
una parte, el enfogque cuantitativo posibilita hacer generalizaciones podero-
sas, pero su aplicacion a situaciones Gnicas -como es la ensefianza- es pro-
blematica; por otra parte, la metodologia cualitativa puede proporcionar un

conocimiento completo de situaciones especificas, pero su validez estd limi-
inados. Es el dilema que Patton(1987:46-47) ha

No obstante como sefaia el

tada a estos contextos determ

: 2 : "
designado como “extension Versus profundidad”.

d 5 i f ' ilosoficas existentes en los
srapio Munby(Ib.) “a pesar de las diferencias fil

fundamentos (ontoldgicos y epistemolog
as sirven funciones complementarias importante

icos) de la investigacidn cualitativay

' s en nuestros
cuantitativa, amb

2 P
intentos de comprender los fenomenos educativos”.




Dentro d P
\ e las tres grandes .lataformas conceptuales y epistemoldgicas

investigacion(positivista o empirico-analitica
. - . ’
cional, y Critico-emacipatoria),

de
interpretativa o situa--
e j j hoy se piensa que To que define a una in--
gacion no es primariamente el método o técnicas empleadas en la recogi
da y andlisis d i

y andlisis de datos, sino los presupuestos tedricos con los que se 2

opera
sobre la naturaleza del objeto investigado, el p

| proceso de construccidn de -

conocimi i i € ‘ i :

‘ cimiento y la orientacion y fines de la investigacidn con relacion a la
ractic i ‘ i

practica educativa. No por emplear un cuestionario y analisis cuantitativo
estadistico una investigacicon es positivista,

iists ni por utilizar un andlicis -
cualitativo de entrevistas es interpretativa; ello depende del marco episte -
mo'dgico en el que se inscriben y de los fines que se le otorgan(4) .

En nuestro caso ambas técnicas(cuestionario y entrevista) de recogida
y posterior analisis de los datos se emplean mezcladas(o trianguladas), de
forma "impura" o "no-ideal"(Patton,1987: 64), al servicio de los objetivos
de la investigacidn. La orientacifn predominante en la investigacidn es --
una perspectiva interpretativa,en la medide en que el nbjetivo global es ex
plorar el sentide, significado y construccidn personal que, en 1t difereﬂ:
tes contxtos, han dado los sujetos a un curriculo especifico. Esta orienta-
cidn interpretativa es la que determina suv enfoque exploratorio, que permi-
ta comprender el desarrollo del curriculo en el contexto investigado. '

Ademas el enfoque exploratorio de la investigacidn implicaba una.de--
terminada perspectiva de disefio de ésta. Como sefialan Miles y Huberman(1984:
43) un estudio exploratorio, frente a un enfoque confirmatorio, implica un
disefio de la investigacidon mis abierto y menos estructurado. Asi se- combi -
nan diferentes estrategias en el procese de investigacidn, y el marco origi
nal puede ir siendo modificado, segin marca el analisis de los datos y las
nuevas categorias que aparecen, r rgandole a la investigacidn un caracter

"procesual "(Goetz y LeCompte, 19¢  193-95).

4., Por otra parte, para la perspectiva critica(en uno de SQS més singulares
representantes, POPKEWITZ, 1988: 61-88), toda técnica metodolﬁglca no es --
neutral o desinteresada valorativamente, supone siempre determinadcs ?oTprg
misos ideolégicos, sociales y morales. Asi los requisitos formalgs exxg}dos
para una investigacidn neientifica" -dice Popkewitz~ son ceremonias y ritos

para aparentear una falsa legitimidad.
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Ast

» @sta investigacidn se ha disefad
doldgica, en el contexto de la investigaci
nalidad primariamente descriptivo-explorat

0 en funcidn de la adecuacion meto
on educativa actual, Siendo su fi-

oria -como he sefialado- parecia 14
aico emplear una técnicalen este caso el cuesti

constatar el estade y visign de ios profesores,

alumnos, del curriculo odjeto de la investigacid
ticas que en los dltimos a

onario), que sirviera para
Y -como contraste- de los
ni pero, recogiendo las cri-
10s se han hecho al enfoque positivista-cuantita;i
por partir de una concepcidn de la ensefianza como activi-

ialmente censtruida y personalmente recreada con significados, senti-
dos e intencionalidad propia,

inentari

Vo, ¥ =-sobre todo-
dac soc

parecia 18gico la necesidad de emplear comple-
amznte,como técnica de recogida de datos,la entrevista, para interpﬁg
tar los significados que tiene el curriculo para aquellos que lo 1levan a
cano.

51, ademds, se pudiera lograr algin medio de relacidn entre uno y otro
(i.e. entrevistar a individucs-reprasentantes de loc grupos que el andlisis
estadistico de 1a iue '-a manifestase), que le diera una cierta consistencia
interna y 1dgica al diseno, con sus limitaciones, entonces se podria conse=-
quir logrado este objetivo de la investigacidn.




1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
—‘M

E1 caracter de la investigacidn condiciona, para nosotros,

‘ . no sdlo co-
mo ha de investigarse,

SIno que ha de investigarse. En nuestro caso los obje
tivos heuristicos y problemas de 1a investigacidn iniciales eran: .

1. RECONSTRUCCION E INTERPRETACION QUE DE LA INNOVACION("currf:sulo oficial")

HA HECHO EL PROFESORADO, CONFIGURANDO SU PROPIO "CURRICULO-EN-USO"

En conerencia con lo sefialado anterioraente, el primer objetive glo
pal de la investigaciln es explorar los significados personales y cu]tura];;
--necesariamente plurales-- que los profasores le han dado/ atribuido a la
innovacién{programa oficial), entendiendo -entonces- que Ssta no es algo;rqi
ficado(cosificado), sino una realidad constituida por los significados pergg
nales y culturales que le nan dado los profesores.

Pertiendo, como hipotesis de trabajo, de la evidencia de la literatura
soore el tema(ya reseiada), de la experiencia prstica sobre el tema del 1nf‘
vestigador, y del papel activo(agente curricular) que, como profesionales,
los profesores desarrollan, “cuyo rol consiste en adaptar los programas a
las necesidades de sus propias decisiones docentes, en lugar de aceptar las
soluciones ofrecidas por aquellas personas que operando desde fuera desarro-
1lan el curriculo escolar"(3en-Peretz, 1984: 240); el problema de investiga-
cidn se plantea asf : ;En qué aspectos y factores el profesorado na hecho su
propia reconstruccidn (conocimiento practico) del curriculo?, 0, en otros
tériinos, de qué forma difiere el conocimiento curricular de los profesores

del conocimiento de los disenadores curriculares.

. i -en-uso" mo es una ejecu
Queremos mostrar -entonces- que el "curriculo-en-uso jecu

iCi biél "conocimiento prace
cion directa del "oficial", mas dien es el resultado del o

tico" personal, que actlia de filtro o arbitro del segundo, como portador de

' e ra"(estructura) escolar.
los condicionantes que soporta dentro de la "cultu




2. VALORACION QUE DEL PROGRAMA (ACTITUD v VALORACION Dk
MENSIONES PRINCIPALES) HA HECHQ EL PROFESORADO,

L CURRICULO EN SUS DI

Mas espacificamente se propone explorar la valorac
pales dimensiones dei syllabus oficial

de la perspectiva del profesor,

16n que de las princi
» referida a la dimension semantica -
. S¢ trata de describir la autopercepcion y

preconcepciones y la acomoaacién(adapatacién) entre ei

© profesorado y el cu-
rricuio, en tres categorias fundamentalmente:

a) Actitud y uso de la innovacidn: Referida a como es percibido el curricu-

1o por los profesores cuando lo tienen que adoptar, y la actitud-uso que -
tienen tras su uso e implementacidn.

El tema de las actitudes y percepciones ante una innovacior na sido -
Dastante estudiado =n la literatura sobre el cambio(Vid. revision de la li-
teratura en Stern y Keislar,1977; y Waugh y Punch, !557;, asi como 1os nive
les de uso de una innovacidn(Hall y Loucks, 1975, 1977).Huberman y Miles ?
(1984: pp. 43 y ss.) consideran asimismo necesario estudiar, en un primer

momento, los motivos, percepciones inicia.es y actitudes de los usuarios de
una innovacion.

En nuestro caso el tema venia exigido por el posible caracter "ideolg
gico" percibidd por el profesorado io que provoca, como reaccion, una acti-
tud de resistencia, o, por el contrario, de uso activo de la innovacian. En
este objetivo nos wovemos a nivel descriptivo, posteriormente, pretendo es
tudiar su relacion con otras variables y factores.

p) Concepcion personal del profesorado ante el cuestionario oficial, referi
da fundamentalmente a los objetivos y fines de la materia, asi como su cen-

cepcidon actual en cuanto a su lugar en un curriculo de EE.Md.

Se trata de explorar las expectativas y creencias del profesorado an
te los objetivos y fines Gltimos de la 1nnoyac16n, asi como el lugar que le
asignan en la formacion de los aluanos de secundaria. En gran medida se pen
saba que las actitudes van relacionadas con este coponente c?rr1cular. que
a su vez podia explicar la receptividad/rechazo de 1a innovacion(Waugh y

Punch, 1987).

c) Posicion ante el diseno, diseminacion y modo de implantacion

oracidn que el pro-
ridad),de las =
o de la innoyg

Con un fin descriptivo también se explorara la val

fesorado hace del disefio del prograina oficial(formato y cla

- . "
causas y razones de su establecimiento y de 1a necesidad 0

- b
cion insertada en las EE.MM, presciptivamente.
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3. DESARR
OLLO Y USO DE LA INNOVACION EN LOS CENTROS (ACTIVIDAD PRECTICA, CON
1]
TENIDOS, PERCEBCION DEL CURRICULO EN LOS ALUMNOS, EVALUACION)

En una dimensidn praxiologica del uso dei curriculo se
este objetivo explorar como los profesores ven 1o que dicen hacer

clases y el significado que le atribuyen, en linea con el "
practico" personal

propone: -
en sus

ccnocimiento
» NO describir directamente las practicas docentes.

Teniamos claro desde el principio la necesidad de precisar el ob-
Jetivo y el problema de investigacidn para no pretender, en funcion de la
metodclogia que se utiliza, ir mas alla de lo que se propone. Conocer(por
cuestionario y entrevistas posteriores) 1o que los profesores dicen que ha-
cen y como lo valoran/ perciben, se sitida al nivel de "teorias expuestas/
suscritas” por el profesorado(Argyris et al.,1985): aquello que afirman -
que hacen y por qué lo hacen; sin eatrar en la discrepancia/contradiccién
con las "teorias en uso"(conocimiento tacito que fundamenta los cursos de
accion). Nos ciframos en comprender el significado de las acciones que 1os
profesores dicen llevar en sus clases(Zabalza,1988: 33), dado que "el desti
no de una innovacion esta determinado por como los profesores piensan sobre
su trabajo" (0lson,1982:11), como condicion de lo que esta sucediendo en -
las practicas concretas de ensefianza. Esto no significa -creemos- que la
accion sea un efecto directamente causado por el pensamiento. Ultimamente
se na reconceptualizado el presupuesto racionalista, latente en la primera
etapa de los estudios sobre procesos mentales de los profesores, de que la
investigacion sobre el pensamiento fuese la clave para explicar la accion -
(0O1son, 1988:168; Munby,1988:78; Elbaz,1988:90; Gimeno,1988:324).

Por ello tambien este objetivo se trata con menor nuinero de items
en el cuestionario, para explorarlo mas profundamente en la entrevista. En
concreto nos interesa conocer a) Como valoran y significan las practicas do
centes que dicen desarrollar, los contenidos, estrategias instruc?iva?,etc.;
b) Valoracion de los resultados que obtienen _ . y me?ios-cr1ter1os -
que dicen emplear; y c) Percepcion de la reaccion del curriculo en los alum

nos.




4.~ DIFERENCIAS ENTRE EL _PROFESORADO, SEGUN ESTRATOS (ACTITUD

INICIAL, FILO~
SOFIA/AFIN, BUP/FP, etc.), '

EN LA VALORACION Y USO DE LA INNGVACION

- Nos interesa igualmente,como problema especifico de la investiga-
cion, ver si hay diferencias significativas en la valoracion y uso entre

los grupos de profesores que, segun estratos, dividimos la muestra. Asi te-

ner en cuenta si el profesor imparte clase en Centro de BUP/FP, podia ser
relevante en relacion con otras variables, dado que en el contexto espaiiol
cada tipo de centro tiene una “cultura" propia(Feiman-Namser y Floden,1986).
Igualmente los grupos entre el profesorado(Filosofia/"Afin"), en el contex-
to de organizacion disciplinar en la EE.MM. espafiola, pedria dar lugar, -
aparte del conocimiento del contenido y estructura de la materia que compor

ta(Shulman,1987), a una actitud forzada(en general mis propia del profesora
do "afin") o voluntaria, y -en general- ser un factor influyente en la valo
racion y uso de la innovacion(Sharman,1987:239; Fullan y Pomfret,1977:382).

Otras diferencias iniciales . .tre el profesorado, como afios de impar
ticion y edad también las teniamos en cuenta, debido a que algunos investi-
gadores(singuiarmente Huberman,1988, 1983 ; Fioden y Huberman,1989) habian
destacado su influencia en la implicacidn activa e implementacion de las -

innovaciones.

Por el objetivo inicial de la investigacion, el estrate formado por
la actitud inicial y uso que los profesores dicen tuvieron ante la innova-

cion podia ser muy relevante para explicar la valoracion y uso que han he-
cho de la innovacion. En conjunto la participacion voluntaria o forzada en
la innovacion podria afectar a la implementacion del programa.

%,ACTITUD INICIAL ANTE EL CURRICULO Y SU RELACION CON LA VALORACION E IMPLE-

MENTACION QUE SE HA HECHO DE LA INNOVACION

E1 problema que queremos investigar es en qué medida 1a actitud

inicial ante la materia(condicionada en mayor medida por el perceptib?e ca-
na determinado/influido en el uso e imple-

3 ideoldgico del curriculo) .
recter y o ver si la actitud

mentacdion que se ha hecho de 1a innovacion. Asi pretend




ot 3 : b

.ras variables referidas a ja conceptualizacian y uso de la innovacign La
literatura sobre el Cambio(Stern y Keislar,1977; Waugh y Punch
destacado el papei que las Creencias, sentimientos y actitules t

1987) ha =
ienen como

?xime en -
grado actitudes(a priori

variables independientes con ]a receptividad de la innovacion, m

nuestro caso en que el curriculo generaba en mayor
0 racionales) ante Ta innovacion.

Desde una .perspectiva sociocritica cabe objetar globalmente (la
perspectiva critica no suele entrar en aspectos concretos) a los objetivos
de nuestra investigacion, que esta sesgada ideologicamente, al partir de
que las resistencias al cambio(actitud de rechazo o no uso) no provienen -
de los objetivos y contenidos del programa mismo, cuya “bondad" no se discu
tiria explicitamente, sino que son defecto de la falta de motivacién o de
los procedimientos empleados en su difusidn, adopcidn o implementacidn(sigo
el razonamiento de Popkewitz, 1988:185).

En conjunto nuestra perspectiva de investigacidn no es discutir -
rpistemologicamente el sillabus (algunos elementos se han aportado en el ca
pitulo segundo), en base a principios normativos, y presentar uno alternati
vo. Mas bien partimos de un curriculo dado y tratamos de analizar su vida
en el profesorado.

6. VIVENCIA, PERCEPCION Y VALORACION DEL CURRICULO POR LOS ALUMNOS (dimensio-

nes: eleccibn de la asignatura, valoracién de su desarrollo e implemen-

tacién), Y SU COMPARACION CON LOS PROFESORES.

Un curriculo que es elegido por los alumnos, que en gran medida
signfica una opcion personal mayor que en otros, seria interesante ver la
vision general de las vivencias, percepciones y valoracion que'hacen los
alumnos, para aportar una vision complementaria a las perspectivas de los

profesores.

E1 papel de los alumnos en el proceso de innovacion educativa ha

sido pooo contemplado en la ya amplia literatura SO 1
). Solo desde una perspectiva cultural y persona

bre innovacion educativa

(Fullan y Pomfret,1977:381




del cambio(percepcian y significados de los sujetos im

! plicados en la innova
cion) ha empezado a tener un papel. .

13 Como sefiala Escudero(1986 b:19) el ana-
lisis sobre innovacidn “suele abviar la dimens

ion personal correspondiente
a los alumnos porque se asume implicitamente que ellos son sus destinata=-«

rios finales", pero seria necesario también verlos como "constructores de
proceso".

Ha sido Jean Rudduck(1980,1984), colaboradcra de Stenhouse, desde un
enfoque. cultural del cambio educativo y en las perspectiva de introduccion
del proyecto innovador de ensefianza de las humanidades("Hunanities Curricu-
lum Proyect"), quien explicitamente lo ha planteado. Para Rudduck una inno-
vacion no puede producirse plenamente sin la implicacion de los alumnos en
la misma.Estos representan, por la presion de las rutinas organizativas y
la asimilacion de las convencionales pautas de conducta, una fuerza conser-
vadora resistente a la innovacidn, como guardianes de la cultura(orden) do-
minante nasta entonces en la clase. cs necesario, pues, en un proceso de ex
plicacion-negociacion, ayudar a los alumnos a comprender la naturaleza de
la innovacion y atraerlos a asumir un papel activo en la misma. Rudduck
plantea(1980:144) que la probabilidad del progreso de la innovacian se ve
incrementada si los alumnos comprenden y asumen la naturaleza de la innova-
cion.

7. PAPEL DE LA AUSENCIA DE DINARMICAS DE APOYO INSTITUCIONALES EN EL DESA-

SARROLLO Y VIDA DE LA INNOVACION.

La implantacion y desarroiio del curriculo no ha contado con

ami instituci innovacion(a no
practicamente ninguna dinamica de apoyo institucional de Ta innovac (

libros de texto de editoriales privadas o alguna ini~
), por lo que cabe plantearse como

ser los materiales y
ciativa privada o de los propios docentes

a ' ollo de
objetivo de 1a investigacion cual es en este Caso la vida y desarr

una innovacion.




Desde luego casi toda la investigacion y estudios sobre e)
cambio han destacado e] papel central que desemper:

dinamicas de apoyo en una inovacion, mas que

an los apoyos externos y

las caracteristicas de su di-
sefio, Asi la investigacidn sobre innovacign(Huberman y Miles,1984; Fullan,
1982:cap. 2) que, adn siendo relevante la decision de adoptar una innova-

cion, @sta “no es un prerequisito para su implementacion”(Clark, Lotto y

Astuto,1984:52), esta depende de la asistencia y apoyos institucionales, -
que si son un requisito para su implementacidn activa.

Todos Tos estudios dentrados en la fase de implentacion han
destacado(Berman y McLaughlin, 1976:361) que un apoyo activo de "principals"
(Vid. Hord y Hall,1987) y otros agentes facilitadores del cambio incrementa
la posibilidad de una implementacion exitosa del cambio. Asi Sharman(1987)
encuentra como la implementacidn ha estado influida por los diferentes gra-
dos de apoyo recibidos por los profesores.Otras investigaciones o revisio-
nes(Leithwood,1986:20-24; Fullan y Pomfiret,i977:373) subrayan este mismo
papel. Stern y Keislar(1977:74) en su amplia revision de la literatura en-
cuentra que un entorno de condiciones aceptables y apoyos es importante pa-
ra cambiar las actitudes de los profesores. Finalmente Berman(1981:274) -+
afirma: "Los resultados del proceso de cambio tienden a depender del contex
to y del tiemp)".

Pues bién, ante esta evidencia de la literatura sobre el tema, que po-
driamos extender mas, se trata de preguntarse en nuestra investigacion cual
ha sido 1a viaa de la innovacion curricular.




2. CONTEXTO-0BJETO DE LA INVESTIGAC!

ON: EL CURRICULO DE ETICA
EN EE. MM,
R I SRR,

RAZONES DE IMPLANTACION DE LA INNOVACION: MATERIA ALTERNATIVA A LA EN
SENANZA DE LA RELIGION.
m

E1 contexto de generacion de esta innovacion responde a unas razones
socio-politicas especificas, mas que puramente instructivas o curriculares.
Aunque este factor poiitico na sido en este caso determinante, coimo recuer-
da Rodriguez Diéguez(1980:130) refiriéndose al pachillerato espanol, *no es
infrecuente que la decisidn de inclusidn o exclusion de una materia en los
planes de estudio constituys un auténtico procia® . politico”.

Czino ya ne necno raferencia an el analisis de la nistoria y tradi---
cion de la materia(ctica) en Espaﬁa(xig;_gggﬁg Pp. ), habia existido
una tradicion(Robles,1973:183-115; Fey,1975:45-86,1978; Zumeta,1981), coin-
ciendd principalmente con los periodos liperal-krausista y II Republica,en
gu2 la Etica nabia desempenado un importante papel en el curriculo de los
oachilleres espanoles. A partir de 1933, con el nuevo régimen franquista,
la Etica es reducida a unos tewmas anstractos de 1a "Introduccion a la Filo-
sofia", y la Moral confiada a la Religion: "el legislador confid mis en el
aprendizaje de la Religion y sus profesoras que en la Etica y sus filosofos
a la hora de formar conciencias"{Zumeta,1980:92). Los sucesivos planes y
cuestionarios para el Bachillerato de 1554,1957, 1970 y 1975(Heredia Soria-
no,1978) no campian la situacion. Asi la Ley Qggsgal de‘Edgcacién no esta-
blecia-la Etica en su mercc curricular, la ensenanza de la religion y moral
catdlica se establecia como obligatoria en eiPBa;ni11erato(art. 22).

Sociologicamente, por otra parte, el creciente grado de secula-
rizacidn de la sociedad espafiola nania llegado a crear, en algunos caso§,
situaciones insostenibles para mantener Coil0 materia ob]igatorié jf Ré}1---
gion catol ca, lo que forzd a regular(1973) la dispensa de Re11$1§?£ ;;e
Inspector de dachillerato Ignacio Zumeta(1985:21) 1lega a dar el dato




43’24 % de alumnos dispensados de Religidn en Bachi

de Guipuzcoa. lleratc en 1a provincia

Ld 5 . - - .
. Religidon habia dejade de representar un consenso minimo de
ormas que aseguren la cohesidn social y lale |

" gitimacion pablica de la mo--

] » POr 10 que imponer estatalmente una educacion religiosa a todos los
alumnos en una escuela piblica empieza a no resultar viable

E1 cambio democratico en Espafia,
mulgacion de la Constitucion (diciembre 1978)

refiejado juridicamente en la pro

] de Ta » obliga al Gobierno a regular
a no obligatoriedad de la Religidon y Moral catdlicas en los Centros de Ea-

s?nanzas Medias, respetando los derechos reconocidos en el nuevo marco juri
dico, ahora aconfesional. Especificamente el art. 15 proclama la linertad“
de creencias religiosas o ideoldgicas, y el articulo 27 reconoce ¥ garanti
Za en su apartado 3 "el derecho que asiste a los padres para que sus hijos
reciban la formacion religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias
convicciones".

Si bien de estos articulos se sigue 1a no obligatoriedad de 1a ense
nanza de la religion catdlica por un lado, por otro se garantiza la inc]u::
sion en el curriculo escolar de las diversas religiones confesionales, para
aquellos padres o alumnos(mayores de edad' que lo soliciten, no afirmandose
nad: acerca de su modo de organizacion escolar. La ensefianza de la religion
deberia haber sido considerada como opcional o facultativa: el alumno prede
o no elegirla. Asi la Constitucion garantiza la ensefianza de las diversas
religiones, pero por si misina no implica que la Etica deba ser alternativa
a la Religion, podria p.e. ser obligatoria para todos los alumnos, existien
do, aden.s, la ensefanza voluntaria de la Reiigion.

Sin embargo, el nuevc marco juridico da lugar a un Acuerdo sobre En
sefianza y Asuntos Culturales entre el Estado Espafiol y la Santa Sede(C',fir
mado por ambas partes a un mes escaso de la aprobacion de la Constitucion,
que da luger a que la Religion s~a considerada optativa: el alumno de Me---
dias se vio obligado a elegir religion u "otra" asignatural. La Dase de es-
te cambio esta en el art. Il del citado acuerdo, que, por Su relevancia pa-

Ratificacién entre el Estado Espafio! y la Santa Sede so--
firmado en ' Ciudad del Vaticano,et

5. Instrumento de
‘bre Ensefianza y Asuntos Culturales,
3 de Ener> de 1979(B.0.t., 15.XI1.197¢S,
tc. tratados, desde el punto de vista eclesial,
(1985): Ensefianza de la Religibn y Moral catﬁlicg.Disposicinnes legales

Bilbao: Desclée de Brouwer.

pp.28784-85). Un anflisis de °s+
en VILLOTA ELEJALDE,J.L.

y pastorales. Co 2ntarios.




252
ra la cuastion, reproduzco.

i) MRY.

planes educativos en los niveles de Educacién Preesco--

lar, Je Eaucacién General Bésica(EGB) y de Bachillera » Unificado

Folitvalente(BUP) y Grados correspondientes & los a‘umnos de las

mismas edades incluirén la ensefianza de la relo»i(

catélica -en to
dos los Centros de educacién. en condiciones eqL__.arables a la de-
més disciplinas fundamentales.

Por respeto a la libertad de -lclencia, dicha ensefanza no

tendré carficter sbligatorio para los alumnos. Se garantiza, sin em

bargo, el derecho 2 recibirle.
Las autoridades académicas adoptarén las medicdas oportunas
para que el hecho de recibir o no re¢ibir la ensefianza religiosa -

no suponga discriminacidén alguna n la actividad escolar".

0y =ndo esta Ultiwa € -encia(que recioir religidon no suponga

"discriminacion alguna e~ la aclividad escolar"), y las soluciones dadas a
este mnsmo problama en otros paisecs(delgica y Alenamia, principilinente(d)),
las Ordenes winisteriales de 1960 justifican la implaitacidn de £tica y wio-
ral "para que el necrn du recibir o no la ensefianza religiosa no suponga -
ningun tipo de discriwinacion en la actividad escolar". Couic sefiala aguda--
mente Augusto Hortal(1930:626)"no deja de ser un 4ltimo reducto sutil de
cons*antinismo gue la organizacion de la ensenanza religiosa en las escue--
las incluya tawwi 1 d2 recnazo las orientaciones soore 10 que ha de nacerse
con quienas van a clase de religior".

o este modo. una disciplina tradicionalmente laica se convirtid
¢ la alternativa a a ensenanza religiosa, al tienpo que se pacia un uso

: T T .
puraiente instruiental d=2 la nueva materia de Etica(medio para que 10s qu

- iesaattanitima ¥
no eligen Religidn *“zngan "algo”, ai tiempo que justifica/lagitima ta perma
1 ' = rheg el
-encia de la Religidn), otorgandole un papel supsidiario(Thiebaut,1985:3%

)' 1 ]
3 a SA N7 A WCHqrs ror 1 o=
n"] justif-'icar minister 1 al.nent- 1ld ensanania da gtica v rora C

' bligacic se i alunnos que
mo una conirapartida, castigo u obligacion que s2 a2 4 los §

$ 110 alor
itucionai -ursen religidn, el valor
ep ejercicio da sus derecnos constitucionaias, no Cu J

r or 2 C > d DY q eda t_ue:t'!O
1 ‘1‘ o\ MQY d Dla i/ Od.ﬁ cener, u
VY l{ u ar } Jp‘]o, qU d |t L% j Morai £ r.J

i 10 : iva de la Etiza a '~ religion -
6. Para un an8lisis de la situacién alternativa de

211 ESIU-a !)alse;’ T — e . 17 i 1 traba
) rj]. "'4! / ante i0res e est
i £ ver apat l,e 'j g laS pp 4 I
»H * ] I ( e

q77].

jo=- BOLIVAR(lQBZ:lHj—QOE) y FOx(1
Je
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: J@do.ieramente. La Etica quedaba asj
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obligada a preservar 1a Religion, y

- e
Sw - s . 3 & 2 -
rtudisﬁ;ggn un ca?acter de alternativa laica a 1a religion confesio-
nal, pareeic fomo si "realmente e
' 5 E (ung @ N x s
e . o Ura catolicay otra laica) a Yas

X1sten en Espafia dos norales distintas -

Pl _ ‘ Gue pudieran responder las dos ensefianzas
o ,_QIferenc1adas y b!po]arizadas"(Thiebaut,1985:46).

- i o

sl P : Para esta interpretacidn quiza abusiva de los Acuerdos habria que

] : kﬁf - tener presente, adamas, las circunstancias

politicas en las surge: el perio
H 3 . - - . e
0 1lamado de “trans1c1on:democrat1ca",

siendo Ministro de Lducacion, fir--

2 & ” s . . :
mante de las Ordenes ministeriales veguladoras, el democristisno conserva--

arduo debate en Fas Cortes 2] ==
partido socialista(actuando de portavoz Luis Gomez Lorente(7))

por el modo
COio nabla estadlecido la Etica, y anogando porque la religidn fuese opcig-

dcr Sr. Oteiro hovas, con quidn mantuvo un

Y nal.

tsta situacion de insartar en el curriculo de EE.MM. una me.eria al-

ternativa a la religidn, provoca un conjunto de reacciones(8), que, de modo
sumario, podemos sintetizar asi:

Uesde el lado veligioso y eclesial, para el sector mas tradicional,
aun reconociendo el nuevo marco juridico-politico, se critica el estableci-

Miento de una materia que pudiera hacer "competencia® o ser un "arma 1de01§

gica" ccntra la religion. (o sostante, para otros wds abiertos{Hortal,1930;

167; VIDAL,19d1: 2,97)consideran desde el primer womento inadecuado su ca--
. racter de alternativa "cowo si quienes tienen religidn no depan por qué te-
i ner 8tica, y quienes tienen etica no deban por qué tener religion"(Hortal:
] foc. cit.). Hoy, se valora positivo(%), para 1os 1ntereses de 1a Religion,

-": i’E 7. Comunicacién personal(Meyc 1988), en Coloquio sobre "La Etica en el sis-
-4 | ma educativo"(Magdrid).

trataba
8, "Para

i igi € ara otros se
urius era una gnsefanza religiosa camuflada, p

i i 2 midad de
de una indoctrinacién antireligiosa o politica. La verdsdera oporti

i j i 1 lo otro"(HORTAL,
1a nueva asignatura esté en no ser ni parecer ni lo uno 1

1980 b: 636).

i ¥ Religién de
9. Sin embargo el carécter instrumental de la Etica frente a la Relig

ligi nsidera
ue con el tiempo la mayorfa del profesorado de Reiiglgﬁtginativa'
1”3?2_3 % ara la propia Religién la evistencia de una matir’Ola(D il
goilD:;ZrZamo1 de Investigacibr ociolégica del Centro LO§ #
e ei {

~ 5r

P R i i D.. € 3 M M
e 08 Fro. &

Santa Mariz, 1984, pp. 54-5%.
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la permanencia de la Etica como materia alternativa.

o "Todo parece indicar -~
car que la jerarquia catdlica, tras la experiencia de estos ultimos

anos, entre las opciones ‘religion o ética” y “religin. o nada”, prefiere
a
la primera porque teme que la segunda conduzca a una reproduccion de la pole

mica suscitada en Italia en torno a la situacion del horario destinado a la
clase de religion"(10).

Por su parte, el profesorado de centros piblicos denuncid en gene==
ral desde el primer momento el caricter de alternatia a la religion,Asi la
Sociedad cspaiola de Profesores de Filosofia de Instituto(SEPFI)

, recien
creida, se plantea analizar la cuestion y en su primer 3oletin{Junio 1980)
cuestiona Aste caracter. Posterioruente en un Congreso de Profesores de Filo
fia organizado por la SEPFI(1985) en las conclusiones generales{nlu.7) se e
afirwa:"Denunciamos la situacion actual de la ctica coud alternativa a la Re
ligion que aluwinos y profesores nemos venido soportando". En una encuesta =
realizada por la Inspeccidn de dacnillerato en el curso 1979-80 el 74’4 % -
del profesorado estima debe supriwirse como alter ativa a la Religian{Cfr.
Seminario Permanente de Filosofia, 1940). En fin se reivindica la necesidad
de una materia con entidad propia, odbligatoria y no alternativa.

En conjunto, sin entrar en watizaciones, en 2l profesorado se die-

ron dos oosturas soora este modo de situar la nueva materia:

a) Actitud de rechazo de la ttica como materia de ensefanza altarnativa

a la Religion, en parte por la coyuntura politica y forma coilo se nania in==
sertado an las ct.ii., o por otras razones particulares. Un ejenplo puede =
ser la postura aireada por F. Savater(1983), quien desde un anticlericalismo
se na opuesto al caracter alternativo otorgado a la Etica, 10 que la conver=
tiria en una “saria", argumentado que "se vicia el posible estudio futuro de
asta rama de la filosofia, asociandola a parentescos dudosos o temas que en

¢l fondo encubren una vocacion de nipnosis ideoldgica. La inclusion de Ta -
ética en el pachillerato, a Fin de cuentas, no tiene otra justificacion que

completar las horas de 1los alumnos que no desean astudiar religion(...); S

, ste
me dira que depende de cono se enfoque la asignatura, pero pienso que @

atica va a OcCu
ofacto se sigue irremediablemente de la posicion wiswa que la et u

par en el plan de estudios"(p.6).

. Q
10. Esteban S. BARCIA: "La religién en las aulas", E1 Pais Educacion, VI(249),
20,%.1987.




b) Actitud positiva, al mar
lor formativo y de reflexion fil
el profesor Gustavo Bueno(1979)

gen de este cardcter alternativo
osofica

» por el va-
que se podria dar a los alumnos. Asi

fue uno de los primeros que nizo una fuerte
defensa del papel de 1a nueva materia;

[ > s = - .
. '1a nueva situacion politica sobreve-
nida tras la muerte de Franco(..

.) ha liberado,da algin modo, la Horal(o Eti

iy oponiéndose a ]a postura de aquellos "
de filosofia que parecen no querer asumir

ca) de su marco religioso":
g prc‘esores

esta nueva responsabilidad en nom-
bre de principios politicos o pedagdgicos de savbor nunanista", y defendiendo

un papel edificante para la Etica s vioral{"constridbuir a edificar algunos =-
contenidos del juicio moral, algunos criterios y ain evidencias morales,tras
la demolicidon de otros"(p.33).

Por tanto este cardcter no alternativo de la Etica y MoraT frente

& la ensefanza de la raligion na side la constante re1v1na1cac1on de un au-

plio grupo de prefesores y sectores sociales. Asi en 1985 e! diputado coiu-
nista Fernando Pérez Royo planted una pregunta en dicho sentido al Gobierne,
a la que éste respondid su no conformidad con la vigente ragulacion de las
ensenanzas de Etica y ioral no confesional, dado que deberian 1legar a todos
los alwnnos como un instrumento efizaz de forwacion. “Desde el punto de vis-
ta pedagdgico --decia el Gobierno- no es bueno que los alumnos que siguen =
las ensefanzas da Raligign , cualgquiera que 3sta sea, se vean privados de re
cipir las ensefanzas de Etica y ioral no confesional, destinadas a suscitar
an 1o° jOvenes actitudes d2 raspeto a los dewas, a ias normas de convivencia,
il ordenamniento juridico, asi como & fomentar una wmentalidad critica y demo-

cratica(l1)".

Para acabar con esta situacion, se establecid la materia 1lamada “qu
cacion para la convivencia" en las experiencias de Reforma de las EE.MH, (vid.
M.E.C.: Hacia la reforma.dadrid, 1983), los proolemas surgidos en su disefio
e implementacion(12), decidieron que el Ministerio pensara su supresion, pa-

=

ra diluirlos en el componente actitudinal(13) de cada bloque tematico; aspec

to que aqui no voy a entrar, para pasar a cifrariie, que es lo que me intere-

_—r e il
sa anora, en los procesos de desarrollo del curriculo de ttica y Moral

ar, nam., 51(15-21 de abril de 1985), pég. 14; y El

11. Vid. Comur.idad escol .

Pais de 2.1V.1985(Suplemento de "Educacién

i : 3) E 986:
12. Para un anélisis véase FERNANDEZ ENGUITA,M.(1987: 129-153) y SEPFI(1

. giie o i ! =24 - ¥ en

T 1., 8g, . 3
nidad escolar, VII(240), 5,VII.19 p




2.2. PROCESOS DE DESARROLLO.
M

QS B e = ="

¢.2.1 PROGRAMA DE 1979-80. ANALISIS DE LA ENCGESTA DE LA INSPECCION
“ M

. Con un modo de gestion curricular scentralizado ¥y prescriptivo,
naditual en tspafia, se publica en el B.0.E. una Urden sobre la Formacion
Religiosa y Moral en BUP y FP, Cuyo "anexo" recoge un syliaous da "Znses<-
nanzas de ttica y Moral", bajo el titulo general de "Problemas worales de
la existencia numana". Una posterior Circular de la Direccidn Genaral de
cnsenanzas vedias especificaoce algunas normas procedimentales J organiza-
tivas de la nueva wateria en los Centros(14).

Sin fase de planificacion previa que recogiese informacidn-consul
ta con los profesionales y contextos educativos afectados por la innova;?
cion curricular, se presenta epitomadamente un cuestionario eladborado por
un experto universitario especialista en la wateria(no en curriculo) y -
sin contactc con las EE.MM. Asi con una estrategia de "iwplementacion di-
rigida"(Short,1982), por llamarla d2 algun wodo, se considera al profeso-
rado co.so un adoptador y ejecutor mecanicc(por la prescriptividad de Ta -
norma) del nuevo curriculo, se impone una nueva wateria curricular, sien-

s do la preocupacion de las autoridades centrales no la implementacion exi-
| : tosa del curriculo, sino resolver un probleia organizativo-politico; por
—?'  allo casi tcdo el texto de la Orden y Circular se dedica a noraas sobre
organizacion de grupos, aluanado y aleccion d2 la wateria, profesorado, -

centros, etc. Se estaolece con caracter “exparimental”(que en el lenguaje

cficial suele significar “srovisional™) por un solo curso escolar.

La diseminacion-difusion del curriculo se cifra(de “centro a p2

riferia”) casi exclusivamente en 2l 3.0.2.015), con el agravante da publi

14. Véas Anexo nGm. l(infra pp. 517-19 i: Orden de ?% de julig de 1979 so=-
bre ormacién Religiosa en Bachillerato y Formacion Prof951ona1 en e} - _
afi académico 1979-30(B.0.E. 2.VIII.1979), y Circular num. 1 de la Di-- -

v .cién General de Ensefianzas Medias.

e Bachillesato(editada por la Direcciég
IT1(11), uGm. de julio-septiem
la misma Orden ¥y Circular, como estrate—-

15. Reduplicativamente la Revista d

General de Ensefarnzas Medias), en su vol.
bre de 1979, recoge(pp. 96—98?’
gia de difusibn de la innovacion.
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un mes antes del inicj :
¢ Imcio del curso escolar, con lo que el conocimiento por

los usuarios-adoptantes de Ja innovacidn, provendra de la co

municacion que
normalmente, que,

el Jefe de Estudios le irdique al profesorado enicargado de im

Muchos alumnos habian efectuado ya la matricula inc)

ol _ ) uso, La adop .
cion de la wmateria serd prescriotiva, segin los derecnos y preferencias en E

miempros del Seminario o Departamente.La vivencia de estos hechas
por un profesor de la materia expresa claramente la situacion:

partiria.

tre los

"Siguiendo una préctica habitual de los decenios franquistas,
el Minicvteric de Educacién publicé una orden, en el BOE del 2 de
Agosto de 1979, en la‘:que se regulaba la ensefianza de la formacién
religicsa en el BUP y la FP, implanténdose una nueva asignatura de
dos horas semanales. La orden aparecié en pleno verano, cuande los
institutos y colegios estaban cerrados a causa de las vacaciones,
de forma que cuando el profesorado tuvo conocimiento de ella, fal-
taban ya pocos dias para comenzar el nuevo curso y era précticamag

te imposible responder'(Gadea,1983:7).

Haciendo un analisis del wodo y propuesta curricular, en el sylla-
bus reacogido 2ajo el titulo general de "Problemas worales d2 la existencia
numana" se e..uweran un variado conjunto de temas orales sin la mas winime
cohesidn interna antre ellos que lo justifique, y sin warco tedrico o di--
dactico alguno en ei que inscridbirse. Una materia nueva nubiera exigido,al
menos, unos minimos cojetivos formativos y orientaciones, qua .warcaran o
que desde la “"esfera oficial” se oretendia con la disciplina. La Orden,
por el contrario, tan solo seflalaba que su contenido debia "ser contempla-
do desde el punto de vista filosofico y sin vinculacion con una deterawina=
da confesion religiosa". La Sociedad Espaiiola de Profesores ce Filosofia -

de Instituto recnazé "la apsoluta irracionalidad del programa”. Al tiewpc
lo que planteaba el

o] temario era comun para los tres Cursos de BUP y FP, :
alumnos de dife

' i c .rapan
problena de nivel cuando en una misma clase se enconira ‘
Organizativamente, a su vez, dapa lugar a que se tuviese
umnos estuviesen lipres(ultimas -
s o alumnos(mayores

rentes Cursos.
que fwpartir en noras en que todos los al

horas, viernes, etc.). La misma eleccion por los padre

i ' igi " f do &
‘mplicaba un aire "areligioso” o enfrenta
ciplina.

d) la religion, que
de eda
restapa valor formativo propio a la dis
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Dado que institucionalmente no hay modelo de

- planificacion o ges---
tion del cambio, g

no hay tampoco estrategia alguna para facilitar la i

! | “ mple=-
mentacion de la innovacion,

que queda a la voluntad, competencias y habili
dades del usuario de la innovacidn. s

Que conozcamos solo dos iniciativas es
pecificas, e

procedentes de la iniativa privada o del propio profesorado, se

desarrollaron este curso: a) Un curso intensivo!Madrid 1-4 noviembre 1979)

sobre el temario de la nueva disciplina, organizado y dirigido por el pro-

. fesor Todoli Duque(Director entonces del Jepartamento de Etica y Sociolo--
gia de la Universidad Complutense Y, sequn algunos, mentor del cusstiona--
rio oficial), con la colaboracidn del ICE, donde intervinieron diversos -
profesores universitarios y asistieron un centenar de profeseres de Bachi-
Tlerato(16). b) Una editorial privada{17) rapidamente lanza
k un lioro de texto, que sera utilizado, como instrumento de traslacidn y

desarrollo curricular, pur aquellos profesores que no tienen otra alterna-
tiva o modo de nacerlo.

No obstante suryen algunas iniciativas particulares qu? inciden en -
ia explicacion, enfoque o posible fundamentacion del curriculo: asi Bueno
(1979), Hortal(1980 b) y Zumeta(1398C). Por su parte, el 1lamado “Instituto
Superior de Ciencias Morales", de fundacion religiosa, organiza en ilaarid
(7-11 enero 1980) una semana de estudics sobre la “Educacidn ctica en la
ensefianza"{18), en que intervienen importantes especialistas espafioles de
la educacion moral-ética.

Pese a estas deficiencias en la gestion del camdio escolar, a -
iniciativa del Seminario Permanente de Filosofia se realizo una encuesta(19)

16. Ver crénica en Revista de Bachillerato, cuaderno mopogréfico ndm. 4(de
dicado a Filosofia%, suplemento al ném 12(octubre-diciembre 1979),pp.

76-77.
17. Cfr. VALBUENA,F, y VILLEGAS,S.: Etica y Moral. Madrid: Ed. Brufio, 1979

18, Recogidas;primero,en niimerc monogréfico ce la.revista_Morali:,ﬁIIigég;,
1980; posteriormente en libro(La educacién ética.Madrid:Ed. P.S.,

i " i

19. Cfr. SEMINARIO PERMANENTE DE FILOSOFIA(R.Corri37§§éogiii;piic?2iezingn

- . 3 hilleratn.Curso -80. n

de la Etica y Moral en el Bachil - il

iy sefianza Media del Estado, Madrid, 1580. Documento de‘tri?agganzzbre,

N 96 pégs. (policopiado). La evaluacién y encuesta fue zealzza S

un pmuéétra total de 133 Institutos de Bachillerato g&bl am:zburb;nas
’ i : urbanas,

i i femeninos y mixtos; de éreas‘ rbar ‘ ’ X

Clonados(masizgizzz;tativos de nueve Jistritos unlver51tarlos(Barcelo

y rurales), re i .alamanca, Santander, Santiago, Valencia
na, Rilbao. Cdrdoba, Madrid, Sal ca, coskts pasaEils e Formseidn

’ Zaragoza). s it hl%o %22f11c+ivo por no disponer de pro
) i inicialmente mas ¢ £
Profesienal, sector

fesorado de Filosofia,




ailplia, gque desewipeiio un

. haporante papel para vatorar 1a i
dir el disefio de]

nuevo curriculo. Realizada entre
terndia ser una evaluacion de la nuava asi

nnovacion y deci
inarzo-wayo de 1980 "pre-
Jnatura(Zuieta,1980:93) y "recoger

2laborar un prograia nuavo y dar a la -

asignatura un estatuto ias consolidado"{Zumeta,1985:24), en Jalabras de uno
de sus artifices.

Informacion que pudiera servir para

Sin entrar an un analisis interno de!?

cuestionario y procesc de in-
vestigacion aupleado,

ni ofrecar todos los datos del Jocunento, e interasa %

; . = — :
resaltar agui la valoracion que de la experiencia realizaron los profesores

de 3UP(a0 de 7P), en sus aspectos was ralavantas:

—éjgﬂgggg: £] 20%3 % del aluwnado sa inscridid en ttica J €l resto
an Religion, influyendo significativamente el Jrado de desarrollo indus
trial(indice de secularizacidn) del distrito correspondiente: asi Barég
lona(38°2 %) y 6iloao(34%), frente a Santiago(10°8 %) o Salamanca(&%)._

-Alternativa: Parece que el caracter de alternativa no na producido
conflictos, ni ha sido considerada cowo opcidn de los no creyentes(82%).
Son diversas las opinionas acerca del futuro de la asignatyra: Hay
acuerdo en suprimirla cono alternativa(74°5%), sin ambargo s6lo un 27%

astiwa deoeria incluirse couwo wateria obligatoria an todos los cursos.

-cuzstionario: tl profasorado se wuestra, en general, disconforme

con 2l cusstionaric oficial, en wayor grado para los priwaros cursos -
quz para los Oltiwos.Gran parte del profesorado(63%) no se na atenido

al cuestionario oficial, ya sea por iniciat.va del profesor o de los -
nismos aluinos, introduciando otras cuestiones y proolemas, Algunas de

estas sugerencias fueron incorporadas 2n el nuevo prograda.

- s - - . Y'-E_'
-Profesorado: £l profesoraco de Filosofia considera adecuada su pre

e i e A

paracion para impartirla(70%), y no adecuada(53,2%), cuardo s licencia
do en otras waterias.tcha en falta orf¥entaciones metodologicas y se que
informacidn. Un 25% na utilizado algua

ia especialiiente de la falta de b
: 9 inanuates de eti-

libro de texto, en los restantes casos otras fuentes o

ca=aoral.
La indola propia de la disciplina y el hecho de ser Op

-gvaluacion: a0 K
% del profesorado no la considero una mate

ive eligion(el 57°8
tativa a la Religion(el 5 - Sl
i0 : ncia a.a
ria mis), motivd que el wodo de evaluacion y el grado de exige
i 9 i
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deinica fueran distintos a las otras asignaturas
Superaban la cuarta evaluacidn.,

Asi un 90% de alumnos

s Pl et Los wedios de evaluacidn empleados fue-
on: Participacion en clase, controles escritos,

. lecturas, trabajos, i
teres, etc. ’ Jes, 1n

tn conjunto rasulta significativo el que, en genaral

‘ . y @ juicio -
de los Saminarios de Filosofia,

la experiencia de la ensefianza de Ta -

ttica haya resultado positiva(72%), lo que permitia confiar en el papel

¥y pesidilidades que podia tener con una programacion y enfoque mds co--
rrectos.

2.2.2 EL NUEVO PROGRAMA(ACTUALMENTE VIGENTE)

E1 caracter provisional del cursc 1979-80, con un teario unico y =

comun, hize necesaria una nueva regulacion ministerial para el curso 1980-

81, actualmente vigente, soore cuyo curriculo ha versado la investigacidn,

Como alternativa a 1a ensefianza de la religion y woral de la raspective =~

}  confesidn -y no sdlo de la catdlica(20)- se ofrece la ensenanza de la "cti-
ca y doral", que sa descrioe en 2l anexo de la Orden(21). Estan odligados a
a sstablecerla los centros estatales y privados no confesionales, por el -
contrario los centros confesionalmente catdlicos no tienen que estavleceria,

1. DISENO-PLANIFICACION:

1. Generacion de la reforma curricular

£1 diseio del nuevo curriculo, aun cuando esta sobredeterminado por
el marco politico y opera en un iarco de gestidn--planificacion purocratico
y gerencial, supone un cambio cualitative del proceso de reforma curricular

o0. Entretanto habia aparecido la Ley Orgénica de la Libertad Religiosal(ley

7/1980 de 5 de Julio).

) ¢ julio -
21, Véase ANEXO nam. 2(infra pp. 520-522 ) iAnexo 2 %a.Orden dgaigigieiato :
de 1980 sobre ensefianza de la Religibn y Moral catélicas en

Formacibn profesional(B.0.E. 19.,VII.1980).




261

con respecto al anterior.

Se parte de una evaluacian,
tiva, del

funcionamiento del curriculn anterior, de la
ciones de los usuarios del curriculo inicial

de orientacion forma-
s actitudes y motiva-
» COMO base para la toma de de-
significa, en parte, reelaborar
sultados de 1a encuesta de 1a

por tanto, de un modo diferente a como se habia gestado la
innovacion, ain cuando &sta siga estando

da por el marco politico(una

ciones del disefio del nuevo curriculo. Ellog

el nuevo curriculo teniendo en cuenta los re
experiencia y,

-como he sefialado- sobredetermina-

mnateria alternativa de caracter laico para los
alumnos que no desean religion,

Cierto que en este proceso de generacion del nuevo curriculo sufre

un conjunto de transformaciones, filtros y reconstrucciones: (i) Diseiio e
interpretacion de los resultados de la encuesta, (ii) Reunidn del Seminario
Permanente de Inspectores de Filosofia(Gandie, imayo, 1980), que elabora --
unas conclusiones(22), que son el anteproyecto del nuevo curriculo, intro-
duciendo elementos nuevos; (iii)A su vez, un grupo de Inspectores de Filo~
sofia redacta un nuevo curriculo, efectuando una nueva seleccién cultural
en los elementos curriculares y estructura del contenido curricular; y (iv)
La Direccion General de Ensefanzas iMedias efectla algunas correcciones. Las
palabras de uno d2 los artifices redactores del curriculo expresan este pro

ceso: : :
"El Seminario Permanente de Inspectores de Filosoffa, reuni

do en Gandfia en Mayo de 1980, elaboré unas conclusiones que, junto

a otros documentos facilitados por la Inspeccifn General de Bachi--
llerato, fueron la base del curriculum de 1980. Un grupo restringi~
do de insvecto:res de Filosoffa, reunido en Madrid en Junio, redactd
dicho cur- sulum, que fué presentado por el Inspector General al Di
rector General de Ensefianzas Medias.la propuesta de la Inspeccién -

1]
fué respetada, salvo algin ligero retoque de detalle{23)".

; i . i e e
Consecuentementz el producto final("curriculo oficial) difiere se

i & accion cul
blemente de los datos iniciales, en 10S sucesivos procesos de selecc 1

i i . 94-96.
50, Pueden verse en Seminario Permanente de Filosofia(1980C), pp

i "ilosofia
23, Ignacic ZUMETA(Inspector de Bachillerato de Fileso
personal escrita(16.V1.1987).

): Comunicacibn
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tural. No es cuestion aqui de proseguir el analisis del

“contexto de descy-
brimiento"

a célebre distin--

que perteneceria al dmbito de
1a psicologia e historia, como centrarme en el "contexto de Justificacion",

en este caso en al analisis del curriculo prescrito oficialinente. Pero en

Cuanto, por seguir con la analegia, el contexto de Justificacion no es inp=
cente(o es dependiente) del de descubri
este.

del curricule, por introducir analogicamente |
cion de Reichenbach en teoria de la ciencia,

miento, queria dejar constancia de

Cabe hacer notar que tanto la encuesta como 1os inspectores que rea-
lizan el cuestionario-programa, como 1os 1ioros de texto que aparezcan, se
basan en el Bachillerato, cuando el curriculo iba dirigido también a los -
Centros de Forinacion Profesional, cuyas cirounstancias y profesorado se ig-
noran en el proceso de disefio curricular. Como elementos aiin negativos en -
l1a insercidn institucional de la disciplina, &sta sigue aparaciendo cowo un
“anexo" a las drdenes que regulan la ensefianza de las diversas religiones,
i.e. sin entidad sustantiva propia; y ademas se estipula que deben existir
al wmenos 20 alumnos por curso para que se pueda impartir, cuando esta exi--
gencia no es requerida para las clases de religion catdlica.

As1 un grupo de "expertos"(en materia y enseiianza) elabora el curri-
culo, opefando en un marco politico-social(asi p.e. aunque el profesorado
habia wostrado su disconformidad wayoritariamente con el caracter alternati
vo de la disciplina, este aspacto se considera inmodificable politic?-orga~
nizativamente), que es prescrito administrativamente a través de un or?ano
normativo a todo el profescrado, operando con un modelo de planificacion ra

cional-~burocratico.

2. Elementos curriculares: 5

i i sucest ' ciones
con un forwato was elasorado, rruto a2 las sucesivas reelaooracioi
L™ " :
: i ; & 5 COmpo-
proceso de aroduccion, que en &l cursd anterior, aparecen tres Coiup
en su 2 &

G o -1ae  r~aa*tandidosi{arecedidos
nantes curriculares principales: 00jetivos generales, contenidosip
e 2 L - :

Ga N) g,.' 1 l: 13' i;)D ule n.‘)\,‘ L,t\.“ Q. 10 3 )la._a..l ) lla 0 !e ICa\. |0||€.‘: .u-tOdO‘
\ OS) U >
- dl > {= U ﬂ II j

0 jdacticas ¢y a conentar-describir:
loyicas y didacticas, que voy a coOi
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A) Objetivos propuestos

La foriulacion de unos "opjetivos de formacisn" es adecuada(el 654 ¢
del profesorado

“Segun la encuesta comentada- deseaba que se
en el curso anterior), ain cuando puedan ser discutibles
parte del profesorado),

hubizra hecho
(y asi 1o ha hecho
en cuanto significa presentar ¥ orientar, de
liuy suinaria e insuficiente, acerca de 10 que desde 1a esfera oficial
tende con el curriculo:

forma
se pre

"l. Que el

alumno llegue a reconocer la zspecificidad ¥ necesidad

del comportamiento moral respecto a otras formas de la conducta hu-

mana. Tal comportamientc debera entenderse referido a la persona co

mo individuo y como miembro de 1la sociedad."

Sin entrar en un andlisis critico del oojetivo, inicialuente se pre--
tende que el aluimno reconozca la esfera de la vida humana formada por e} =
comportamiento moral, cow  sriuer paso para su reflexidn, anilisis y dis
cusion posterior. Por otra parte, propon2 jograr compaginar la dimension in
dividual y social.

"2. La moralidad deberé aparecer, entonces, como elemento que contri
buye a2l desarrollo de la propia personalidad del alumnc, de su auto-
nomia moral, capaciténdole y ejerciténdole en el uso responsable de

su libertad, en base a un cddigo moral racionalmente aceptado y cri-

ticamente justificade frente a los demés."

e parece destacadble, por una parte, "el desarrollo de la autonoinia o
ral". Las Ultimas perspectivas sobre educacion wmoral(Haberias,1981, 1985; -
Hersh et al.,1984; Piaget,1961; Konlbery,1976/82), cowo ya he tratado en el
capitu;;-;ggundo, coinciden an sefalar, coio fin promover ?n desarrollo h?-
cia la autonoiiia moral. £1 sagundo aspecto{"en base a un codigo soral racio

naldente aceptado y criticasente justificado”), podriauos calificarlo, reco

& fi a - ye astawos le
jiendo las coordenadas couunes de la filosofia woral actual, que 2staw e

A e Aaka e
jos de creer zn la posioilidad de un codigo da tal clase. LCi0 sefiala H

- y 1 | 1 & - 'Q#-- e -
+a1(1980b: 638) "pecan de una cierta unilateralidad intelectualista y d
u .

: P p codijos de con
una pretension algo ingenua soore ia sosipilidad de alcanzar codijos n
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ducta racionalmente Justificados"

& ’ al tiem 0 qu i
"codigo moral” e Woatyme T fiaeiieuon

,» dice Carlos Thiebaut (1935:37)

"refleja una concepcio
3 : Al b T .y con est e |
Juridicista de la ioralidad, NGl

e i o con el peligro de olvidar el paso de una moral
1908 a una woral de principios, sino que

. we teiio, consagr ‘ “
espontanea de la , , Ty

moralidad cowo regulacion catalogada de caaportamientos -

ace ) "
ptadbles y/o rechazadbles". Tal vez los redactores con estos tériiinos de--

S ; 3 . - - )
eaban nacer nincapié an el caracter laico y "neutro"(no doctrinario) de la
wateria,

" Ao
3. La creacidn en el alumno de actitudes merales que suponen la -

sensibilizacién arte los aspectos éticos de la vida humana."

cste oojetivo fud percidido por jarte del profesorado(especialiente
por aquellos que se oponian a cualquier funcion “woralista" de la discipli-
na) coiio algo recnazanle ea la sedida -interpretaban- que suponia una hete-
ronowia woral o "doctrinario”, confirmado --segin ellos(24)-- por alzunos -
de los contenidos morales propuestos. &n todo caso, sin entrar en la revalo
rizacion de la teoria 2tica actual de 1a teoria de la virtud(MacIntyre,!Qé;),
hay un canpo o doainio actitudinal que, segln los disefiadores, requeria es-
pacificamente la atencion de la materia.

"4, La constatacidén de la diversidad de cbdigos morales debe ser -

v tolerancia, sin

ocasibn para formar en el alumno la comprensidn
que constituyan en modo alguno obstéculos para la unidad social n.

la abdicacién de sus propias cocnvicciones."

E1 objetivo tiene mas oién una finalidad de pracaucion o advertencia:
reconociendo la necesidad de exponer la diversidad de ~0digos moraies no
caer -advierte- en un relativisio moral, que pueda jmplicar abdicar de sus :
creencias; sugiriendo en su que sea aprovechado para forwar actitudes o

de comprension y tolerancia. P

24. Véase p.e. BOCH,E.:"La Etica llega al cole", en rev. El viejo topa(Bar-

celona), noviembre 1981; respuesta de T.GARCIA LOPEZ:”Dgl Topo al ii:%i;SﬁoT
en E1 Basilisco , 14( julio 1982-febrero 1?83), 33 ¢18 ?7—89; ALL?NEES inié;q.;
"Maestros de virtud", en E1 Pais "Educacio?", 23.X.1§84, p. 6A ;IEELLOS‘ .
primera de la Sociedad Espaficla de Filosofia de‘l?sfitufo en ;-VO o la.
"Los programas oficiales de Etica y Moral', en Boletln Informati >

5-6

SEPFI, octubre~diciembre 1980, pp. : :
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Il5. R o s
Desarrollar en el alumno la capacidad de l1a argumentacién moral

¥ la aplicacibn de las Fautas de comportamiento moral adaptadas a
las situaciones concretas",

Tanto 1a ética analitica como la psicologia moral de orientacign -

cognitiva han acentuado la importanca del Juicio y la argumentacidn moral

aplicado a situaciones concretas(Bolivar 1982b, 1984, 1987) en una linea -

formalista, asi afirma Cochrane(1980:63) “si un curriculo quiera contribuir

a la educacion moral do los alumnos, el razonamiento moral debe tener un lu

gar central".

en suma des lineas, para algunc contrapuestas, se recogen en los -
‘objetivos de formacion": (i) Uns 1inea d .utoromia moral, argumentacidn -
moral, de acuerdo con las orientaciones mas actuales de la educacidn moral;
(ii) Otra 1inea inds tradicional de acento en "cdodigo moral", "actitudes mo-
rales”, "pautas d2 coumportaniento". Todo ello con pre iciones para mostrar

el caracter laico que politicamenta ocupaba la disciplina.

8) Contenidos:

Los contanidos o “cuestionario" propiamente dicno, ha sido tradicig
nalment2 para el profesorado 1o que se na towado Coiid axprasion del “curri-
culo". Aungue aqui me wuevo a un nivel descriptivo cape juzgarlos en fun--
cidn de su congruencia con los objetivos propuestos, de la significacion o
actualidad, v de su adecuacidn al nivel o intereses de los alumnos.

£l syliabus oficial se estructura . articula en funcion de los si--

guientes criterios: ] ¥ F
(i) Una parte introductoria, ae ca. icter mas teorico, de teoria eti

ca en 2] primer curso.

(ii) Triple dimension da la moral: la persona cOmo sujeto de dere--

chos y deberes(morai personal: pr- " curso), coa miembro de una comunida

' i itica:
(moral comunitaria: sagundo curso) y vowd ciudadano(moral social y politic
i
L Bl

+apcer curso).
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(171) Una axiologia fundamentada en una
nidad y valor de la persona humana en e}

sal de Derechos Humanos.,

"base etica comin": La dig
sentido de la Declaracion Lniver--

. Son estos criterios los queé voy a comentar, sin entrar en e! anidli-
sis de los “topicos" que propone en el temaric(25). En primer luga- si Bien
racional-epistemologicamente es necesario tener primero los elam=ntos con-
ceptuales y tedricos para después analizar los comportamientos mu.ales, re-
sulta una incongruencia --sefalada por numeroscs pro* sores- situar los ele
mentos mas fuertemente tedricos en el curso primero, ~"ngue en las orient;:
ciones metodoldgicas se trate de mat:.ar admitiendo otros planteamientos. -
A su vez, se pretende distinguir entre el aspecto "&tico"(“esclarecer 1a mo
ralidad sin just*ficar noria r. ral alguna") y “moral"("La moral as, por 31~
contrario, normativa"), en linea de l1a Filosofia moral anaiitica(26), dis=--
tincion quiza discutible(Hortal, 1280b: 63 o no asumible por todo el gro-
fesorade.

La triple dimension de la moral propuesta(personal, comunitaric y so
cial-politica' resulta tamoién, desde una perspectiva de teoria @tica ac--
tual, discutiple(G 72a,1983: 9; Thiebaut,1985:41), come si pudieran existir
anbitos morales separados; en cualquier caso le sirve. al » dactar el tema-
ri0, para agrupar en uno u otro grupo, que configura cada curso, Li0s temas

gioral 2s u otro.

En tercer lujar, tratando de recurrir a unos princip °s nuriativos
moralas codo base desde la que juzgar los hechos worales, sefiala 12 "digni-
dad y valor da la persona huana”, en el sentido de la .cclaracion Univer-=
sal da los verecios Huwamos. 31 bi-a dicaa oase pueds considgrarse, a nival
ganeral,cowio ooviauente aceptable, su yeneralidad le jupide ser una plata--
forua para r2solvcr 1os dilawas dorales, agarte de tener fundawmniaciones -

filos-.. icas direrentes.

i i id e aspecto espe-
e nuestra investigacion en este as

1+
25, Aparde Ca 208 et s la opinié~ del profescrado en

c?ficolvéase infra pp. "34-537 ), se pue?e ver o
1984 en Inspeccidn de Bachillerato(1984), pp. "
- ta 1 ZUMETA(1981:58) : "L1 t{tulo Ae "2 asignatura recoge =

2 i el ; : 116 ali-
. M s B fundamentacién reciente €n la c ncepcion an

una distincidn que tiene £
tica de la Etica'.
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. €)" Metodologia:
,--—-_——__

Q p A

\\I

’ 'i‘-

. Por demand
nanda del profesorado, segin la encuesta coientada, se vid nece-

: -sar1o recoger unas orientaciones mecodoldvicas. Estas coinciden practica

i, ‘ f"?a' vte en su totalidad con las propuestas por el Seminaric Permanente de Insm:n

p = torés de Filosofia, a su vez procadentes del informe de Zumeta({1981:60- GZ)C
.. Las notas mas resaltables serian: enfoque de metodologia activa("proceso -

: i & .
- pier
| i to de metodologia", "métodos preferentemente activos, debiendo procu--
r i
| arse la inaxima participacion posible del alumnado", “por equipos...median-

A . te didlogos, deba e 3
.\ gos, tes, informes," etc.). En segundo lugar, en esta misia 1i-

-

‘.

ac { " ma - g . 5
nea, propone un metodo que llawa "inductivo"(partir de los hecnos concretos
rewontars xplici r - j
\ y re e a explicitar las normas y valores, para volver a juzgarlos de
a acuerdo con tales principios). Y senala el proolewa de los temas de cardc--
| ter mas tedrico, sugiriendo que si no es posible una exposici” ' sistematica,
: a . y - i p - . . i % I
| se traten conjuntamente con los analisis de los hechos morales analizados,
' Cape nlantearse su funcionalidad: si éstas pueden ser solo "orientaciones”,

y & : ¥ ; .
" al ir en una orden prescriptivo-normativa; o si son el iejor wedio para for

lmar al profesorado, intentando conformar sus practicas docentes.

2 ESTRATEGIAS DE DISEMINACION:

| Al modo habitual, la diseminacion-difusidn del curriculo gqueda -
, como estrategia casi ex

' cifrada/limitada por parte de la autoridad central
| clusiva, al drgano normativo(B.0.E.), que -adoleciendo, ademas, del defecto
/ del curso anterior- se publica en la segunda quincena de julio, para exigir
[}

adopcidn y desarrollo en los meses(curso) siguientes;

prescriptivamente su
cimiento, perfncc1ona

[ sin haper puesto previamente e

miento o apuyo.

dio alguno para su cone

cion de Bacnillerato, 2n ab~il de

|

; Asi en una encuesta de la Inspec

| sitarios, a profesores de -
! 1981 (Zumeta, 1985:31), en varios distritos universi arios, a p :

Filosofia de BUP, aparecian las cuestiones de ttica y iioral como aguellas -

i -
| sopre las que demandapan inay A falta de otros wedios, apare

or informacion.




cieron(27) un conjunto de orientaciones bioliograficas.

En su doble papel(agentes de difusion y preelaboraciones verte
bradoras de la implementacion curricular) los libros de texto, aparecidos %
sucesivamente en el mercado(28), nan sicdo los principales medios de difu-==
sidn de la innovacidn. Aqui no voy a entrar en su analisis, debido a que &s
te solo puede hacerse en el contexto curricular(Escudero,1983), segin el o
uso que hayan tenido,:necesariamente diverso, en la implementacion curricu-
lar. Ademas debido a las peculiaridades del curriculo de Etica, que no siam
pre hacia viable el libro de texto, y a las nuevas orientacionas pedagégi-:

cas, han aparecido un conjunto notable de materiales curriculares(29), de -

desigual calidad, para uso de profesores y alumnos.

27.Inspeccidn de Bachillerato del Estado.Seminario de Filosoffa: Bibliogra

f{a de Etica y Moral.Ejemplar policopiado(ll pp.); GARCIA,F.: "Aproximacibn
3 una bibliografia bfisica de Etica", en Boletin Informativo de la SEPFI, -
uatubre-noviembre 1980, pp. 10-11; BOLIVAR,A.: "Bibliografia bésica sobre -
Ja ensefianza de la Etica", Boletin Informativo de la SEPFI, niim. 4(octubre-
diciembre 1981), pp. 7-8; BOLIVAR,A.: "Informacion bibliogrdfica sobre ense
fianza de la Etica", en Studia Paedagogica. nam. 8(julio—diciembre 1981), pp.
106-114.

25

28.Entre los libroes de texto. ~narecidos, pueden verse: BOLIVAR,A. y VILLEGAS,
5.: Etica v Moral.Madrid: Ed. Brufio, 1980,3 yvols.; VIDAL,M. ¥ SANTIDRIAN,P.
R :Btice. Madrid: Ed. Paulinas, 1980-81, 3 VOlS.; FONTAN,P. y FULLAT,0.i =
Ethos, Mores ¥ Politeia. Barcelona: Viconas-Vives, 1980-82; FERhANDEZ,ﬁ.c);ZrA
LUCINI,F.G.: Etica ¥y Moral.Madrid: Ed. S.li., 1982, 2 vols.;.RoggéigEﬁ L’ :
NO,V. et al.: Etica. “adrid: Ed. Alhambra, 1982-84, 3 vols.; 2 L 'DiA; s
CORDERO,J.: Etica y Moral 12. Madrid: Anaya, 1981; BENAVENTEé;A56.yEtica,Z;:
Etica social ¥ politica.Madrid: 6. del Toro, 1981; QINER de.ll ‘a. e
Madrid: Santillana, 7081; CULNCA,J.: EEEEE_QE' Ma?rld:-Santl ai '1965_'
ZALBIDE,P.M. y ASIS BAJO,P. de: Etica perscnal . Bilbao: Larrauri,

29.0fr. DCMINGUEZ REBOIRAS,MONTOYA,J. ¥ ORIO,B.: Materiales para la Etica.

2 = y s it s d_‘
]e ¢ BUP.Madrid: Ed. Akal, 1981; Varios: Dossiers ©2 Ttica. Pamplona E

i : Ede-
Lasser, 1980, 4 vols.; SATUE,M. ¥ BRIA,L1l.: Qué sabes:ue Et;z:;?::;iga' i
Alhambra(Colec. BREDA), 1987; ARNAU,H. y BRIA,Ll.: Etl?afxt onvivenes o
drid: Ed. Ahambra(Colec. BREDA), 1989; ARNAU,H. et al.: Mate p

¥
b ]

Ellosofi ! g ‘ ai lCj.&l'\

i i i ara hacer 13 paz ¥ 'La maralna
i a Etlca( "Pensar‘ la V].Olencla p ; i ; "
?

i i i pr = 84 H
ici : L] ’

1!0I=bre un a“imaj. etiCOoTextOS ejer cicl05. Baf'c‘eLOK‘la ; Vicens Ul\ies: 9
[ i y '] . ] rCe I ona U 1o

cens-Vives, 1984.
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Los Cursos

| 0 Seminarios, organizados por instituciones privadas o pu-
blicas, surgidos

g én gran parte por iniciativa o del propio profesorado{nor-
malmente de 3UP), han sido otro de los medios para difundir el curriculoe
3

contriouir a su implenentacion o intercambio de experiencias. &n conjunto -
eﬁ este curriculo no han existido, que conozcamos, actividades promo;idas =
directamente por la Adwinistracidn educativa o Inspeccidn educativa, dando-
se una ausencia de todo planteamientc de formacion del profesorado.

Como ejemplo-muestra de estos, sefialo algunos de los celebrades. La -
Universidad de Comillas, con Augusto Hortal comc director del Departamento
de Etica y promotor, organizd en septiemdre de 1981 un “Simposio sovre la -
ensefianza de l1a Etica en BUP y FP", cuyo material se publicaria en 1985(30),
en que cuestiond la Etica como alternativa a la Religion y analizo las di-«

mensiones pedaydgicas de la wateria, especialment2 en el seminario cowple-=

mentario dedicado a profesores da BUP y FP. iuevamente en 1982 celeora -=
otros dos cursos en Santander{julio) y Cantoblanco(noviembre-dicieibre).

Iqualmente algunos ICEs, por iniciativa de los profesores, organizan

cursus soore el tewa. Asi, organizado por varios institutos de Castellon, -
con 2] apoyo del ICE de la Universidad literaria de Valencia, se celebra -

(noviamore 1982) un curso para profesores de 3UP(31), impsrtido por el cé§5 f

dratico de ttica de dicna Universidad, Jos@ lontoya. A ini iativa de los ==

aropios profesoresen el ICE de la Universidad de Granaca se desarrolla un ~

Seminario(diciempre-marzo 1982-32), en Dase a ponencias e intercampio de ==
experiencias didacticas en ttica(3z). En un iuportante "Simposio sobre la =
Ensefianza de 1a Filosofia en BUP y COU"{Zaragoza, marzo 1982) se replantea
ar 1as diversos seminarios la ensefianza de la Etica en el curriculo del da-

cnillerato(33).

30, HOHTAL,A.(ed.): La Etica en la escuela. Simposio sobre la ensefianza de

1a Etica.Madrid: Fundacidn Santa Maria/Ediciones g.M., 1985

. s fesores fe Etica",
.BDUCHE:"Castellﬁn. encuentro de pro

Castellén", en Boletin -

31. Véase croénica e ;
en Cuadernos de Filosofia y Ciencia(Valencia),
MARTTNEZ GUZMAN,V.: "Cursillo de Etica ¥ Moral en
Informative de la SEPFI, V(11), P 14.

a de Ensefianzas Med

le~ i Nueva Revist : nay b
igéSXe pcrgnlc:s?;ismo, con motivo de 1a celebracion en Granada(diciei ore
$ . L]

1983) de la "III Seman& de Etica ¥ F1}oso
los Seminarios a vExperiencias didécticas b
(Crénica de un Simposio)",€
21-26.

de la Etica en BUP".
n Boletin
a—————

a de la Filosofia
33, Viass LA Enawosts abril-junio 1982, pp-

Informativo de 1a SEPFI, 3(6),

4

ias, nam, l(primavers = -

ffa Polfitica", se decich uno de =&
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Organi : tmi
t‘ ganizado por el movimiento de renovacion "Escola Viva" y con la
participacic isi ' - : _
pacion decisiva de los Departamentos de Etica y Pedagogia de la -

Universidad de Santiago, se celeord(juni  °35) un "Congreso estatal so--

e ‘ :

re el derecho al desarroilo moral(la Etica en £GB y Enseflanzas Medias)"
y métodos de Ta educacidn
docentes sobre la materia
Barcelona y el Colegio de

A : del Seminario perwanente -
e Filosofia, unos encuentros(septienore 1986) sobre 1a situacidn de la -

Filosofia ante Ta reforwa educativa(34), en que se presentan varias ponen

en que se plantearon ampliamente los objetivos
moral, asi como un intercamio de experiencias
de Etica(33). Los ICEs de las Universidades de
Doctores y Licenciados organizan, a iniciativa

cias y coaunicaciones sobre el curriculo de Etica y se discute su funcion
v papel en 21 Bachillerato.

La Sociedad fspaiola de Profesores de Filosofia de Instituto(SEPFI),
desde el primer womento, na planteado una postura critica al curriculo -
oficial, v ha sido el principal érgano de comunicacion, formacion e inter
cambio de experiencias. Asi en el "Congreso sodre Filosofia y Juventud"
(Sepfi,1985) se oresentan conunicaciones sobre el tema y se dedican tres
saminarios a elaborar conclusiones sobre el mismo., E1 Congreso del aio si
guiente(Sepfi,1986) se dedica monograficaments a "Etica y Educacién”, don
de se recogen, aparte de las ponencias(a la que no pudo asistir Kohlberg),
un aaplio conjunto de experiencias didacticas de los profesores de Bachi-
1lerago s conclusiones da cada uno de los seminarios. ‘ 

" Por otra parta un conjunto de articulos, aparecidas{35) en diver=-

a3. Véase F. GARCIA MORIYON:"I Congreso Estatal sobre el derecho al desar
rrollo moral", en Diéloggﬁfilosﬁfico. ntm. 3({septiembre-diciembre 1985),
pp. 387-8 | - |
34, Véase Actes de 1a "I Treobada de Professors de Filosofia ﬂﬁ?gntvla Re-
rma de 1’Ensen ament Secunda;ii. Barcelona: Edicibn ¥y publicaciGn de la

fo Y i

Universidad de Barcelona, Departament- de 1'ICE, 1987

35, Aparte de los citados anteriormente, destaco el anélisis, refeiid9 -
fundementalmente al curriculo espafiol, de M. LORENZO DELGADO: Voz "Etica
(didSctica de la)", en FERRANDEZ ,A. ¥ SARRAMONA.J.(Coords.?: Dﬁi§§§§°§oéﬂ.
tecnologfe de la educacibn.Madrid: Anaya, 198?, pp. 172-75; :Gp X en.
"Planteamientos tebricos y précticos de la Etica y Moral en y i

1a ensefianza de 1a Etica en el BUP. Salamanca: pep. de EFica y Socfolzfzf,
jga82; ORIC DE MIGUEL ¥y DONINGUEZ ,ilsLe: "L& técnica del didlogo en -& :
: 5 nfim. 87 (marzo 1982), pp. 40-44;

ca", en Cuedernos de Pedagogia, :
geV?;AggéES:'"La Etice en el Bachillerato', en Cuadernos iedFligiziig L
C;encia, nim. 4(diciembre 1983); GUISAN,E.: "El dergc:o'aumogzlos phage-s 4
ral", en Agore, 6(1986), PP 101-115; REQUEqO OﬁORI ’A;;o b
cacidn moral. Perspectivas pedagégico-politlcas , en o érofesional.
Garios:'Laﬂenseﬁanza de la Etica en Bachillerato y Formac

' Madrid: Narcea(Apuntes IEPS, 1084,
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sos medios, han contribuido a difundir y explicar los objetivos, metodolo

gia o didactica del curriculo de Etica. Al tiempo el establecimiento del

curriculo ha promovido la traduccidn de un conjunto importante de obras -
(p.e. Peters,1984; Hersh et al., 1984; Turiel,

1984; Kohlberg, 1976/82) o
Jordan y Santolaria, 1987; Puig Ro-
$in duda todo ello son cauces marginales -
de diseminacion, que no configuran un ~ambio curricular planificado, ni -
1legan al conjunto del profesorado,
cialmente

de autores espafoeles(p.e. Vidal,1981;
vira y Martinez Hartin, 1989).

sino mas bien a aquellos que ya ini=-
astan interesados; pero ante la ausencia de un modelo politico

de cambio curricular son 8stos los Cnicos cauces existentes.

Lo anterior es s6lo una muestra de algunos procesos de desarrallo
en la difusion del curriculo, asi cowo en proporcionar materiales de apo-

yo para su implementacidn; awbas surjidas de dewandas del profesorado, =
mas que d2l Ministerio o Consejeria correspondiente, que entienden que -
una vez decretada la materia, no necesita ser asistido y apoyado en su de
sarrollo o implamentacion. Por ello es de destacar, - tales condiciones,
e] esfuerzo de parte del profesorado, como recogia un Seminario soora la
ensafiaaza de la Etica en Espafia:"a pesar de que no existid participacion
alguna del profesorado en su implantacion legal, sin eupargo gracias a la
iimaginacion y creatividad de los profesores de Filgsofia, se ha conseghi-
do un estimadble nivel, unos objetivos aducativos dignos y una influencia
Jositiva en la educacion ioral y civica de nuestros aluanos( Sepfi, 1985:
134).
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3. USO DE LA INNOVACION .

Me refiero con "uso de la innovacion" al grado en que los alumnos, d
do ?ue era ?n curriculo optativo, han elegido -a le iargo de su desarro;lﬂ%
la innovacign. M3s precisamente Huberman y Miles(1984b:44) han definido €l
concepto Porcentaje de uso de la innovacign como la propercidn de los ac=-

tuales usuarios del programa en relacign con el total de posibles electores
de la innovacign. Por tanto, se deben tener en cuenta, al calcular el por--
centaje, salo los centros que han establecido la opcign, sin calcular -cemo
frecuentemente hace la Comision Episcopal- ei porcentaje de alumnos de Eti;
ca sobre o1 tctal de atumnos del nivel ¢ curso correspondiente.

En la eleccign de esta innovacign, en base a los datos de que dispon- |
go, han influido estos factores generales: a)socioculturalesio extraescola-
res-contextuales): principalmente ei indice de secularizacian de la zuna, -
frecuentemente unido -para entendernos- a grado de desarrollo socio-indus-—
trial; b) idoolggico-culturales: contexto familiar e ideas propias de los -
alumnos. Ademas a nivel especifico, un conjunto de factores propios del Cen
tro escolar: modo de imparticidn de la ensefianza de la religian o etica eﬂ“
el Centro, profesorado de las respectivas materias, etc.

A) ESTATAL :

A nivel de toda Espafia no existen(ni, a veces, modo de obtenerias) qg x
tos suficientemente fiables y contrastados del porcentaje de alwanos que,en.
los diferentes cursos escolares, han elegido Etica/Religian: depende de la
instancia (Comision episcopal de Ensefianza. Inspeccion de Bachillerato, -
Coordinacian de FP, Consejerias de Educacign,etc.) que 1os proportioha. de
cgmo se han calculado los porcentajes(sdio centros pyblicos, privados confe
sionalés o ro confesionales, totalidad de alumnos, etc{36). Ademés, como *
una constante, tenemos mayor informacian de los Centros de BUP que de FP,

decnde no existe 1a Inspeccian correspondiente.

)

36. Asi los datos proporcionados por la Comisién Episcopal de Ensefianza,

i ' i i t&n "sesgados" a
incipal i ancia gue los proporciona a nivel estatal, es ;
) g : s el porcentaje de alumnos

- temante-—
favor de la Religibn, al calcular ~frecuenten J .
de Etica sobre la totalidad de alumnos del nivel correspondiente, cuando 80

1o se debfan de tener presente 108 Centros que
cida la alternativa.

tienen oficialmente eutable-
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CUADRO 1

ESPANA

A

PORCENTAJE DE USC DE LA IMNOVACION EN

CENTROS PUBLICOS

1979-80 | 1980-81 | 1981-82 | 1983-84 | 1984-85 | 1985-86 1988-89
BUP, 20,8C 18,27 15,34 21,19 a5 .43 25,60 30,68
FP. (3) 29,72 26,90 31,80 34,01
(1) (2) (4) (5) §-1) (5%
Elaboracief propia
FUENTES:

1. Seminario Perinanente de Filosoffa(Iinspeccifn de Bachillerato)(1980:84)

2. Inspeccién General de Bachillerato, en Zumeta(1985:29)

3. Inspeccibn General de Bachillerato: Faltan los datos de Cataluna y el
Pais vasco, por tener competencias propias, de ahé que el porcentﬁje
sea mhs bajo. '

4, Datos recogidos en Comentario Sociclégico , nfims.
proporcionados por el Episcopado gallego.

5, Comisibn Episcopal de Ensefianza(recogidos en

6. Conferencia Episcopal Espaiiola(en Comunidad Escoler 8.XI.1989, phg.
-De los cursos 1982-83 y 1986-88 no dispongo de datos. £

47-48(1984) ,p8g.132,

El1 Pafs Educacidn,2C.X. 87}j
11) §

Segijn los datos del cuadro I, y otros especificos no récaﬁ?ﬂngiﬁgg’
demos afirmar lo siquiente: o
--Ha habido un aumento_porcentual de alumnos que e11geu Et%ca dESdE'7

curso 1979/80 a1 actual: oscilaria, como media, desde un 10-20% en el
vincia o ciudad) a un 25- 30% en el 1988-89. Este ; -

a interaccidgn conjunta de los dos grandas F&cto

res influyentes: aumento del indice de secudarizacian en la sac.edad espﬁﬁ:
la y el desarrollo micmo de 1a 1nnovac10n( modo de 1mp1ementacﬁﬁm,‘mayor A
preparacion del profesorado, menor percepc1qn del caracter f!qi'i ta ,etc.}i
@&\el por
p ovincia

ro(depende de cada pro
mento seria explicable por 1

sociolagica,que influye decisthMtn’

-- Parece una constante ‘
e de secularizacign de una comun
industrial/agraria,etc. y:ast a mayor
frente

centaje de eleccian, el indic

o ciudad) u otraolzona urbana/rural,

grado de secularizacian mayor porcentaje de alumnos que eligen Etica

a Religion.

al se da un porcentaje de elecciGn mayor que

-- En Formacign Profesion ‘
1a diferente extrac1on social del

en Bachillerato, explicable -quiza~ por

alumnado, en 1inea de la tesis anterior.
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CUADRO 1II

ANDALUCIA

Iy
PCRCENTAJE DE USC DE LA ETICA EN CENTROS DE BUP{1)

1981-82 1985-88 1986-87
TICA 11,80 21,15 23,67
RELIGION 84,49 78,45 73,06
?
OTROS(2) - 0,38 3 26l
L4

Elaboracidn propia

FUENTE: Direcci8n fieneral de Ordenacién Academica de. la
Conseieria de Ed. v Ciencia de la Junta de Andnlucxa.4

e T

1. No se dlsponen a nivel reginonal,d atos
- e dat
tros de FP de las anw

2. Otros: incluye alumnoa exentos, otras religlones a qua
no consta su leccion. S he thll

B)ANDALUCIA:
En coninnto en Andalucia(Cuadro I1) se da un porcentaje algo n

al(p.e. en el curso 1985-86 1a media nacional es de 25,
cbstante se observan las mismas tendeacf ;ume
1 desarrollc de la innovacion. Adema
cias(no recogidos aqui) 1a mis

que ta media nacicn
y en Andalucia ".15);: no
to porcentual de alumnos con &
serva en datos especificos por provin
dencia nacional en cuanto & a covrelac1on con el grado de desf

industrial d2 1a provincia correspondiente asi la que mas baj” va?tﬁﬂ r
incia de Jaén, seguido de Céd 2 y Almeri,

conserva en estos afios es 13 prov
es Milaga, seguid

la provincia con mas a1to procentaje en cambio,

11a y Huelva.

C) GRANADA:
Dadc gue la mayor parte d

de nuestra muestra pertenec
s datos en comparacion con 1
el Cuadro III:

gl profesorado, Yy la totalid

alumnos, en a 1a provincia de Granada,

analizar 10
les.Se puede ver

08§ pQFCEHt&JES nac*onales X f&




CUADRO III

GRANADA

POCRCENTAJE DE USO DE LA ETICA EN CENTROS PURLICOS

1979-80

1980-81

1981-82

1982-83

B.U.P.

7,80

11,84

10,15

13,85

F.P.(1)

1983-84

1984-85

1985-86

1986-87

1987-88

14,95

16,19

21,58

23,05

23,60

16,22

21,49

2B; 12

25,70

FUENTE: Elaboraeién propia a partir de datos facilitades
p?r la Inspeccidn Piovincial de Bachillerato y Coordina- ;
cién Provincial de Formaciér rr~fesional. o

1. No existen datos de Formacién Profesional en otros
CUrsos.

En comparaciﬁn con Andalucia, la provincia de Granada, por su esf
ra social, ocupa una posicion media: p.e. mayor porcentaje tienen Ma1uga :
Sevilla, y menor Almeria y Jaén. En los cursos 1985-86 ¥ 87-88 coinc-de ca-
si exactamente con la media andaluza. b i

En relacién con 1os porcentajes nacionales, Granada ocupa yna pps.
liqeramente inferior(osciiando entre 3 y 7 puntos fenys), tanto en Bach111g.
ratoc como en Formacion Profesional, siendc mas inferior en IQa;prlx_Q 
afios de implantacion ge la innovacian que actualmente, donde 1a§, stanciasi

se acortan.

En cuanto a los factores que condicionan el grado de eleccion de ?os -r
ularizacion cociocultural.

alumnos se observa COmQ principal el grado de sec .
d. Cuadro IV) la evolucion comparativa entre dos gran-~:.

psi s+ observamos(Vid
cialen la capital es mas dificil diferenciar clara‘”

des ciudades de 12 provin
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CUADRO IV

MOTRIL y GUADIX

JPORCENTAJE DE USO DE LA ETICA EN CENTROS DE BUP

1979-80

1980-81

1981-82

1982-83

MOTRIL

7,8

22,65

15,92

24,8

GUADIX

0

1983-84 1985-86 1987-88

33,78

\ 1.8

FUENTE: Elaboracién propia a partir de datos facilitados
por la Inspeccifn Provincial de Bachillerato.

34,9 33,8 36,5

6,35 7,5 9,7 12,7

rencia muy grande en el alto porcentaje de alumnos en Motril y nulo(prime
ros cursos) o muy bajo(G1timos) en Guadix. Estas diferencias no podrian -
explicarse por factores salo escolares( en Motril hay dos Institutos de &
Bachillerato y en 19s i1timos afios tres, en Guadix dos centros; el profe-
sorado es -por tanto- diferente, aparte de 1a movilidad del profesorado -
en 1a Oltima década; observandose el porcentaje en todos los centros de -
1a respectiva ciudad); siendo 1a diferente estructura social de Motril y
Guadix la que explicaria la radical diferencia en los porcentajes de uso
de 1a innovacion. La misma tendencia de Motril 1a comparten otras c1uda--

des de la costa(Almuiiecar, Salcbrefia), y 1a de Guadix otras ciudades de -

1a zona(Baza).
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3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

3.1 CONBINACION DE DIFERENTES TECNICAS: CUESTIONARIO(CUANTITATIVA) y ENTRE-
VISTA(CUALITATIVA):

Desde el disefio inicial de 1a investigacion,tanto en su aspecto de -

"data collection" come

"data analysis", se tenian claras las insuficiencias
del cuestionario, como medio de conocimiento de la implementacion y desarro

110 del curriculo; por lo que se planifico que, en base a los resultados -
que el ¢nalisis estadistico mostrase, debia ser completado con algun medic
mas cualitativo(entrevista), que mostrase como los agentes(profesores) in--
terpretan y otorgan significado al desarrollo de este curriculo(1).

Como sefala Patton(1987:45) recientemente, no hay un disefio metodolﬁ*'
gico perfecto, éste viene siempre limitado por los recursos disponibles, ==
los 1imites temporales o la propia capacidad humana para abarcar la comple~
jidad de la realidad social. "La naturaleza exploratoria del problema sugie

re la deseabilidad de un disefio extenso, pero la referencia a describir ex- ;

periencias individuales y resultados puntuales exige un disefio profundo y ff
detallado. E1 disefic final emerge como resultado de discutir las alternati-
vas y decidir las prioridades dada Ta situacion, y el potencial para gene==
rar una informacion util y significativa"(Patton, 1987:48).

Por su parte, Shulman{1986b:32-33), recogiendo unas sugerencias de o

Schwab y L. Crombach, se decide, tras un minucioso analisis descriptivo-crfﬁ{
tico de los programas de investigacion vigen..s, ¥ dado que no egistelun o
tmico prcgrama(perspectiva) de investigacion por si mismo suficiente ¥ ggﬂ% b
ralmente aceptado por 1a comunidad cientifica, por que la “gran estrategia

en 1a investigacian educativa actual es combinar diferentes gstrategias me-

ecuencia metodolbgica ha gido empleada,en nuestro pais, ==

; i 1 pensamien
GONZALEZ,1985) en un estudio sobr? e n
. o dos del Ciclo Medio de EGB.

1. Este tipo de 8
or M.T.Gonzélez(
io del profesorado ante los Programas Renova




todologicas e e A
N i Una secuencia coherente, sin ser mero eclecticismo o hibrida
yuxtaposicion. !

g1, reconocienc ¢ T

5 Nociendo en nuestro caso también que no hay una gnica se=-

cuencia u orden de combinaciGn aptima de metodologias cuantitativas y cuali

tativas, genera ¢ ! h
s g Imente aceptada, porque -obviamente- ello depende de los ob-

Jetivos especificos de la investigacian, aqui se ha optado por plantear,en

primer fugar, un amplio cuestionario a una muestra de profesorses y alumnos,

y en base a los resuitados -determinados por diversos estauisticos, como el

- 3 . [T} . 0 - i . . 5
analisis "discriminante", que nos diferenciasen diversas categorias de pro-
fesores-- elegir a los "representantes tipicos" a entrevistar.

Fullan y Pomfret(1977:365-67) en la revision de métodos utilizados
para medir el desarrollo de una innovacion(técnicas de observacion, entre--
vistas estruc“uradas, cuestinnarios y analisis de contenide de documentos o
plan curricular), analizan los problemas y vertajas de cada uno. Con refe--
rencia al cuestionario sefialan sus potencialidades cuando se quiere conocer s
la conceptualizacion de un programa de innovacion en amplias muestras-de =-
usuarios. En relacidn con las entrevistas, sugieren su uso para ver la adap
tacion de la innovacion y la naturaleza y forma de implementacion.

Asi la perspectiva cuantitativa del cuestionario nos permite con;tg‘;‘

tar, dentro de sus limites(p.e. constrefiirse a las opciones presentadas); -5
"como se distribuyen los fenomenos”, cuantificando sus frecuencias(Ibaiez,
1979:29); mientras que la entrevista nos permitiria contextualizar signifi-

cativamente los hechos opbservados. La primera sirve para limitar y locali--

zar la representatividad real de los discursos de 1os sujetos entrevistados.
De esta manera, pretendemos, COmMO sefiala ejemplarmente A. Orti(1986:173), -

refiriéndose a la investigacion socielogica:

"Los datos y variables metricas, producidos ¥ procesados $§§1ant:t;
taécnicas cuantitativas estadisticas,_pqe@en ahcra ser Te : ergr -
dos mediante su inscripcion en el anq11s1s cualitativo de dosidlz ;
cursos abiertos(o tota]es)'de lTos sujetos gncuestaqoi, grgigﬁ roo |
e interpretados mediante tecnicas cualitativas de 1n]e; ﬁtariedad g
cial directa. Situacion de mutua co!abofac1on y cgmp et$ i A
de los enfoques cuantitative y cualitativo en 1a n;ﬁ:r gl A
ciolagica motivacional, que viene a suceder y a sub

. 2 "
vismo cuantitativista de otros tiempos .




PO!" “J que‘

tanto 1a constatacian empirica de los hechos
el cuestionario en diferentes dimensiones
]

referidos en

como 12 interpretacion 3
. ey y anali=-
$1s de los discursos de los sujetos entrevistados, constit

vy ) . uyen enfoques par
y vias complementarias para el acceso de esa realidad, simples corsj

trucciones metodologicas en un proceso de analisis. Nos permite acercarnos

a una cierta "triangulacian metodologica"(Patton,1937:60). Guba ¥ Lincoln -
(1981:155), por su parte, afirman Gue una investigacian bascda gnicamente -
en la entrevic .3 puede estar mutilada; miltiples técnicas o triangulacion -

es el medio de asegurar que se dara sentido a los datos recogidos en la en-
trevista.

Por ultimo, esta combinacion de diferentes técnicas nos permite,en -
parte, obviar algunas de las criticas gue, desde diferentes perspectivas, -
se fian hecho al empleo exclusivo del andlisis cuantitativo. Asi, desde el -
modelo de investigacion-accion("Action-Research"), se han hecho duras criti
cas{Stenhouse,1987) al 1lamado “"paradigma psico-estadisticc", basadas priﬁ:
cipalmente en que no nos sirven para inticarnos como debemos actuar en la -
practica(2). Dado que la ensefianza no es una actividad agricola en que to--
das las plantas puedar. ser tratadas del mismo modo(3), mas bien -por seguir
con la analogia- seria un jardin en que hay que tratar diferencialmente ca-
da plan.a y flor, "las técnicas de muestreo no pusden vincularse a la acc -
accion educativa a no ser que se haga no con un planteamiento experimental,
sino para obtener una vision de conjunto"{Stenhouse, 1985:44).

Desde estas coordenadas, en l1a investigacign iluminativa, frente a ia
metodologia psico-estadistica, se propone utilizar casos vs. muestras y ==
juicios vs. resultados, dado quz la ensefianza requiere un tratamiento indi-
vidualizado.Pues bién, en nuestro caso, el empleo en el analisis cualitati~

2 . ar J

3 88b).
pais, =2 puede ver ESCUDERO(1987a y 19 )

on el tratamiento agricola("parad;gma ag;igola—
nhouse, procede de PARLETT ¥ HAMILTON(19 :

i técnicas -
e itraria, dado gue las
oy pAE ; k.A.Fischer) en lia €Xpg

UFFLEBEAM Yy SHINKFIELD

3. La metéfora comparativa ¢
poténico"), aceptada por Ste

icha ana
jenes aducen que dic _ ;e iy
ggtadisticas fueron inicialmente empleadas(p.e. P

ST
rimentacidn agricola. Sobre el tema, se puede ver
(1987:317—8).




VO df, casos e } encty ] d muestra s r n N ( n 0
i ] .]eg d&_) de entre 1 uesra "E"r““j- U a éi‘ 515 Cua tt t e

at " 1213 | g itatiy
D t'..t.e d i te rouna i (ﬂ ad prest ip va | :
10 Y ae 1er n n 1Q | resc 1PpC1 ’

[

salvando este tipo d i
ca. La investigacia ' i ool
estigacion educativa incluye asi{Allender,1986) un contexto-proce

so social(con i i G
ial{como ha funcionadc 1a innovacién, segun manifieste el cuestiona
rio) y un aspecto personal(entrevista)

B Yo gt iondtton, 104 D S by o
cusion por el surgimiento,de un enfo ;:OZUZ;:szé’ n:n sjd? pf°5t05 e"’dis'
larmente también por la etnoaraf%a e:col" - ; 1YOT erm?nEUtTCO, o

[ q ar; y admitido solc en el caso de -
que sea un medio("puente estrategico” lo 1lama Wooas,1987:132) hacia datos
mas cualitativos, o como una forma de "triangulacion"(4). En cualquier caso
no se discute su utilidad como medio de recogida de informacign y datos, es
necialmente a partir de muestras mas amplias que las que puedan obtenersé_
por entrevistas personales, comc el propio Woeds reconoce(Ibidem). De modo
parecido en la investigacidon naturalista tienen prioridad las cntrevistas,
y sdlo en sagundo lugar, como medio para una mas amplia recngida de informa
cidn debe ser empleado(Guba y Lincoln,1981:319). En la evaluacian “ilumins:
tiva" de Parlett y Hamilton se estima otro tanto(Stufflebeam y Shinkfield,
1987:324-25) .

En nuestro caso, como acabo de sefialar y justificar, ia estrategia
metodoldgica, de ac.erdo con los objetivos, ha sido plantear, en primer lu-
ga. el cuestionario y, basandonos en 1os resultados, la entrevista.Dentro -
de las diferentes formas mixtas de disefios que patton(1987:66-68) descrive,
nuestro disefio metodologico se situaria en la primera: Analisis cuantitati-
vo, recogida de datos cualitativos y analisis cualitativo del contenido.
La secuencia metodologica y analitica la ejemplifico graficamente:

4. "Loe cuestionarios no son populares entre los etnografos. En verdad, hay
quienes excluyen totalmente su uso con la excusa de que pertenecen a un es-
tilo de jnveatigacién cu/os supuestos bésicos son diametralmente‘opuestos a
la etnografia. Uno e éstos es la creencia en que 1os hechos sociales pué-—
den medirse de la misma manera que los hechos naturales, de donde el empleo
de medidas objetivas y cusntificables tales como cuestionar%os, esca}as ?e
actitud, experimentos clinicos controlados y tests esta?is?1cos ée distribu
cién, correlacibr ¥y gignificacidn. gin embargo, en los ult}mos.tleTst gsta
posicion se ha guavizado , de modo que cada vez soOn menos 108 1?veat1g§do::
res gque ven en esto una dicotomfa de paradigmas, ? m?s los que ‘o conside
ran una dimensién con diferentes polos"( 00DS,1987:129).
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OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

(Carécter exploratorio-descriptive)
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TEORIA DE LA
INNOVACION EDUCATIVA

CURRICULO DE ETICA
EN EE.MM.

[ S

{

Wy

DISENO DEL CUESTIONARIO

Dimensiones,categorias, items

U

S

MU ESTRA

tos de estudio y contextos

\

ALUMNOS(N:48u)

~Anédlisis descriptivo de frecuen-

cias y porcentajes categoriales

-Tablas de contingencia

PROFESORES(N:10%)

-Anélisis descriptivo de frecuencias

y porcentajes categoriales.
-Tablas de contingencia

_Anélisis cluster,factorial

-Andlisis de correlacidn canfnica

-Andlisis discriminante

4

ENTREVISTA(N:10)

Formato-Guia de entrevista

4

. ANALISIS
M_

- CASOS: concepcibn curriculo

~COMPARATIVO de categordas

4

'EQNCLUSIGRES GENERALES

EImﬁlicaaiangg ¥ sugerencias

4 et

RECOGIDA DE INFORMA-
CION Y DATOS

REDUCCION ¥ ANALISIS
CUANTITATIVO DE DATOS

ANALISTS CUALTZATI-
VO DE INFORMACION



2. SELECCION DE LA MUESTRA:

SUJETOS DE ESTUDIO Y CONTEXTOS INVESTI-
GADOS.

2.1 CUANTITATIVO(CUESTIONARIO):

En nuestra investigacion hemus trabajado, como explico posteriormen

te, con una muestra aleatoria y estratificada de profesores y alumnos. Aup

que no se pretende, inicialmente, una representacion exacta de! conjunto -
del universo de la poblacion objeto de estudio, dado el desconocimiento del
nymero exacto de profesores y alumnos, y por los problemas teGricos que im-
plica ta) oretensidn(p.e. generalizacion en ciencias sociales); si nosﬁiﬁi55
resa una muestra representativa para poder realizar, con cierta base de_fﬁg;
tilidad(Rodiguez Osuna, 1986), algunas inferencias estadisticas o interpre-
tativas posteriores.

En principio nuestro interés se centra en profesores y alumnos qu

trudajan/estudian en la provincia de Granada, por sernos obviamente mas fi-
¢il su estudio y conocimiento dirzcto, pero también por ser esta prov1nc1a
representativa de la situacion de la media nacional en cuanto al gradn_ﬁg .
eleccion y uso de ia innovacion educativa(5). Sin embargo este contexto geo
grafico tuvo que ser ampliado, en el caso de los profesores, a otras provfnﬂ
cias(preferentemente andaluzas) para poder cubrir una muestra mas amplia. =
Finalmente la muestra total de profesores(N:105), en cuanto al contexto geoc

grafico, ha guedado asi:

Granada(N:64) 161 %
Otras provincias anadaluzas(N:28) :26.6 %

Otras provincias espafiolas(N:13) 7:12.4 %

ra
Por 1o gue nuestra muestra, en el caso de los profesores, 5€ centr

n An.alucia
primariamente en la provincia de Granada, Yy » secundariamente, €

(ambas suman el 87.6% de la muestra total).




283

En cualquier caso estimamos que dicho criterio geografico, en cuanto
@l hecho en si de ser profesor o impartir la materia er una provincia u ==
otra, no es decisivo para la investigacian, debido a factores como la gran
mevilidad del profesorado en la Ultima década, por 1¢ que son muy pocos =
'0s encuestados que han desarrollado su ensefianza en un mismo lugar, siando
“por tanto- sus experiencias dispares en diferentes centros; y si es mas de
cisivo la extraccion social del alumnado y -consecuentemen:e 2n muchoé ca;:;
sos- la situacion social en que se ha impartido tal ensefianza: v,unido a *?-
ello, por la relacion entre extracion social y tipo de Centro, sobre toda,@
el tipo de Centro(Bachillerato o Formacion Profesional), en 125 que se ha
pretendido una cierta representatividad en la muestra total.

En cuanto a 1a muestra de alumnos, si ha sido posible, por eieceinn
previa del investigador, lograr que pertenezcan todcs a la provincia de 7
nada, elegidos aleatoria y estratificadamentc segin el peso relatiga,dg
tipo de Centro. ‘

©2.1.1 PROFESORES(N:105): ESTRATOS DE LA MUESTRA

E1 universo objeto de estudio esta constituido por profesores ’ﬁe
Filosofia o "afines"- que estan impartiendo Etica, o 1a han 1mpart1ﬁaa
 Centros de Ensefianza Media(BUP y FP) en 1a provincia de Granada, princig&?

tregado 2 todos los profesores que estan impartiendo la materia en Centros
de EE.MM. de la provincia de-Granada, e incidental{confianza 0 facillﬁad
ser contestado) a otras prov1ncias. Conviene, sim embargo, advert e
: ta a]eatoriedad a priori, se ha visto modificada por el gradordnf
dad social de los encuestados: menor posibilidad inicial, que se GonTAr.
mada en 1a recepcion/recogida de los cuestionarios, de ser contesta304p0r -
un profesor wafin" o sin interés por la materia, al estar forzado 0 1mpar~f
visionalmente. En cualquier caso este tipo de factor(variacion de

, se pretendio disminuirio, en la medida de 1&\
envioc/entrega en que

tirla pro
la aleatoriedad por estratos)
posible, por 1a carta 0 conversacinn que acompafiaba su




se advertia que "para que refleje

bien 1a realidad, nos interesa por igual
tanto si el pr

ofesor ha tenido una actitud positiva o favorable hacia la -

materia, como si la ha tenido.que dar forzado o para completar horarios".

o Basandome en esta aleatoriedad he establecido la afijacion de la ==
muestra en los estratos correspondientes, tendiendo a que Ja distribucion =

concordase con 21 peso relativo de la poblacién en cada estratof(afijacidn -
proporcional). Cen todo, en .. medida que la aleatoriedad inicial se ha vis
to sensiblemente modificada a posteriori, como es 16gico, por la actitudi%:*=:
hacia el tema o deseabilidad social, ha afectado en igual grado a'1§idistti
bucian por estratos; por lo qur en {1timo momento tuvimos que intervenir pa
ra corregirlo en la medida de lo posible. A

De acuerdo con un conjunto de criterios se ha dividido la poblacior
en distintos estratos. En principio existian muchos criterios de mue
que podian tenerse en cuenta como posibles variables modu]adpras;bléca11z

¢ign geografica del Centro, publico/ privado, especialidad del profesor
sexo, ahos de docencia, asistencia a cursos de perfeccionamiento o partica~
pacion en grupos de renovacion pedagdgica, edad del profesorado, afios de
imparticion de la innovacién, actitud y nivel de uso de la 1nnovaci§p,e
En funcién de la composicion eanocida del universo objeto de estudio, y
discusidn de tales posibles criterios con otros profesores, con el directo
de este trabajo y con los participantes en el pretest del cuestionariv, con
siderando su relevancia, peso u operatividad, fueron descartados algunos; 
por las razones que sefialo a continuacion, y elegidos como definjtivg§:lgs;:

que aparecen.

Asi, p.e. _
urbano/rural /suburbano) fué finalmente descartado, porque.a-u% ;
s de CE.MM. propiamente rurales(6) que im

e i3, tro e
provincia, no hay cen i ‘ L e
ca, casi todos estan localizados en ciudades medianamente graﬁﬁgss or_el

factor secularizador, ya seflalado; y la dimension que queda(urbano/subgrﬁa-_

e ———

6. Habria que consi
blaciones de mencs de 10,000 h

1 una =ncuesta reciente,
?iggsﬁn pég. 27), y de éstos sblo impar

impartido.

a nivel de EE.MM., alvsituaﬁghen pp»
(asf lo hace el Ministerio d? Educgf
Jes para el Debate, nim, 1 =
tres, o la han

derar Centro rural,
abitantes

vhase rev. Pape
; +en Etica en Granada




no ya viene solapada con Cen F
ser suburbanos p:r la pr0p1at::Z12:i§U:o:i;:(Z:dos i Ce”F”GS e
nde estan situados y, en --
gran parte, por la procedencia social de! a.umnado que reciben). En cuanto
En cuanto al criterio piblico/privado se dascartd desde el principio,
porque casi todos los centros privados son confesionales y -por tanto- no -
estan obligados legalmente a implantar la innovacion. No obstante er la -
muestra hay algun profesor(y alumnos) de centros privados no confesionales
que impartian Etica. Otros sencillamente se descartaron como no representa-
tives en nuestra poblacion objeto de estudio: asi la variable"afios de do--
cencia", dada la edad media de 1a poblacion docente(10-15 afios de docencia),
resultaba poco discriminativo y, de hecho, podria quedar recogida en “edad“'-

en cuanto a “asistencia a cursos de perfeccionamiento o participacion en

grupos de renovacion pedagdgica", dado que no se han celebrado mas que dﬂ$§ﬁﬁ
Seminarios y no hay ningin grupo de Filosofia o Etica, quedapa fescartado;
la variable “"sexo", a priori, no juega en nuestra poblacinn ninein pap&}!_

etc.
Finalmentz quedaron como criterios de muestreo utilizados en nuestra

investigacion los siguientes:

- Tipo de Centru. Bachillerato o Formacion Profesional
Profesorado: Filosofia o "afin"(otra especialidad)

Afios de imparticidn: cuantos cursos y si la impu-tia en ese curso .
o lo habia hecho en otres.

Edad: dividida en cuatro intérvalos
Actitud inicial y uso de la innovacign

Cada uno de ellos, ¥ su composicion especifica, los exp]i;oug Eantinqgf

cion.

ESTRATOS DE NUESTRA MUESTRA :




A) TIPO DE CENTRO:

N ¥

86 82

Dado que el peso relativo de la poblacidn de profesoradoly, can?7
secuentemente, de alumnado) ha sido aproximadamente en mas de dos tercios -
mayor en Bachillerato que en Formacion Profesional, la afijacion de nuestra
muestra resulta minimamente proporcional, quiza algo disminuida en FP(ﬁuﬁ:'
deberia llegar a 22-25 %) y aumentada en BUP, por haber incidido en laxeéhﬁ“
testacion del cuestionario la actitud inicial(ser profesor "afin" en ?Pﬂ;
en gran parte, forzado a usar la innovacion)({7). o

La relevancia de este estrato de la muestra es importanté,fs$‘>
mos en cuenta que, en el contexto espafiol, pocemos hablar dé‘ﬁge-!os é;n-i
tros de FP tienen una"cultura" propia(en el sentido de 01309.1988:]683
rente de 1a de los Centros de Bachillerato ; en otros términos, el factor
“centro" es en nuestro pais uno de los principales en configurar i§s d1‘§
- rentes ueulturas de la ensefianza"(Feiman-Nemser y F1oden,1985).‘ e

@

B) PROFESORADO: N 9
FILOSOFIA | 80 76,19

AFIN 25 23,8

En los Centros de Formacion Profesional no hay of%tia}‘
do especifico de Filoscfie, por lo que 1a imparticion de 1
encomendada al profesorado de Formacion Humaristica, por_}
mo "afines", ademds 4ol profesorado de FP, aquellos que, no
nan impartido zlase de £tica en BUP(N:7). Esta doble titulacion resu.
cialmente sumamente significativa, debido a que a priori puede incidi

7. Segin 105 ¢atos.5e1.Ministerio de Educacién(Cfr. Libro Blanco Eéra:}a =

forma del sistema educativo. Madrid: M.E.C., 1989? pég. 29—30) "Los.al
matriculados en BUP son més del doble de los ratriculados en Formaclﬁnn

fesionai', aungue con fuertes incrementos en 108 {iltimos afios.
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e? 1mpar?ir la materia forzado(actitud negativa) y en el grado de zonaci
mientos inicial, aunque en la practica se complica porque en parteude?C1“-
fesorado de Filosofia se encuentan, por el tipo de prejuicios -como h g
visto- en este curriculo, actitudes parecidas y viceversa. s

No existen datos conocidos y publicados sobre el nijmero de profeso=-
res "afines” que han impartido Etica en BUP(8), pero se estima oue come me-
dia ha variado en los distintos cursos, disminuyendo progresivaﬁénte. Quiza
el porcentaje de nuestra muestra(8,75%) de profesor de BUP "afin" debia esél.
tar algo aumentado, debido a que haya existido mayor resistencia por paffe 4
de este profesoradol por factores como provisionalidad y transitoriedad en o
su relacion con este curriculo) a contestar el cuestionario, pero sé_aeeéé
a la representatividad estimada. o

Sin iener gque recordar, para destacar la importancia de esta est
tificacian, la importancia que en la Ensefianza Media espanola(part1cuiarmen i
te en Bachillerato) tiene la organizacion disc1p11nar("espec1a11dad“) el
proceso de seleccion del profesorado y -consecuentemente~ en 1a organizth
cion escolar y ensefianza; en el campo pedagdgico surge en USA en la detad;_
del sesentalera "post-sputnik de reforma del curriculo) la re1vindica51o '
de la estructura disciplinar del curriculo, frente a la postura prescr t
va de 1o0s tradicionalistas(p.e. Tyler), por parte de 1os 1lamados empxr

tas conceptuales"(Giroux et al., 1981; Pinar, 1978) con el "movimiento de -
ente por J.J.Schwab(E1am,1964; Schwah,wﬁz),-f-é?

Surge asi 1a consideracian del curricu!o como
onceptual semantica y sintictica de 1&5 dis-

reforma académica", especialm
Phenix(1964) y Brunner(1960).
l1a expresion de la estructura ¢

8. Sélo se conoce el porcentaje de un 12,4 en el primer cur§b~ ';?igpﬁt&}
(1979/80), que, por las carécteristicas especxales que reuni, no resu i
significativo(Véase SEMINARIO PERMANENTE DE FILOSOFIA;1980:84), pués“cemo "
declara ZUMETA (1985: :95): "ecasi una tercera parte de las clages iaa.impartie;
ron prefesores IO especxallstas de Filosoffa. Este fenbmesio puede deberse
no sblo a la posible resistencia de numerarios & impartir clases de Etica ¥

io, al ham=
no a gue las horas de Etica no estaban previstas er Junio, oy
Moral, si 3 rebasando las ocbligaciones del Seminario de Fio.

rogramacién primera,
izgo}:apsuﬁrposibiligades. puestos en el dilema de escoger eg:re la:scizzzi s
de Filosoffia, de BUP ¥ COU por una parte, ¥ POT otra lag 'd Figa;ofia” e
ral que hayan estimado mAs necesario atender a las clases chON gE e
Esta situacién ha canbiado en los Gltimos afios(Véase INSPg s
RATO,1984: 138-39), donde ha aumentado &1 profesbrado de Filosofia, :

tiendo casi la totalidad de clases de Etica.




tintas disciplinas y, con ello, la reivindicacion de su conocimiento por ==
parte del profesorado encargado de impartirla. Mas recientemente L.S. Shul-
man(1986a:6, 1986b:25-26) ha reivindicado 1o que ha 1lamado "paradigma per-

dido": el papel que desempefia el conmocimiento del contenido de 1a materia,
Jjunto con otros campos en la ensefianza.

C) ANOS DE IMPARTICION:

ESTE CURSO

OTROS CURSOS

Este criterio significa que se debia tener en cuenta, dadds los
objetivos de la investigacion, la experiencia de profesores que por raxﬁnes_5
coyunturales(p.e. acoplamiento de horarios) no impartian Etica en ese curso
(1987/88), pero tenian una experiencia acumulada en el uso del curr1culo de
3-7 aftos, que debia ser aprovechada, con tal de que se eliminaran -como hf
cimos- aquellos casos en los que no impartiendo Etica en ese curso la ha—--
bian impartidc solo en un curso anteriormente{ por considerar que su expe--
r1enc1a/recuerdo no resultase representativa). En una cuestion abierta se =
les pedia especificar cudntos curzos la nabian impartido desde su 1Mpiantau
cign, resultando una media de 4,80 cursos para la primera categoria, ¥ de —;
3,43% para 12 segunda; lo que representa un grado aceptable de uso de la 1n.
novacion. Con todo este criterio tiene un fin/funcion mas 1dent1f1cador que
estratificador.

Intervalos

- 30 afios

30-40

40-50

+ 50




Como posible variable que incida en algin aspectc en la implementa-
cidn curricular, se ha tenido en cuenta la edad que, dado el caracter alea-

torio de 1a muestra, sus grupos y porcentajes corresponderan aproximadamen-
te a la media de edac del profesorado espafio]l de EE.MM..Como se puede obser
var el mayor porcentaje(82,85%) se sitiia en el intervalo de 3U-%0 afios .,

Ya E.M.Rogers(9) establecid una relacidn inversa entre la edad de -

los adoptantes de una innovacion y el grado de implementacion{ a menor edad

mayor/mejor uso de la innovacion); 1o que sucede es que Rogers enmtiende lﬁf

innov..cidn -comu ya he sefialado- como iunovacion técnicalagricultura o in--
Gus.viz). que como ha puesto de manifiesto 1a perspectiva cultura) de mmig;;, il
mentacion no es adecuada.

Sin duda quien ha trabajado mds cn los Ultimos afios en esie campo(re
lacion edad, vida profesional e innovacion) ha sido el equipo da M, Huber-,ﬁ
man{1988,1989; Huberman et al., 1987; Huberman y Floden, 1988} en G1nebra :
con profesores ~uizos(10). Sin entrar especificamente aqui sobre el tema,r'
su hipOtesis general era que, con el tiempo, y especialmente para profeso~-m
res con mas de 12 afos de experiencia, podria decrecer en percibir compromﬁ
so y actividad, e incrementar en percepcion de serenidad, confidencia y"‘
cacia.Como hipotesis mas fuerte era que dichns profesores, Cuiio conjunto,
tendrian una opuntuacion mas baja en las dimensiones de actividad y c“'*'l
so, y mas alta en serenidad, confidencia y eficacia. En conjunto d1chas hi-f
potesis se vieroa confirmadas, En los profesores con mas afnos de docencia
aparece poca energia, poco activismo e implicacion, mas escepticismo y pesﬁ
mismo( Huberman,1488:129-30). Las innovaciones colectivas afectan y suﬂ af&c
tadas por el ciclo de vida docente. Los datos revisados refuerzan la}fdea i
de una fase(que coincide con 1a "astabilizacion" y“autointerr‘gacf : 8*1?

9. Cfr. Diffusion of innovations(New York: Free Press, 1962).

10. HUBERMAN(1987) et al. realizan entrevistas a 160 docentes(entre 5 inQ .
de servicio) de EnseRanza Media de las regiones de Ginebra y Va;doizo i &
dencian diferencias debidas al tipo de Centro en que e,]ezc‘zg;1 acho» i
tran. La mejor revis -
o de su carrera en gue ge encuen =
g:rizga es el nlmero monogréfico de la revista International J al of

itula
gational Research, 13(4),1989, coordinado y editado por M. HUEERMA:BS: ﬁev1
dﬂ "Research an Teachers’?rof9551onal Lives'", en que S€ recog ¥ :

’

tema.




aflos de experienci
periencia) en que los profesores son mas activos. Habiendo conso

lidado sus i a
g : B
epertorios basicos, estan interesados en extenderlos preten
2 s

diendo nuevos pro .
yectos y quitando las limitaci Vit haian
P mitaciones institucionales de los

E) ACTITUD INICIAL ¥ USO DE LA INNOVACION:

Actituu y uso de la innovacion Actitud

1. Rechazarla
BAJA

2. Forzado

3. Inceres NORMAL

4. Impartir 4+ Intere
P res KA

5. Renovacion
TOTAL

Esta estratificacion, extraida a partir de la aleatoriedad de l1a - .
muestra, segun manifiestan los encuestados, va a desempefiar en nuestra in-=
vestigacion una importante funcion, tanto para analizar y explicar los re-~f
sultados porcentuales, como -por medio de un analisis discriminante-?ﬁara'é“
basar en ella, fundamentalmente, 1a ‘eleccion de sujetos para la ihvestiga--
cion cualitativa(entrevista). Por ello 1e dedico un espacio especifﬁan§11) i-

Aunque dividida en cinco grados, & efectos operat1vosie@ﬁauakrepra-f7
sentatividad numerica en algin cruce de las tablas de contingencia} 3 ana11 _
ticos(mas facil andlisis), en 1a mayoria de los casos 1a hemos. .f;fﬁido a ol
tres grados de actitud, como hace Huberman y Miles(1984:cap.4): Ba;a(desfa-

vorable o negativa)l, Normal(neutra) Yy Alta(favorable o positiva).

11. Véase infra PP 358-373 , donde se definen ,ademés, los grados emplea——

dos.




Voy a limitarme aqui a comentar su relacién con los restantes es--
tratos de la muestra,antes descritos. En primer lugar no tiene relacion sig
nificativa estadisticamente --a nivel de 0.05, con el que trabajo--, segﬁ&n
el estadistico Ji-cuadrado de Pearson en tablas de contingencia, obviamente
con el criterio Clhaber impartido este curso u otro curso anterior), ni -co
mo se podria esperar de los estudios de Rogers y Huberman- con la Edad. Eﬁh
nuestro caso no se sigue ningiun "ciclo vital" por el que una determinada --
edad implique una determinada actitud ante 1a innovacion, sin duda porque,
como veremos, esta se debe a otros muchos factores.

Sin embargo si guarda una relacion significativa(segun indica la -
prueba de Ji-cuadrado, al ser su probabilidad menor de 0.05) la actitud ini
cial con el estrato B(Profesor de Filosofia/ Profesor "afin"): '

PROFESOR ACTITUD INICIAL

BAJA NORMAL ‘ ALTA TOTAL
1.FILOSOFIA 57.9 83.3 g7.3 76.2
2. AFIN 42.1 16.7 12.7 23.8
TOTAL 100.0 100.0 100.0 100.0

MINIMUN ESTIMATED EXPECTED VALUE IS
VALUE

11.073

D.F. PROB.

STATISTIC
2 .0039

PEARSON CHISQUARE

1a actitud inicial baja se presenta en ma-

" que en los de Filosofia,
en ac-
acion

Como se puede observar |
ia de profesores “afines
y -sobre todo- los profesores afines dan un porcentaj? mucho mgnor
mal y alta(12.7 frente a 87.5). La explicacion de esta f§1 .% ;
n el contexto de las EE.MM. espafiolas, dar una materi§? §f5n

e a "forzado"(p.e. para completar horarios) ¥ ellcj;Q#T}gva
logicamente una actitud negativa, 1o que no jmplica -co

actitud positiva.
r profesor de F2 conlleve una .
s ; que tuvie~

yor grado en 1a categor

titud nor
es clara: e
es equivalent
-pn muchos casos~

mo indica 1a tabla- ;
De hecho hay un significativo namero(57.9) de

ron una actitud desfavorable, sin duda explifa
de prejuicios en qué se implanto 13 ipnovacion.

profesores de F*®
ple por el contexto 11eno -




e R?Iac1qn entre actitud inicial-Centro(BUP/FP): Aunque en este caso -
a stjcamente(al nivel 0.05) no alcanza a ser significativo, en este ca-
SO p: 0.2401), se presenta algunos rasgos dignos de comentar:

ACTITUDINICIAL BUP

1. RECHAZO 3.5 L

2. FORZADO 27.9 31.4

3. INTERES 11.6 . 11.4

4, TMPARTIR-INTERES| 44.2 41.0

5. RENOVACION 12.8 . 11.4

TOTAL 100.0 100.0 100.0

Dentro de la actitud desfavorable(36.2: suma de 1. y 2.), en los ngw
tros de FP este procentaje asciende a mas de la mitad(58%), mientras que -
en BUP solo se dig en un tercio(31.4%). Por contraposicion, mientras que en

los Centros de BUP el grado de interés por la innovacion asciende a 68.6;f
en los de FP solo alcanza a un 42.1. Dicho porcentaje se veria aumentado;_-
si tenemos en cuenta la situacion de los profesores de BUP que se han visto

forzados(N:7) a impartir Etica como materia "afin".

Sin duda esta categoria guarda una relacion explicita con la an-
terior: en FP todos son profesores "afines", en BUP la mayoria son de Filo-
fialexcepto 7 en nuestra muestra). En cualquier caso 1a menor significativi
dad estadistica en este Caso, indica que mas que el contextq(ggntro)_fué la
formacion previa 13 que determind, en parte, junto con otros factores, 12 -

actitud del profesor ante la innovacion.




2.1.2 ALUMNOS(N:49C): ESTRATOS DE LA MUESTRA

' L.a muestra de alumnos estaba constituida por alumnos que cursaban -
Etica en sus diferentes cursos en Centros de EE.MM. de la provincia de Gra-
nada, durante el curso 1956/87. Se procurd su aleatoriedad distribuyendo y
administrando el cuestionario proporcionalmente a alumnos de los mds diver-
sos Centros(publicos y privados no confesionales, BUP y FP), con distintas
clases de profesorado(Filosofia/"afin") y lugares(suburbano, urbano y pue-
blos), y en las clases(urbanos) en que el alumnado era muy numeroso( mas de
30)en un grupo. administrardolo silo a una parte, para asi no inclinar el -
peso de ia muestra en una determinada direccion(12).

o

La eleccidn aleatoria de grupos sblo tenia como condician que el pro
fesor que impartia la materia hubiese contest2do el correspondiente cuest{;{f
nario, aunque, porque no se pretendia analizar/contrastar/observar prSCti:r %
cas docentes individuales, no se han puesto en relacion ambos(profesor/gru- :
po). El cuestionario fue pasado para ser contestado a una muestra total de _i
532 alumnos, de los que fueron eliminados 42, sobre todo por no cumplir 1a
exigencia de contestar todos los items 0 hacerlo inadecuadamente. A]gUHOS -
de los no contestado adecuadamente inicialmente, fueron subsanados o comp1e:

tados, a instancias del investigador, en la propia clase.

Los estratos de la muestra se eligieron en funcion de unos criter1g§ :

de muestreo y segun el peso relativo de cada uno(13).Estos criterios fueran

A) Curso: Primero, sequndo y tercero de BUP o FP, tendiendo a que su prﬁpq:

cion fuese, proporcionalmente, mayor en los primeros cursos

ntros vino dade =

ionalidad en cursocs ¥ Ce
5 1 de Educacidn de

i de la propo
12. E1 conocimiento p én Provincia

por el Servicio de Estadistica de la Delegaci

s tenecian a 39
13. Asi los alumnos Qque han formado la muestra defxn1t1¥a ﬁirdi2t1nto) s
i grupos de clases diferentes(de Centros, cursgos ogde profes
: lase de 1%, 13 de 2¢ y 10 grugp.s de 3

grupos de C




CURSO

| PRIMERO

‘ SEGUNDO

TERCERO

B) Centro: de Bachillerato o Formacian Profesicnal

CENTRO

" BUP

FP

SEX0 N A

MASCULINO 285 58,2

FEMENINO 205 41.8

Algin otro criterio como localizacion geografica del Centro{urbano,
suburbano, rural) fué descartado, como se hizo en l1a muestra de profesores,
porque no hay alumnos que cursen Etica en centros rurales, situandose 1a ma
yoria en centros suburbanos(periferia d~ 1a capital) o zonas con un #ito »=
grado de cecularizacion(p.e. Motril). Por otra parte el tipo de Centro(BUP
o FP) marca ya , en sumo grado, la procedencia social del alumnado.




i

CUALITATIVO(ENTREVISTA) : PROFESORES(N:10)

e Lz Zenecc1on ée.jf muestra de sujetos, objeto de andlisis cualita
St estaba predeterminada de antemano por algun tipo de criterio siﬁ;
< que este, utilizando un proceso de seleccion dinamico, fasico v snrun;rial
‘égoetz-y LeCompte, 1984:69), ha venido dado por el propio proe;so-;;—;;;es-'
X .1gacion del andlisis cuantitativo del cuestionario. E1 propio proceso de :
Envest;gacién ha hecho redefinir, modificar y redirigir los criterios sobre :
h

ha disefiado el andlisis cualitativoiGoetz y LeCompte,1984:68-711.

los que se

-

Asi, de acuerdo con &} andlisis cuantitativo previc, 2 ha ido di-'.
sefiando un retrato o "mapa", con caracteres definidos, que nos ha marcado, -

. RS RS

a traves de diverses parametros de la poblacion, qué lugares concretos, g

+ s - - § 4
7raves de sus ocupantes, debian ser visitados "etnograficamente”, oor reu-‘
alguncs de esos parametros, siendo representantes tipicos de 1a muestra. .

Y Dado que el cuestionario intentaba investigar grande< di
nes del curriculo( valoracidn/percepcion del curricuic of icial, e impl

. tacidn o uso de 1a innovacidn(14)), era necesario -primero= ver s nibia .

Jna reiacion significativa de de ependencia (por medio de un "analisis d! eo
fuera, se podia selec-

¢ rrelacion candnica") entre ambas dimensiones. Si asi f
etos-agentes curriculares en una da las dos dlmens1onea, en

s an ambas. Efectuado el analisis -’
tos de variables, se mostro

' cionar a los suj
' caso contrario, habria que seleccionarlo
de correlacidn uanéniéa(15) sobre anbos conjun
aciun significativa estadisticamente
entacion curricular no es dependiente dire

ian del curriculo oficial y/o viceversa
que nos determ1nass 1as varsa 3

entre ambas dimensis-
ctamente de !a
}. por 1o =

que no habia rel
nes(i.e. la implem

valoracion/conceptualizac
riminante(16),
s de profesores de la muesl

gorias uorrespondientes, En fun_‘
a cada grupo se glegirian a_

cval se aplico un andlisis disc
diferenciaban a las categoria
profesores en los grupos o cate

i< alta probabilidad de pertenecer
n de cada grupc(Goetz y LeCompte,_E:gljrj,

T I—
o ——

bles qu
ficase a 105
cion de las m
los “representaites

b

G

tipicos

"Dimensiones, categorias 2 items del

[0 o ——
S

14, Véase inira DD. 304-310 sobre

cuestionaric 2 profesores"

s del wanélisis de corre=

o p—pe

pp.377-383 , sobre los resul tado

-

22 Véase
lacibn can

16. Véase inirz PP- 384 y sB.
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Asi, e? funcion de los grupos establecidos(actitud inicial alta nor==
mai y negativa/baja) y de las variables que los discriminan con mayor poder

diferencial ; Sis !
» € han elegido a 1os renresentantes de cada grupo, quedando co
mo sigue{N:10): » 2

GRUPQS
CENTRO
Actitud inicial Bachillerato Formacion Pfofégiﬁﬁs
ALTA 2 Represent. " 2 Represent.
NORMAL Vi Yoo .
BAJA 2 " 2 e
Experiencia docente | X : 18.4(afios) L
Experiencia en Etica | X : 5.6 afios X

La eleccion de los sujetos representantes concrétos en cqﬂi grupé;
nia dada por la puntuacion obtenida en cada una de las dos vérihhles -
cas y que mas se acerquen a 10s grupos centroides, Determinaﬂoé:éstos u,
tos se opto -en iguales ‘o parecides condic’ones- elegir aque]lﬁ;-ﬁg&

1
Y 4
[ - i ]

o
cian mayor posibilidad de optimizar .
Sos sujetes{grado de disposicidn y aceptabilidad de la entrevista,

el grupo-de “actitud normal® es el qu
se ha aumentado conscientemente ei pesc esp
"afines" para compensar este grupo que,

ecifico de profesores
por tanto seqin advertiamos, apar
cia algo disminuide en el cuestionario. el




3. TECNICAS DE RECOPILACION DF INFORMACION

3.1 EL CUESTIONARIO:

3.1.1 EL CUESTIONARIO COMO INSTRUMENTO DE OBTENCION DE INFORMACiﬁﬂ:”

Dado el caracter primariamente descriptivo de la invest1gaﬁ%ﬁﬂ he
utililizado, en una primera Tase, como medic para la obtenctqnfrtcb1 '
de datos("data collection") el cuestionario. Este instrumento de inve
cion, como ya he apuntado, desde un uso casi exclusivo en la 15%;&# 3
de la realidad social y educativa, ha pasado a ser muy criticado, en

@1timos tiempos, desde diferentes perspectivas y por razones divers

verdad”, sino mas bién un medio para reflejar la realidad sociai;
cuanto tal, una serie de virtualidades y limitaciones. Explotar'ﬁisi
ras y aminorar las segundas, es lo que se ha pretendido en nuestro caso

. Entre las virtualidades del cuestionario/encuesta, cow0'med“ff;‘;
estan la elevada eficiencia para obtener informacign general aili
se cuenta de antemano con ella o ro es obtenible por otras técnica :mﬁszuu
litativas{Garcia Ferrando, 1986:129); al tiempo que conlleva una gr.
cidad para estructurar y estandarizar los datos, 1o que facilita su pos
rior cuantificacion y tratamiento estadistico. Por otra parte ¢ kaca
en principio, ante una misma situacion, 1o
tzel y Girard,1973:17¢
ent1do, monetario y' e
cio relativamente poco costusu en

 entrevistados,
la comparabilidad de las respuestas(Stoe
tiene un correlato econdmico(en el doble s
tener grandes cantidades de datos a un pre
un corte periodo de tiempo.
Sin entrar ahora en consideracione
pel de las ancuestas/cuestionarios e
1985; Lakatos, 1975:326), ni

s ep1stemu1og1cas cr1t1cas sobre
n 1a investigacion .de la realidad
en la teoria matematica que 1e =

el pa
social{Ibafiez,




: ; ®
it s T It e SR
tas(Fox,1980; Mayntz et al.,1975: woli1:;::)de5tacadas et ey
et ai., H s » Que nosotros mismos hemos com
probado en nuestro trabajo. Entre ellas destacamos rigidez al ofrecer el 5
mismo listado de cuestiones a todos los encuestados, por 16 que éstos ante
algunos items -por la reduccion de las posibilidades de respuesta que el --
instrumento implica-- se fiene que resignar --casi por compromiso--.'a ins-
tancias del investigador, no del todo gustoso, a suscribir la alternﬂtivai
con la que se encuentran en menor desacuerdo(17). En otros casos, el encues
tado no esta de acuerdo con los términos de la formulacion de la preg&htéﬁ—
(18), o no_cpmprende su significacion 0ltima, o la 1nter§reta dETgoqphdi ;
tinto al entrevistador(no comunidad de significado para entrevis;@ﬂqlé?i 
vestigador). Ademas estd el hecho de ser una investigacion extefﬁi §?
texto natural que se trata de investigar(19), o la tendencia de'iﬁs
tades a responder en términos de la deseabilidad social, etc.

Por lo demas, el cuestionario -mas ampiio o conciso- ha sido un

 dio muy ompleado por 1la investigacion educativa. En el campo de Ta

" 7a de 1a Etica en Espafia, como ya he sefialado, el Seminario de F1lq§gf{§ .
la Inspeccion de Bachillerato realizd un cuestionario sobre el plan experi-
mental de Etica(Seminario Permanente de Filosofia, 1980; Bolivar,1981}, ¥

la propia Inspeccion realizd una encuesta mas amplia sobre la situacidn de
la Filosofia y Etica en el Bachillerato y el juicio de los profesotes so

17. "Me ha costade bantante trabajo contestar algunas preguntas y sélo la
obligacién de contestarlas todas me ha llevedo o poner todos los ulos
nGimeros correspondientes(...) me he sentido realmente incémodo ¢

no encontréndome identificado con ninguna de las opciones que

Debe ser la tradicional mania filosdfica de revisar todos lo

vios, © éuizés gue ciertas concepciones filogbéficas y pedag 8. que

dero muy importantes no estan recogidas por las prgguntag formuladas e
y tendida deberia ser la conversacibn al respectc"{Comunlcacién personal gg-

erita de un ericuestado) .
grita de un encues >z s

ge excluyer y de tener la oportunidad de se

i ara mi no
o S i ersonal escrita de otro encues

fialar ambas, lo hubiera hecho" (Comunicacién
tado).
19."Algunas preguntas, entre las opciones gue

i r hace
gblo opciones normalizadas; €8 decir, opciones en las gue el profesc

1 [ i s e f&SOI‘

no hace nada, absolutamente nada" (Comunicac p
cuestado).

ofrecen a elegir, presentan - .
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10 que debia ser su situacion en 1a futura Reforma(Inspeccion de Bachillera
to,1984; Alhambra,1988; Bolivar,198Y¢). Mas especificamente en el campo de -
1a innovacign educativa en Espafia fug empleado por la profesora M.T.Gonza--

1ez(1984) para analizar Ta percepcidn del profesorado gallego sobre los Pro

gramas Penovados de Preescolar y Ciclo inicial. Posteriormente 1o empieﬁ,'

unido a la entrevista cualitativa, para analizar el pensamiento de) prafisa“’

rado de EGB ante los Programas Renovados del Ciclo Medio(Escudero y Gonza--
lez, 1985).

. S DISEﬂO; PROCESO DE CONSTRUCCIONN Y DISTRIBUCION DEL CUESTIONAﬁIOiﬂlﬁRQ

FESORADO.

E1 proceso de construccign del cuestionario hastz su confeccién“ffv
nal ha sido fruto de un largo proceso. E1 disefio concreto del cuestion&kié
de profesores venia determinado, en primer Jugar, por los objetives de 1a =

i 1nvest1gac1on( valocacion del curriculo oficial desde la perspectiva de los
profesores y su uso por éstos en diferentes aspectos). Para ello nos plan-4
teamos, en segundo lugar, identificar y delimitar las dimensiones ¥ varia~—
bles que iban a ser estudiadas. Estas dimensiones debian ser extraid;sl'
part1r del analisis del curriculo oficial y del conocimiento de su desarr;
11o e implantacign en los Centros. para este analisis y delimitacion 2ni--~?_

h:,u ‘cial me servi, aparte del propio conocimiento experiencial como part1c1pan-l‘
i te del investigador en el desarrollo del curriculo y en los encuentros/cur4~
; sos sobre el tema, en la literatura sobre procesos de innovacion ﬂﬂncat1va
(Cfr. cap. I de este trabajo) y de 1los trabajos, escasos, publxca@os sobre

._‘..

el dnal‘s1s del curriculo objeto de este estudio. TR

Identificadas las dimensiones que me proponia estudiar, que se des--
~riben después, y dentro de éstas las principales variables que 1as poér;an
componer; la tarea siguiente consistio en 1a elaboracion propiamente dicha

del cuestionario, operac1ona11zando, trasladando y traduciendo los cnncep==

r/edu-=
tos y variables a cuestiones(items) que pudieran servir para elicitar/

cir la infor .cion deseada.




300

it unEzrzzzsit;:i::v::izsseS:osquejé una amplio cuestionario-piloto,que,
: » Sirviese de base para el disefio definitivo. La
redaccion de items vino determinada valorando el formato de respuesta mas
adecuado(abierto, de ordenacion, categorico, intérvalo de valoracion,etc.),
proveyendo de un conjunto de alternativas de respuestas y procurando en mu- :
chas cuestiones la maxima apertura o poca estructuracion, que permitiese”ha
cer mas efectiva l1a fase de "pretestado"(Converse y Presser,1986: 52~72;'f::
wolf,}985: 4169). En este primer disefio del cuestionario , como etapa cuali
tativa en un proyecto cuantitativo(Converse y Presser, op.cit., p. 65);-se re
cogio -de diferentes fuentes- informacicn, opiniones y consulta que pud1e~-
sen ser Util para la redaccion final.Asi se consulto con entrevistas 2 9ro—5
fesores(N:4, 3 de BUP y 1 de FP), pidiéndoles seﬁa]asen/d1scut1esen,_tnﬂs -
1a lectura de cada *cem, su relevancia, las alternativas de respuesta mms,~ 
adecuadas, la “ormulacion de las cuestiones,etc. Tambien iptervine, c ! _
cons2jos tecn1cos(espec1f1car algunos formatos y criterios de respués, 513
redaccion de cuestiones,etc.) el director de esta 1nvest1gac1on. y se_tuvi°
ron en cuenta algunos trabajos parecidos realizados en este campn(ﬁﬁﬂial
11984; Escudero y Gonzalez,1985; Bayona Aznar et al., 1982), y el farmatn —- 

~ mas adecuado para su posterior procesamiento informatico.

Elaborado el cuestionario piloto fue pasado{pretest) a un grupo de ”f;
profesores(N:12, 10 de BUP y 2 de FP), pidiéndoles -tras unas 1nstruccionaslé.
1n1c1ales, en cue se explico el objetivo de la investigacion y del pretest—i
que, al tiempo que lo contestaban, sefialasen los problemas gue enCOntraban_
en cada item, en especial su posible irrelevancia, el formato, claridad de .
las cuestiones y respuestas alternativas sugeridas, y algunas otras cuestig_r
nes que desearian expresar y que no aparecen(as1 los items de respuesta; gg
tegoricas alternativas iban acompafiadas de "otra(especitica cual)

Tras el analisis y revision del pretest fué redisefiado et conjunto

inicial de cuestiones en estos aspectos: clarificando 1a forma de redaccion '
tar su comprensibilidad, adapatacion de los ter-
untamente a profesores de BUP y FP, elimina
1as posibles rES

de algunos items para aumen
minos para gue se adaptasen conj

cion de algunas ambigiiedades sefialadas, completar/conjugar

ofreci--
puestas 2 cada cuestion en cuantyo a 1a congruenc1a de las opciones




das, especificar los criterios de valoracion, supresion de determinados --
items redundantes o poco informativos, introduccion de otros nuevos adicio-
nales(la mayoria por divisidn en dos de la cuestitn inicial del pretest), y
ordenacion con una cierta lagica -segin temas- del conjunto de los items.

En el disefio final del cuestionario adoptamos una decisién que nece
‘ sita justificacion: limitar jas cuestiones o items, excepto en 1os.referéﬂ:;
- _ tes a anilisis de los contenidos del curriculo, -y en este caso en grado mi
nimo-, a preguntas cerradas(alternativa fija), y dentro de éstas d1versif'
car los tipos(respuesta unica o dobla ante un conjunto de a1ternat1vas,'or-
denar un conjunto de respuestcs categdricas, escalas de va1orac10n), ofre--
ciendo gran niumero de opciones. Ccn ella el cuestionaric ha quedado altamen
3 te estructurado o estandarizado, por lo que -para recoger la mayor pa
5 : aspectos posibles- ha forzado a nacerlo extenso. e

Se ha discutido muchc sobre el tipo de pregunta(cerrada‘ewabiaii: _
mas adecuado para incrementar la probabilidad de obtener la informacian ﬂp-'
seada, y parece claro, como sefiala la literatura sobre ei tema(Garcia Fe---
_rrando,1986:139-40; Kornhauser y Sheatsley, 1980: 428- 33), que la eieciiun
de uno u otro tipo depende de factores como objetivos del cuest1onar10 H'
cuanto a la informacion buscada, grado de conocimiento o mot1vac1nn glra

contestar de la poblacion a que va dirigido, etc.

Dado que desde el principio se tenian claras las limitaciones db1
aba completar con analisis cualitativos; 1as ven~
mprender y expresar l1as practicas y con
s individuales,etc.) se t"si' a-
e la 1nvestigac1on, ﬁl't.
esfuerzo ﬂa1 encuestudo

cuestionario y gue se pens
tajas de las preguntas abiertas(co
cepciones personales, explorar 10s proceso
ban conscientemente a este segundo momento d
anulaban algunas de sus limitaciones: maycr
cribir y decidir su respuesta(de hecho, en el pretest
on reaccios a especificar su respuesta en la categnria
y en los pocos items abiertos gue perviven g?
nuestro cuestionario definitivo(contenidos) en un alto porcentaje han‘queQE ‘
ﬂ la dificuitad para su procesamiento 1pfor-

i e do- ;
do sin responder; ¥ sobre to . ‘ 0 Ty
matico y posterior analisis estadistico --objeto del cuestionaric queda§ 30

que se
al tener que es
. cuestados se mostrar
:“' . de "Otralespecifica cual"),

superada.



La eleccion de pr i i
caso, no ha venido de:e:i::zzz jzlzliz:n?ZlV:e:lJé o e B
‘ ajas que comporta( poder --
comparar, sin esfuerzo ulterior de categorizacion, las respuestas; facilita
cion para el analisis de datos y "clasificacion" de los encuestad;s minimi
zacion del tiempo y esfuerzo necesario para responder), sino por et,objet1~
vo restringido asignado al cuestionario.

. ET suma, lo que se pretendia era que el andlisis estadistico del cues-
tionario nos dibujase un mapa lo mas complejo prosible --pero sdlo “mapa"--
como "guia" para "viajar" y conocer directamente los lugares(grupos o.1ndibu
viduos) relevantes por su interés para la entrevista posterior. El%o,hé -

obligado a hacerlo --para que nos ofreciese una amplia panoramica y recogie :
se la mayoria ideal de alternativas-- extenso, quiza demasiadc, aT'exigir iy

para el encuestado una media de 45-60 minutos. Como sefalan Kormhaui~r y =
Sheatsley(1980:433) "después de un estudio con el que se han utilizado pre-i
guntas cerradas, deben ser llevada a cabo entrevistas mas intensivas utiii-
zando una submuestra con objeto de investigar mas profundamente en areas -f 

que aparecen como significativas”.

Dos eleccicnes, finalmente, realizé: a) Suprimir los items condiciona
les(cuestiones especificas tasadas segun las respuestas dadas a cuestiones?
anteriores), que aparecia en el pretest, por su dificultad para el ana11s$s :

estadistico, debido a que al no ser una muestra excesivamente amplia numqr1?
ntativas, e incluirlos ofreciendo alguna

camente, quedaban muy pcco represe
"no se ha producido ningiin cambio”, en lugar -

"si se ha producido algun cambio en tu actitud
". o "no sigo el programa oficial,

alternativa categorica, como
de la formulacion inicial de
inicial sefiala a qué causas se ha debido

en lugar de "si sigues el programa gficial..."”

b) Suprimir 1as alternativas de
(especifica cual)", 1nc1u1dasutamb1en en
dad de contestar en
Si en el pretest -

final abierto como la opcion "otre
el pretest, en las que se da al interrogado la oportuni

sus propios términos
cumplian la funcion de, si se
alternativas ofrecidas, en el

gorias, que, de haberse incluide
que otros 1a eligieran(Kornhaus

y dentro de su marco de referencia.
incluirla entre las -

r a nuevas cate-

juzgaba representat1va,

cuestionario final daria luga
en la lista iniciel, podria haber posibili

er y Sheatsley, 1980: 432). En su Tu-

tado a




ar, en S iderac
gar, aquellos casos que se considerd que las opciones alternativas no cu

brian el rango total de respuestas posibles, afiadir en @ltimo Tugar la op--

- " 3 »
cion "no tengo criterio claro al respecto", "no tengo informacion", "no es=
3 - § :
tableco diferencias entre tales aspectos",etc.

El alto grado de estandarizacion y definicign del cuestionario -
final, fruto de un largo proceso de disefio, venia dado por el conocimiento
alcanzado en las posibles respuestas alternativas, y en el marco comun de -
referencia entre el investigador y los encuestados, que posibilita -en prin
cipio- un nivel casi homogéneo de informacion y comunidad de significado-égjf
bre el objeto del cuestionario. e

E1 cuestionario fue distribuido personalmente para ser conteﬁtaw;
do en un 40% aproximadamente de los casos, y el resto(60%) enviado por S
rreo, adjuntando sobre cen importe postal para que fuese cemitido. Enal =
primer caso se recogieron alrrededor del 85% de los entregados, en ei“ﬁegqb
do fueron remitidos el 50% de los enviados, porcentaje mas alto de los eépga
rados en este tipo de cuestionarios. En ambos casos se acompafiaba airéﬁés--
“tionario unas detalladas "Instrucciones® para que fuese rellenado adedyadaf*
ménte, con el fin de facilitar su procesamiento estadistico, y se pédia'ng
presamente que contestasen todos los items sin dejar ninguno en h1anc6..§@§
mas se adjuntaba una carta, normalmente dirigida al Jefe de Seminario de Fi
losofia 0 Departamento de Humanistica, en que se explicaban los ouwjetivos
del cuestionario, el uso que se haria de los resultados, que d?bia ser con-
testado, para que reflejase bien la realidad, tanto por los gue tegﬁan_ung:fw
actitud favorable como por aquellos que ia habian impartido forzadosj_y con
interés y sinceridad. Ademas se prometia dar cuenta de los resuitgdos a }Gsa"i
encuestados, como asi se ha hecho en todos 1os casos. e ;

Recibidos/recogidos 10S cuestiorarios, fueron revisadps,,yﬂEn los
casos en que faltaba por rellenar algun item O estaba mal contestado, reque
ridos para que (0 hicieses. Se decidido suprimir aquellos cuestionarios en;f
que seguia faltando algun valor("missing") por 1a dificultad q%e ello 1@pyl 4
. unas pruebas estadisticas(porcentajes, ¥“ en que las

caba para efectuar alg " A
ben ser igual a la suma de las frecuincias espera

frecuencias observadas de
das). Asi se eliminaron algu
ron enviados tarde y no pudieron ser procesados.

nos(N:12), y una parte 1nsignificante(n:6) fue-




Aunque 21 cuestionario, en principio, era anonimo, y asi fué ad-;
vertido a los encuestados, siempre que fue posible se anotd por el investi-
gador el nombre del profesor, por si fuese un dato Gtil para la seleccion -
de individuos a realizar una entrevista posterior. Para ello todos los cues
tionario fueron numerados y procesados con el nimero correspondiente. Asi -

en cualquier momento del analisis podriamos revisar o identificar el sujeto
o Centro del caso respectivo.

El cuestionario fue distribuido y contestado en los meses de Maggyﬁ

Junio de 1987, época que se juzgaba adecuada para hacer un balance y Juicio :
- de lo gue habia sido el desarrollo y uso del curriculo durante el curso. En
ese momento el curriculo de Etica 1levaba implantado en los Centros de EE.

MM. siete cursos escolares, mas uno(1979/80), como ya sabemos, provisional
con otro tipo de programa.

3.1.3 DIMENSIONES, CATEGORIAS E [TEMS DEL CUESTIONARIO A PROFESORES

De acuerdo con el marco teorico y, sobre todo, con los objetiyos

de 1a investigacion, se disefid con el proceso descrito un cuestionarao{?ﬂ}
5 . - - . o L - : ; o
sresentado con una cierta organizacion logica, segun los elementos y comp

. : ; S :
nentes curriculares encuestados, y formado por un conjunto de dimensiones y
categorias(Vease Cuadro adjunto), gue voy a explicar.

- - 4 . i. .-ﬁ -
Las dimensiones investigadas y las categorias analiticas ?2ﬁ§n«1 .
i : vision de ‘a
de cada dimension fueron seleccionadas teniendo en cuenta la fgyjsﬁ” o
s . . . e 3 ? S
literatura sobre el tema, l1os objetivos de la 1nvest1gac1on,agh{gszode] o
. jzati 1a estructura misma | u
ida-- trones organizativos de v
buena medida-- por les pa . 20 Bk
iculo objeto de este trabajo. Como muestra graficamente el cuad J 1
rric

en

p

20 L as

Etica"
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I/ VALORACION DEL CURRICULO OFICIAL: Autopercepcidgn , preconcepciones y ac-
titudes, expectativas y creencias que los profesores hacen del “curriculo -
oficial”, fundamentalmente cuando 1o tienen que adoptar, y tras haberlo usa
do; referidas al conjunto de ccmponentes curriculares de la 1nnovac16n(Le1;
hwood, 1981; Zais, 1976). En esta primera dimension semantica nos ciframos‘:,'

en la valoracian ante el "curriculo-como-plan" y la interpretacidn que co-
mo "curriculo-en-uso" hacen los profesores(Aoki,1984).

Todo un conjunto de investigaciones, cifradas principalmente en 1
adopcian y diseminacion/difusion de las innovaciones, han estudiado las pe
cepciones y actitudes anue la innovacion(21), para explicar la receptivigéﬁ
de los usuarios ante nuevo sistema. En especial, en la primera etapailB#ﬂv
1970) se estudiaron las actitudes como barreras/resistencia al camb#o, que
habria que modificar para el éxito de las innovaciones; poster1ormen
de implementacion) el estudio de la valoracion del profesorado de 1%‘j*_“
vaciones se ha centrado mds bien en explicar por qué las 1nnovacionés son
implementadas de forma distinta{no fiel) a los disefiadores of1cia]es, y;

sea por los dilemas(0Olson,1982) que engendra la propia innovacidn, pnrf-
pensamiento practico,etc. ) como cultﬁr

Aqui nos dirigimos, obv1amente, en estaT

' tores personales(agente curricular,
les{organizativos y contextuales).

segunda direccian.

Los diferentes items los agrupo en tres categorias analiticas,

plico a continuacian:

A) ACTITUD Y USO DE LA INNOVACION: &
Por el componente "problematico” de este curriculo(posible percep on

engendra un conjunto de actitudes y autapertep

de un caracter ideoldgicol, _
ciones que pueden condicionar la adopcian y uso de 1a propia i novaci

ra su formulacion he tenido presente, aparte de 1o0s componentes e ﬁec%ficos
el estudio de Huberman y Miles(1984:cap.4) sobre “actitudes
referidas a “camo el proyecto es visto por 108 =
59), asi como los de la Universidad - _

del curriculo,
_y percepciones iniciales",
usuarios cuando les s propuesto(Ib.,

la literatura sobre el tema €n STERN y KEISLAR,

lia de
21. Véase revisién amp i 1987; entre otros.

1977; LOVE,1985; WAUCH y PUNC



de “xas(Hall y Loucks,1975;1977) sobre "niveles de uso de una irnovacion"

0 grados en que es usada una innovacipn. Como esta categoria va a desempe--

Aar un papel explicativo importante en nuestra investigacign, posteriormen-
te se estudia mas detenidemente. Los {tems que 1a forman(nims. 5-9) se re--

fieren a las causas y factores que explican la actitud y uso inicial adopta
dos, asi como la actitud actual y sus causas. -

B) CONCEPCION PERSONAL:

Formada por la conceptualizacion,que, desde su perspectiva, hacen
los profesores de los objetivos del curriculo, de su preparacign inicial, -
asi como principalmente del lugar’/papel de 1a materia en el curriculo de =-
las Ensefianzas Medias, tanto iniciales como tras la propia experiencia de -
su desarrollo(Items nums. 14, 23,24,26-33, 47, 52-54).

Las actitudes basicas ante la funcidn de la educacian, en la que -
se inscribe este currculo, es un objetivo a investigar para explicar la re .
cepcign ante el cambio. Baldridge y Deai{1975:15-16) encuentran que una in-
novacion no es implementada cuando entra en conflicto con los valores tradi
cionalmente mantenidos(Corbett, Firestone y Rossman,1987). Doyle y Ponder -
(1977-78), por su parte, juzgan que la "practicabilidad” de la innovaciﬁﬁ;-
explica su adopcidon e implementacion. G

C) POSICION ANTE DISENO, DISEMINACION Y ADOPCION( IMPLANTACION) ;

Conformada esta categoria por un conjunto de factores(o ftems) re-
feridos a la autopercepcign que los profesores hacen de 1a implantacian dg{5 
curriculo por parte de 1a Adminictracign educativa, del diseﬂo(fotmatc ofiflf
cial!, claridad,etc.) y de las razones de su introduccian{ltems 10~§3. 15-!8{W
37,38} .

En su ya clasica revision de Fullan y Pomfret(1977:367-8) estable-

cen cuatro factores que influyen en el pror.so de implementacion{claridad y .
‘complejidad; estrategias de apoyo Yy pariicipacign; caract?rjsticas del Cen:
tro y caracteristicas saciopoliticas del contexto), espec1f1fando que u?b.-
cambio que exija alta compiejidad y sea poco explicito tendr? poca? po?1 3
liaades de ser implementado exitosamente. También desde 1a%’1nvestjg?ciones
de Berman y McLaughin sabemos 1a importancia ce la percepcign de dinamicas

0 iti bio.
de apoyos externos para una reaccian positiva ante el cam




T
I/ DIMENSION PRAXIOLOGICA: DESARROLLO PRACTICO DEL CURRICULO:

T by 4.

. cctividades de clase los profeso=--
r?s, as1 como a la percepcign/apreciacian que tienen de ellas. Para estuy---
diar esta segunda dimensian el cuestionario, como medio de recogida de in--
formactén, puede tener limitaciones, por 1o que la configuran un menor nime
ro de items, y se pretende explorar mas profundamente en la entrevista. Eﬁ“
conjunto nos proponemos obtener informacion sobre el desarrollo practico --
que los profesores han hecho del curriculo oficial en sus clases(i.e. “cu=-
rriculo-en-uso"), y hemos dividido 1a dimensian en tres categorias a efec--
tos analiticos:

D) PERCEPCION-REACCION DEL CURRICULO EN LOS ALUMNOS:

Como proyeccidon de sus propias expectativas y como reflejo, a su
vez, de las experiencias que han tenido en su implementacion, se pretende = .
informacian{ Items nims. 19-22) sobre camo ven los profesores la reaccion de

su curricule en los alumnos.

Esta categoria, creemos es relevante, porque la practicabilidad -
de una innovacian(Doyle y Ponder, 1977-78), segin la "ecologia de la clase",
es uno de los factores a la hora de valorar, desde un "escepticismo pragma-
tico, una innovacign..Asi Brown y McIntyre(1982:132), en el analisis de una
innovacion(Sistema escocés de Ciencia Integrada), encuentran relaciones con
sistentes con el argumento de Doyle: "a mayoria de los profesores adoptan -
una actitud de rechazo o asimilacion ante una innovacidn no tanto en rela--
especificados, sino por su practicabilidad en rela--

cian con los objetivos
e: de los alumnos{ademas de 1as actividades y tiempo

cidn con los intereses
exigido, i.e. "coste").

F) ACTIVIDAD DOCENTE:

En sus aspectos formales, puesto que 10¢
se trata de obt.ner informacian S0--

aspectos internos son re

para el analisis cualitativo,

que los profesores han hecho
rrolladas, papel profesor/alumnos, etc.

servados
bre 1a implementacian
tenidos tratados, actividades desa
(Items nums. 25, 34-36, 39-46).

del curriculo: p.e. con-




Se trata tos di {
trata en ios diferentes items que componen la categoria de pedir -

.- Que den cuenta de las percepci
_ cio iencia acti
. p pciones de sus experiencias practicas concretas

en i
_ CL%SE, sin pretender per ells constatar o describir taies practicas y
i secuencias aque en cada situacion persigan.

~4 | F) EVALUACION DE RESULTADOS:

, La evaluacion de los resultados escolares,tal como los perciben
| los profescres, formando parte del propio proceso de implementacian, es --
1] ‘lip . distinta -en principio- de la evaluacion del curriculo, esta formada por -
| Ta valoraciagn de los resultados escolares(reflejo,en parte, de su propia -
| actitud ante el curriculc}, medios que emplean de evaluacion, criterios de
| evaluacign mas empleados,etc.(Items nums. 48-51).

GRUPOS DE ITEMS SEGUN FORMATO

— ? Los f‘*mv, expresados en escalas de variables discretas, que componen =

el cuestionario estan compuestos, segiin su formato, en cuatro grupos:

(i) Items de respuesta Unica o fija: expresados en escala nominal{cada nﬁmg
en que las respuestas tienen ca-
elegir dos respuestas).

s al item en cues

{
! ro identifica una categoria de respuesta),

racter excluyente(excepto en dos items en que se pide

Se expresan entre paréntesis 1as variables correspondiente

tion:
1, 2(2), 3(3), 4(4), 6(6-7), 9014), 12(22), 15(31), 16(32), 17(33),
% 18(34), 21(41), 29(75), 30(76), 31(77,, 33(83-84), 36(98), 43(101), 47(119),

53(146) y 54(147).

aloracion, expresados en escala ordinal, casi
siendo 5. siempre la puntuacion maxima y
la posicion intermedia), componen

(ii) Items en un continuo de v

todos en escala de cinco grados,

1. 1a minima(expresando, 16gicamente, 3.




S a
d'&St]COS):

5(5), 7(8-12), 8(13), 10(15), 11(16-21), 14(30), 19(35-39), 20(40), -
42(100), 44(102--

23(49-54), 24(55-60), 25(61), 27(69), 28(70-74), 41(99),
108), 46(118), 48(120), 49(121-129) y 50(130-135).

(i1i) Items

de ordepacion; en 1os que se pide ordenar de mayor{numero 1) a
menor, segun el valor de prioridad que se le otorga a cada categoria plan--
teada. Lo componen un conjunto de nueve items:

13(23-29), 22(42-48), 26(62-68), 32(78-82), 34(85-90), 35(91-97), --
45(109-117), 51(136-140), 52(141-145].

(iv) Items abiertos, referentes a andlisis y valoracian de contenidos tema-
ticos del cuestionario(Items 39,40) o tabulados marualmente(37-38), obte---
niendo porcentajes y, en su caso, puntuaciones medias 0 categorias.

Aparte de algunos analisis estadisticos aplicados(analisis porcen-=
tual y contraste por estratou de la muestra, analisis factorial) qonjunta—-
mente a los tres primeros grupos, 10s items del primer {rupo fueron someti-
dos a un analisis descriptivo y porcentual (del paquete gstadistico Biomedi-
cal Computer, el programa BMDP1D) y contraste -en 10s itams considerados --
pertinentes- por estratos de 1a muestra y Ji-cuadrado(BMOP4F) .

Los items y variabies ordinales, pertenecientes &1 grupo segundo (
{tems en una escala de valoracion), ademds de analisis porcentual y contras
te por tablas de contingencia, fueron sometidos a un analisis cluster de ca
sos(BMBP2ZM), correlacian cananica(BMDP6M) y analisis discriminante(BMDP7M) .
Por Gltimo, en los items de ordenacion{grupo tercero) fue determinado, por
peso asigrado, el orden de cada una de les opciones de respuesta.




3.1. 4 CUESTIONARIQ A ALUMNOS: DISENO, DISTRIBUCION Y DIMENSIONES CATEGO--
RIALES.

Los objetivos del cuestionario a alumnos de Etica eran principal==
mente dos:

a) Primariamente recoger la vivencia, percepcién y valoracian del

curriculo por parte de los alumnos, segiin su experiencia, en tres dimensio=
nes(Vease Cuadro Il adjunto):

~Eleccion de la asignatura
-Valoracion del curriculo
-Desarrollo e implementacian

b) La visiGn de los alumnos como un cierto contrastc y complements

a la perspectiva de los prefasiies.

Por 1a poblacian a que iba dirigido, y por los objetivos restringidos '
. que nos proponiamos, el disefio del cuestionario, lagicamente, debia ser m&sl
.simple, en extensidn y estructura, que el de los profesores. Asi, delimita-
mos las variables de interés para aportar informacion en cada una de las di
mensiones, y procedimos a su formulacign en items y cuestiones para c&nfng
rar un cuestionario piloto, que fuera valido para los tres cursos y counjun-
tamente para alumnos de Centros de FP y Bachillerato.Se tuvo en cuenta algu
na investigacion realizada en nuestro pais sobre estos aspectos(Bayona Az--
nar et al.,1982: 169-175).

El cuestionario inicial fue ﬁasado, explicando previamente 1os obje-
tivos, a tres grupos de BUP(correspondientes a cada uno de los cursos) y a
dos grupos de FP( de primer y segundo cursc), en horas de clase,'ﬁbscrvando
su grado de dificultad ¢ comprensibilidad, la conformidad o no eon las al--~

. ternativas sugeridas y el tiempo de realizacion. Este fué de 30-45 minutos.,

mgs en los cursos de FP que en BUP. ;
Con estas bases se reformularon en aigunos puntos -escasos- los items

pertinentes 4e1 cuestionario pileto: simplificacian de algunos items, modi -

ficacian en 1a formulaciaon de otros, suprimir/afiadir alguna opcion alterna-

i 5
tiva, etc., quedando configurado el cuestionario definitive( Ver Anexo n 4),
] L ]
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CUADRO IT: DIMENSIONES V ASPECTOS A ANALIZAR DEL CUESTIONARIO A ALUMNOS

A
VALORACION CEL CURRICULO

Valoracion de la experiencia
Comparacibn con otras materias
Percepcidn dc¢ los cbjetivos
Aportaciin a su formacidn

Items: 7, 9-12 y 26

k- B :
DESARRQOLLO E IMPLEMENTACION ELECCION DE LA MATERIA

- Metodologié v estrategias Razones/motivos
instructives Fuentes de la eleccibn |
-~ Participacidn en el desarro - Grado de comocimiento |
llo . T
i TS e Diferencias entre Etaca y{
Religidn

'~ Medios de evaluacidn

Items: 13-25 Ttems: 4-6, 8

EL CURRICULO DE ETICA:

VISION DE LOS ALUMNOS
(N: 490)

ASPECTOS A ANALIZAR

percepcion y valoracion del
curriculo o
Comparacian con la vision de
los profesores

Diferencias entre Cursos
Diferencias entre Centros.




En el cuadro se presentan , en esquema,
del cuestionario y componentes de cada una,

las principales dimensiones
asi como los aspectos que nos -
interesaba analizar. Por otra parte, el formato de respuesta de los diferen
tes items(un total de 26 items), se compone de tres clases:

- Items de respuesta alternativa fija, en gue detian elegir unalo =
dos) respuestas entre las opciones ofrecidas, que sen -por su facilidad- 1a
mayoria.

- Items de valoracidn en cinco grados, referertes a grado de conse=
cucign de los objetivos.

- Items de respuesta abierta, referente a contenidos{uno sdlo).

E1 cuestionario fué pasado en horas de clase de la materia por e! f'f
investigador en todos los casos, para evitar la posible deseabilidad séhial
y aminorar la influencia que pudiese tener la 1ntroducc1an/presentacion th
se hiciera, y la explicacidn de modo de responder, para lcgrar una mayor*ha

mogeneizacion. Asi, aparte de la explicacian del objeto del cuestionario y :
de 1a forma de contestarlo, se advirtid --haciendo hincapié-- que, ademas
de an@nimo, no seria visto por su profesor{que nermanecia fuera de la clase)
para anular el que contestasen de acuerdo con las expectativas que 105 a\um i
nos tuviesen de su profesor. Al tiempo, por ser una poblacian "cautiva, sefg
daba opcign de no contestarlo, si aiguno no deseaba hacerlo. Fué distribui-
do y contestado en el mes de Mayo/Junio, paralelo al del profesorado. época i
que juzgamos idanea para recordar y analizar la labor ce todo el curso,




314

3.2 LA__ENTREVISTA

3.2.1  INTRODUCCION: MARCO Y OBJETIVOS

La entrevi i i
i i revista, como medio de recogida de informacion cualicativa, ha si-
i
seflada dentro del marco conceptual de esta investigacion, y de acuerdo
con 108 i i
los resultados orevios del cuestionario. Este marco venia definido, entre ;
otros, por estos factores: ' ' : i

a) De acuerdo con un enfoque cultural del cambio curricular(Ben-Peretz
1984;; Gonzdlez,1986-87; Escudero,1986a), ya expuesto en la primera parte(v;d.
supra pp. ), se trata de explorar el espacio intermedio entre el currﬂ;EE$ ”
"oficial" o "prescrito" y las practicas de ensefianza, mediatizado por las ma=

neras propias y personales de conceptuar y recanstruir la innovacion propues-
‘ta por los profesores, de acuerdo con sus creencias y conocimientos practicos
(01son, 1980, 1982). i

b) Siendo la ensefianza una actividad personalmente recreada por el pro-
fesor; sus conocimientos, actitudes, creencias y "teorias practicas" son fac-“
tores que condicionan, en algin grado, Sus procesos decisionales y sus actﬁ%-

ciones practicas.
E1 cuestionario era insuficiente para pretender conocer ambos aspectbs,w*

por To que la eptrevista se constituia en una técnica de recoger informacion
1os contenidos, estructura o lagica de

y explorar el mundo de 10s profesores,
en algln grado, para resolver el

su pensamiento(21).Por otra parte servia,

21. En cualquier caso, 1os objetivos de 1a entrevista ¥ de la investigacidn en
' gu conjunto, no es conocer las préacticas docentes de los p??fesoreg, en cuy?
ecaso hubiera gido mejor emplear ctros medios(p.e. observacion partlcipante),
pues no podenos pretender ——cOomo, a VeCes, ingenuamente se ha presupueszg en
la investigacién sobre procesos mentales ce lgs_profesores—— que«lza?ccmugbes
un efecto cgusado por el pensamisnto(véase eritica ep Olgon(lgeséll ,rricu{o
(1988:78) ¥ Elbaz(lQBB:BO)); sino sélo la conceptual}zaclén que g gﬁde o
prescrito han hecho 108 profesores, dado que el cambio educativo ep

1o que los profesores hacen ¥ piensan(Fullan,1982:107).
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11amado por Munby(1588:67) "dilema del Tenguaje y el significado": intentar

capturar el pensamiento del profesor en su propia Tengua(mejor que en ia len-
gua cel entrevistador,como era el cuestionario) y determinar qué significa -
ese lenguaje para el profesor.

E1 otrc factor determinante de su disefio eran ios resultados previos del
cuestionariv, tanto para elegir a los sujetos a entrevistar como para facali-
zar 3u estructura y contenido en aquellos aspectos que el cuestionario habia
explorado previamente y revelado como especialmente significativos; aportando

-por tanto- ur grado de representatividad, relevancia y plausibilidad a 1a in-
vestigacion cu.\..ativa.

3.2.2 LA ENTREVISTA 0MO TECNICA DE RECOGIDA DE DATOS CUALITATIVOS

La entrevista, junto con otras técnicas de recogida de informacidn cua]iej
tativalobservacion participante, etnografica, pensar en voz alta, éstimu1aci6n“
del recuerdo, informes verbales o diarios, captar la gstrategia, biografias,
etc.), es una de las tecnicas de investigacion naturalista(Guba y Lincoln,
1981: 153-188; Patton,1980:cap. 7: Patton,1987:108-143).Como tal ha sido\y;ji
lizada abundantement2 en las perspectivas interpretativo-cuttutal y etnografi
ca de la enseianza, especialmente en el orograma sobre el pensamiento delgﬁgﬁ
fesor; pero su conceptualizacion, disefo y anilisis es muy variable en las
distintas investigaciones. ¢

iLa finalidad de 1a entrevista es acceder "a 1o que estd dentro de 1a mente
de la persona, a lo que conoce (conocimiento e informacion), lo que le gusta
(valores y preferencias) y lo que piensa(actitudes)"(22);en un proceso --de
cardcter interactivo-- de elicitar informacidn del entrevistado pofg?arte'del

entrevistador. Por ello --como sefiala Patton(1987:115)-- €l principio fu?da-zi,
‘mental de la entrevista cualitativa es proveer un marco en que-Ios.entrersta-ﬂr
dos puedan expresar su comprension del asunto en sus propios terfinos.

La primera decision en su disefio es el grado de estructuraCIOn: altamente
estructﬁrada, focalizada o estandarizada(el investigador decide el proa]emg,

m————————

22, Cfr. DEXTER,L A.(1670): Elite and Specialized Enterviewigg;Sir:g?ton,lll.:
. - ’ - L] - :” 2 :
Northwestern University Press, citado por GUBA Yy 1,INCOLN{ 198
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las cuestiones y el modo) o inestructurada o no-estandarizada(

e pudiendo 1legar
a similarse 2

La investigecidon naturalista o etno
grafica, por los Presupuestos de partida(realidad social como inica,

idiosincratica, contextualizada
vestigador,etc.)

una conversacicn informal).

personal,
» no definicion a priori del problema por el in

prefiere la Gltima; pero la decisidn depende de los objetivos
de la investigacion y del tipo de anaiisis

2 que se vaya a soiecer(nay una re-
lacion, por tanto, entre disefio y andlisis).

Cuando esta fuertemente estructurada se aproxima a un cuestionario admi

nistrado oralmente, pero --en el otro extremo-- "si las preguntas no estdn es-

tandarizadas, entonces las respuestas de quienes son entrevistidos no pueden
ser facilmente contadas, clasificadas, o comparadas unas con 1as otras"(véase
Schwartz y Jacobs,1984:71); por o que entre los limites de una conversacidn
informal sobre el tema(de dificil codificacidn-categorizacidn posterior con
fines comparativos) y la entrevista completamente estructurada, hemos optado
por la entrevista semiestructurada("Interview Guide" la llama Patton,1987:

111}, que, partiendo de un conjunto - tdpicos o cuestiones sobre el tema
{"Guia o formato"), pretende explor.s el pensamiento de un conjurto de suje-

tos sobre las cuestiones estipuladas, sin impedir, por ello, las libres manifes
taciones que 21 interesado quiera formular, y manteniendo el entrevistador una
posicidn neutral.

Como también scfalan Guba y Lincoln(1981:164), aplicable a los objetivos
de nuestra investigacidon, "las entrevistas estructuradas son preferentemente .
usadas en situaciones en que a muestras representativas de sujetos le son pre-
guntadas idénticas cuestiones sobre los temas que interesan al investigad?r.
Todos los entrevistados tienen la misma importancia". Por su parte, la gu;a 0
formatoc provee de un marco(Patton,1987:112) en que el entrevistado pu:daad::a
rrollar las cuestiones, su secuencia y cudles de ellas han de ser explor

resulta-
sistematicam:nte, garantizando la propia economia de su eva]uac16n,y

dos(Goetz y LeCompte,1984:124-142).
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2.3 DISENO DE LA GUIA-FORMATO

Con estos presupuestos y los resultados previos del cuestionario se

elabord un boceto de formato inicial, que fué sometido a la consideracién

de seis profesores(4 de BUP y 2 de FP), que previamente habian respondido

el cuestionario y conocian los resultados generales y cbjetivos da la in-
vestigacion, para que aportaran sus observaciones, clarificande o especi-
ficando las cuestiones, o sugiriendo alguna nueva.Igualmente se realizd -
una entrevista-piloto para poner a prueba la virtualidad de! formate o --
guia para generar la informacion que pretendiamos. Tras el analisis del -
protocolo de esta entrevista, y las observaciones aportadas por los profe

sores, se elaboro la quia definitiva(23); por lo que seguimos este proce-
SO:

ELABORACIéN DE GUION DE FORMATO
(segfin resultados previos del
cuestionario y marco teérico)

i

CONSIDERACION DE PROFESORES(N:6)

l

CORRECCION DEL FORMATO INICIAL

ENTREVISTA PILOTO(N:1)

GUIA DEFINITIVA(FORMATO FLEXIBLE)

Ya en la entrevista-piloto se observd , al mantener las cuestiones un
cardcter"abierto”, 1a necesidad de exigir en determinadas respuestas una es
pecificacion o aclaracion, y -sobre todo- de hacer preguntas “recurrentes”,
no especificadas exactamente en la guia, en funcign de 1as respuestas dadas
anteriormente, 10 que permitia una retroalimentacion y flexibilidad al dia-

logo, no incompatible con la obtencion de informacion suceptible de ser com

parada, Y permitia -al tiempo- descubrir mejor el significado implicito del.

imi 0 odia -
discurso narrativo de 10s profesores. Asimismo S€ observo que no s€ P

a Ane > el ™ de
23, Véase infr Anexo ntm. 5(pp. 548 ) en que se recoge el "Formato

1a entrevista" empleado




exigi i | '
; gir un orden estricto en la secuencia, dado que el profesor se adelanta-
y 2 5 : . : z
veces- a cuestiones posteriores, e impedirlo suponia convertir la en-

trevista en un estricto cuestionario oral, quitando su caracter dialogico e

1?teractivo. En algun caso, ademas, por el pape! activo que tomd el entre=-
vistado, 1levando el dialogo a sus propios términos, To que seria una entre

vista "coestructurada"(Tripp,1983), hubo que intervenir para atenerse a las
cuestiones de la quia(24). |

Por otra parte, las entrevistas eran grabadas en audio, que =--a pe-
sar de que en algin caso resultaba intimidatorio para el entrevistado, pd¥éc
diendo afectar a su exposicion(aspecto que se minimizaba con la explic&e¥6nf”
de los objetivos y uso de la informacian obtenida)-- permitia no distraer -
el discurso narrativo del entrevistado, al tener que tomar --en caso contra
rio-- excesivas notas, retener todo 1o que refirio y tranScr1birlo-pq$te;:'
riormente a un protocolo para su analisis. e

Sin embargo, desde el punto de vista de la etnografia escolar{ﬂﬁéas;
1987:96-97), la entrevista se considera similar a las "notas de campa"'QQ}
etnografo, por 1o que la grabacion debe ser completada con notas, iﬁpg;fﬁig”
de registrar en auuio, y reconstruida con las impresiones del 1nvest1§§&€r.
Es este "contexto etnografico", observado y no grabado, lo que sirve tam=
bién para interpretar correctamente parte del significade del dis;urso'ég
entrevistado(Schwartz y Jacobs,1984: 67-70). Iguaimente Patton(1987:137) se.
Aiala que una buena entrevista es también una observacion y obtencion de da-
tos no verbales, por lo que es necesario tomar notas que permitan fﬁrmu]gr :
nuevas cuestiones en su curso, y facilitar el posterior analisis. v

24, La entrevista ha sido utilizada por la invest%ggciﬁn curricul;rlcrigggg_u
como un medio para revelar, y liberar, 2 los partlc%pa:ﬁiﬁoz?v;:EEaL:;HEn |
i 08 fines emancipa : e
iencia en que estén inmersos, con unos . LAHER, =
i;gg°l264-62) yendo - or tanto- mas alla del nivel meramente descriptivo
i - ‘

en que nosotros pretendemos MOVernos .




3.2.4 DIMENSIONES DE LA ENTREVISTA:

Las dimensiones,recogidas en el formato flexible de la ertrevista,
trataban de explorar aquellos aspectos que no habian podido se: tratados en

el cuestionario, o bién profundizar en razones/motivos de otros, que la es-

tandarizacion del propio cuestionario impedia. Asi configuramos las siguien
tes lineas directivas o dimensiones: .

(i) Actitud ante el curriculo: Dado que,de acuerdo con los resultados de =
los analisis cuantitativos previos(especialmente del analisis discriminante),
se habia mostrado como factor especialmente relevante y condicionante -en
parte- del uso de la innovacidn, y se habian elegido a los profesores entre
vistados en funcion de su actitud ante el curriculo, una primera dimensian
de la entrevista se centraba en este aspecto, tratando de desvelar las razo
nes y motivos de la actitud inicial adoptada.

(i) Concepcidn personal: Unida a la actitud, como uno de los factores ex--
plicativos, estaba la conceptualizacian personal del curriculo y materia,

por lo que era necesario explorar la valoracian del cuestionario oficial,
el papel y objetivos que el entrevistado daba al currizulo, lo que pretende
en clase, la cuestion de la posible formacidn moral otorgada/rechazada a la
materia, los temas o contenidos tratados en clase y por qué, y su posible =
papel en el futuro de las EE .MM,

(ii1) Implementacidn: Actividad docente en clase

Aspecto central y mas amplio en la entrevista era el desarrollo y -
uso que el profesorado habia hecho de la innovacian en los Centros, explo-
rando cqmo ven lo que hacen en clase y el significado que‘]e atribuyen en -
los principales aspectos relacionados con la puesta en practica de l1a ynno-
vacian: como valoran las practicas docentes que dicen desarrollar, activida

des vy estrategias instructivas, medios, evaluacian, etc.

(iv) Cambios en el desarrollo: Una cuarta dimension se dirige a explira: -
; T
los posibles cambios qué S€ hayan producido en el desarrollo del curricu




a qué se han debido,

referidos tanto a su autopercepcian del uso de la inno
vacion

» como heteroreferencialmente a cémo ha visto en su Centro el desarro
110 de 1a materia. Mas especificamente cabe entrar en aspectos espec1f1cos-
de actitud inicial, metodologia, objetivos, contenidos, etc.

(v) Reaccian en los alumnos: Las expectativa previas del profesor son refie
Jadas -en parte- en la percepcian de los resultados en los alumnos, por %o
que otro eje directivo de las entrevistas se centraba en la reaccian que,
desde la percepcion del profesor, habia porvocado en los alumnos en dfférgﬁ _
tes aspectos: por que eligen la materia, qué supone para ellos la c]ase,r4-ﬂ;'
qué les interesa, cambios que solicitan, etc. 8
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v. {NTRODUCCION: LOGICA DE DESCUBRIMIENTO

Antes de pasar a desciibir le i - W :
resuitados Jde la 1EVQStiOaCi6:‘;u;tr;:S ;;;:‘?is )
& PR ;rg‘=50 " %HV; 2 ef;ntf, E%POHEF ia reconstruc--
la "logi.a del descubrlw;enté” emp | ead S ‘93C10ﬂ—aegu?dc, efisians -
R e ‘ “ TN pleada-- por que se nan utilizadc unas de-
R e T

' v conces a "3yica de la i-vestigacion'. desechando la gé-
nesis al campo de la psicologia o historia del investigador, asnecto que -
jrstamente ha criticado .a nueva filosofia de la ciencia{l). Aurque por es= :
3 herencia me r .ce tro en lo que sigue en la exposicidn y juszificacién-?
de los resultados, no obsta para reconstruir su genesis. :

La perspectiva explora yria, por una parte, implinaha({Miles y Hu= =
berman, 1984:43) emplear diferentes técnicas de analisis de datos, que:p
drian irse redefiniendo © redirigiendo(Cr.cz ¥ LaCompte,1984:68-711, segun
avanzaba el "proceso” de analisis y oL encion de resultados. Por otra, de -
1a investigacion, pretendia -en primer lugar-
an del curriculo e los =

-

acuerdo con los objetivos de

ina finalidad primariamente descriptiva de la visi
gs y alumnos); en segundo lugar, emplear, basandonos en 10¢

~omc complementariedad metodologica, una tec-
ntes pasos;

sentios(profesor
~ resultados o1 . /ios obtenidos,

nica cualitativa. Elio delimitd el groceso en 10s siguie

1. ANf TSIS DESCRIPTIVO

ntajes categoriales.

riptivo de 1as frecuencias y porce

1.1 Andlisis cesc
los datos de.
fueron some-

introducdos(tahulados y procesados)

Como pasu orevio,
mnos) en el ordenador{2),

soras y «

S—

los cuestionarios(de arofe

véase 1. SyUPPE: “En
tfificas", en SUPPE,F.

o, Castrilloy E.

cidn en Reichenbacit,
teorias cien
{(trad. de

ais de la contrapos’
rens 6N riloséfica de las
orfas cientfficas

1. Para la géne
busca de una comp

(ed.): La estructura de las te et
Rada) .Madric: Fd. Nacic al, 1979, pp s 1£5-56.
ATLE o 3 i i 1 08 -
n tratados por ardunadct utilizando
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tidos a
3 ‘programa de control de informacion"(BMDPID:"Simple data Descrip
jon and Data i

Management"), comprobando que éstos eran correctos{controlan-
% do numero de valores maximos de cada variadble y su rango, valor
2 . ; ' ! ores ausentes,
E L tc.), hasta -por sucesivas comprobaciones/correccisnes- ajustar los datos
f 5 reales a los del ordenador(3).
- |
g |

- . Los datos del cuestionaric de profesores y alumnos se scmetieron
| -en primer lugar- a un analisis descriptivo de frecuencias(BMDP1D) y porcen
1 I‘ii tajes(BMDPZD). A su vez, para encoatrar significatividad eptre los dafas -:

& se cruzaron las variables consideradas mas pertinFates con los.estratoé ;e‘a'
las muestras respectivos, para ver, por el contraste de porcentajés y.depeﬁ‘
dencia/independencia, mediante la prueba de significaciaon de Ji;tundfﬂao -
i we Pearson(nivel de significacian de 0.05), si habia asociacian entﬁ&¥1as -
variables. utilizando el programa BMDPAF("Two-Way Frequency‘Tablés"ﬁé&QQH
res of *Association"). : i

En el analisis de estos resultados, aﬁarte de otros datos,“éb-ﬂns**

_— mostrd como especialmente significativo, dentro de los estratos de Ia mues-

tra. la actitud inicial ante la innovacion, por io que cecidimos tﬂhCeﬂt ar

nos - a este nivel descriptive- en

a———"

un analisis especifico entre. este est;

to de la muestra y otras variables.

1.2 Analisis descriptivo de 1a relacian entre Actitud inicial ante‘ﬁi inno

vacign y otras variables.

: E1 objetivo de esta etapd dél analisis era ver la relacidn fu1ciona1‘é,f
¢ otras variables del cuestiﬂnﬂrio, que
tiva de la conceptual1zacian y nsa que los
para ello se ut111zon_tamh?en el pro
entre este estrato de 1a --";,

para ver su significa

entre el estrato "Actitud inicial”
pudiera tener una funcian explica
; r.ofesores han hecho de la innovacian.
! grama BMDP4F, concentrandonos ahora en el cruce

muestra con 12 mayoria de variables del cuestionario,

tividac Los resultados se exponen posteriormente.

te nabaan Sldo nu-

———

L”ldlell tes p; ev la' en

lizar, segin €
locallzar/contrastar lou datos.

nnarios corresp
posible loca
nte,

3, Para ello los cuesti
i sultaba

dos, con lo gue re
g : iable rﬂ‘"espondie

Cuesrlonarlo) y var

Ll



D NTRRRENATAS DD e =
€. DIFERENCIAS ENTRE PROFESORES(Seleccién de criterios para elegir casos)

Con los analisis anteriores se daba por finalizada la etapa descripti-
va, y a continuacion comenzamos con und busqueda exploratoria(Garcia Ramos,
1988) sucesiva de analisis estadisticos multivariades que nos sirvieran, =
aparte de para otros aspectos especificos, para encontrar criterios con los
que diferenciar grupos en la muestra, segun los datos del cuestionario de -
profesores, para "montar"” sobre ellos 1a eleccian de 1a muestra/representan
tes del analisis cualitativo(entrevista). Este objetivo se ha conside ado =
salo parcialmente logrado. Sin pretender ilusoriamente, desde un empirismo
“naive", que surgieran cupos "naturales" de profesores, que ya otras inves
tigaciones anteriores(Escudero y Gonzalez, 1985) hHabian mostrado inviable,_
se intentaba encontrar diferencias pertinentes entre los profesores.

2.1 Analisis "cluster"”

Un primer analisis estadistico lo dirigimos a explorar la interdepen--
dencia de los sujetos del cuestionario/muestra, para explorar si habia simi
laridad entre lcs casos de nuestra muestra, que pudieran dar lugar & 1oc31;f
etos en funcion de las similaridades/diferencias de
a los distintos grupos, que pudicran servir
" a3 investigar cualitativamqilu

zar agrupaciones de suj
las variables que describiesen
-a su vez- de base para elegir "representantes
te. Se aplicd asi un analisis "eluster" jerarquico de sujetos(programa -
BMDP2M). En este caso 10S resultados mostraron(dendograma final) una amplia
di-persion, en la que no era posible, sin artificialidad delimitar c?arameg. 

te los grupos.

2,2 ' Variables discriminantes ¥ clasificacion de €asos.

< fuertes entre 10s sujetos(anali-

Dado que no habia interdependenci?
elaciones de dependen

analisis a revelar las r

sis "cluster”), dirigimos 10s e :
currir a la clasificacian de Kendal

variables utilizadas, por re
1984: 383-84).

cia entre
(Garcia Ferrando,



El cuestionario, como ya se ha visto, se componia de dos g-andes -
dimensiones del curriculo(valoracion/percepcion y uso/implementacion), por
1o que se podria analizar si habia una relacian de dependencia significati=
va.entre conjuntos de variables de ambas dimensiones. Por ello se considerd
oportuno apiicar un Analisis de Correlacion Candnica(Programa BMDPGM). S§ =
habia una relacian significativa fuerte entre las variables de ambos cdnjuﬂ
tos, la seleccion de sujetos podria basarse en uno solo de ellos, en caso -

contrario en ambos.

E1 Analisis Candnico no mostro una dependencia significativs entre
ambas dimensiones, por lo que se decidio aplicar finalmente un Analisis E
Discriminante(programa BMDP7M) a cada conjunto de variables y a todas ellas
conjuntamente -en funcicn de la "actitud inicial .ante 1a innovacion", gue
se habia mostrado en los analisis estadisticos previos como el estratd mas
discriminante(funcion(funcion discriminante)- en orden a determinar las var
e difarencian a los grupos de la muestra y clasificar los casos.

riables qu ’
junto a otros criterios de 1os

En funcian de las variables discriminantes.

analisis estadisticos previos, se eligieron a los sujetos a entre ' tar co-

mo los representantes tipicos de 1a muestra.



I/ CUESTIONARIO:

1. ANALISIS DESCRIPTIVO DE LAS FRECUENCIAS Y PORCENTAJES CATE-
GORIALES.

Fn esta parte del analisis de los datos me centro en describir las
frecuencias y porcentajes, en cada una de las cetegorias delimitadas en el
cu?stionario de profesores y alumnos, segiin los resultados obtenidos en los
analisis de frecuencias{programa BMDP1D) y porcentajes(BMDP2D), sefialanco ; v
los datos mas significativos y conclusiones parciales pertinentes. : ;

1.1 PROFESORES :

A) ACTI7UD Y USO DE LA INNOVACION:

unto 2. de este capitulo) realizo una tematiza-
-segin el grado de aso-
cign e implementa-

Dado gue posteriormente(p
cidn de esta categoria y un andlisis de su relacion
ciacidn- con otras dimensiones 0 categorias(conceptua!iza
me limitaré ahora a describirla porcentualmente.
te --cuando los profesores tuvieron gue adopr-
n-- un tercio del nrofesorado(36.2%)rla rechaza o imparte 4

frente a un 53.4% que muestra algin interés‘por'1a‘materia.
Esta actitud inicial depende significativamente de l1a valoracidn de su gra-

entos ético-filosdficos; que viene a correspor
, por lo que el rechazo sé -=

en mayor grado(58%) en los Centros Je FP, que en los de

cial se proyecta -quardando relaciones
hles: actitud actual, actitud
loracion de 1os resul=

cian),

Destaca que inicialmen
tar la innovacid
de modo forzado,

do de preparacion en conocimi

derse con ser profesor de F® o profescr "afin"

dia -lagicamente-
BUP(31.4%). A su vez esta actitud ini
n - con otras varia

significativas de asocizcio
a la innovacion, va

de los alumnos, lugar que asignan

tados oue obtienen O tiempo de preparacian.

gy



0 Toéo ello indica(item 9) que se han producido pocos cambios en la -
ac Ttud inicial( ¢n 26.6% manifiesta que no se ha producido, tras el proce-
s implementador, cambio alguno),

mente, a las "sugerencias

y -en general- se han debido, principal--
: , demandas o intereses de los alumnos" o0 a la -
practica de impartirla durante estos cursos". Muy poco han inflride Jor--

que casi no han existido, dinamicas de apoyoicuesos de perfeccionamiento
lecturas, compafieros o Seminario). :

Como causas principales para justificar su actitud inicial )os pro-
fesores aducen(item 6) su propia cencepcion de la materia y la posibilidad
didactica o no("practicabilidad") que ofrecia. De destacar que el hecno de
haber sido implantada como alternativa a la Religitn sdlo representa un --
15.2 % como causa para justificar la actitud inicial negativa. Entre los -EFJ

factores que podrian haber contribuido a una mejor aceptacign por el profe-'? :

sorado(item 7), sobresale (63.7) el no haber sido establecida como a!terna—
tiva a la Religidn, pero un 36. 2% estima poco relevante o normal este hecha‘

La explicacidn podriz estar en que los afios de implementacidn del curriculoli 4

han 1levado a aceptar como normal la situacion y, consecuentemente, a cnﬂst‘ﬁ
derar no muy relevante, 1o que en un primer momento podria haber desper*ain .
mayor oposicidn. Igualmente un alto porcentaje (63.8) estima muy pasitivo -

que se hubiera consultado previamente, informado y recogido las sugerenc1as:_

det profesorado; 0 que seé hubieran proporciorado materiales didacticos ela-
borados para su desarrollo. En menor grado se valora que podrian haber con-
tribuido a una mejor aceptacion los cursos, de perfeccionamiento 0 el haber
expiicado mejor los objetivos, contenidos y actividades del curriculo.

Con todo sobresale que al-rededor de un tercio del prr"sorqdo tie=

ne una determinada actitud inicial que considera mas o menos menoiitica, R

modificable por diversas acciones de apoyo a su desarrollo prg»tico.

8) CONCEPCION PERSONAL :

1. En primer lugar, 1a categoria sconceptualizacion comprende como 10s pro.
onceptualizan los fines de la innovacian, el lugar qué je asignan
papel de formacion moral 0 filosafico-cri-

fesores C
en la educacian, asi como ven el

tica de la materia.




: Los docentes se proponen como fines del curriculo(item 28), princi
ng ‘4 :

?; mente, '1nc1d1r en el desarrollo integral y formativo de la personalidgz"

7.6), asi como "promover el desarrclio del juicio y razonamiente moral® -

(76%), en tercer lugar, "juzgar y analizar criticamente la moral vigente" -
(57%). Es de destacar el rechazo del profesorado --como se manifiesta en -
otros items-- a que la materia tenga como objetivo un adoctrinamiento moral

(sdlo 1o mantiene un 8.5%) o una formacign moral laica{defendida por un 22)
Asi, para salvar la objetividad y neutralidad de 1a materia(item 29) la ma-.
yoria (41%) 1o resuelve ofreciendo una pluralidad de cddigos morales, dejan

do a cada alumno la libertad de opcion personal, o -en otros casos- hcudié; .
do a la Declaracian Universal de Derechos Humaros, 0 limitandose a hacer :-
una reflexion filoséfica sobre Ta moral vigente. Sélo un minimo porcentajé.~

(3.8) considera que 1a materia tiene como fin un adoctrinamiento moral. i

Referente a la distincidn y/o conjuncion entre Etica/Moral(item 30),
aunque un alto porcentaje no establece diferencias entra tales aspecfbglzaﬁy,"
os explicita- del adoctrinamiento mofal;lQ:

sigue destacando 1z huida -al men
&n moral no tiene cabida en su

decidiéndose la mayoria porque la exhortaci
consistiendo la materia en analizar, juzgar y criticar los chf3

concepcion;
gos morales.

En el sentido oficial del B.0.E.("La Etica se ocupa de conceptos, =

juicios ¥y razonamientos, sin justificar norma moral algura; la Moral en cam
¢ilo interpreta la innovacion un 18% . Asi.
la perspetiva cultural de la

definician de la innovacion, -

bio es normativa y valorativa")

pués, los profesores han hecho ~-como destaca

innovacion-- su propia reconceptualizacién y

al margen de 1a interpretacion oficial.

una gran mayoria no se identifice con el papel -
cituando tal funcion a nivel de ambiente social y fami--
4n conjunta de todo el profesorado y Cen

e los profesores asignan a la
para otros

Igualmente(item 31)
de educador moral,
1iar(38%) o -sobre todo- como funci

tro{43.8). Todo ello configura que el Tugar gt
n la formacion de los alumnos sea dispar: nulo 0 €scaso,

algo importante o muy 1mportante(26.6%).

Etica e
un aspecto mas,
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2. Valoracion de los objetivos oficiales, objetivos alternativos y de 1a me

todologia diadactica: Una sequnda categoria en ta concepcian personal de la
innovacign configurada por los objetivos que los profesores asignan a la ma
teria y 1z valoracion que realizan de los adignados oficialmente. %

Huyendo de convertir la materia en una moralizacion{"creacian de ac
titudes morales"), Ta mayoria elige, en la valoracian de los objetivos ofit_
ciales(item 32), como primer objetivo el “"desarrollo de 1a autonomia moral®,
sequido de "formar en la comprension y tolerancia de la diversidad de cadi-
gos morales". Como objetivos alternativos a los oficiales(item 33), los do-
centes se proponen, sobre todo, coincidiendo con los fines que asignaban a

la materia(item 28), el “desarrollo integral y formativc de 1a personalidad
del alumno”, el “"examen critico de las ordenaciones sociales, politicas y -
juridicas", y, en tercer lugar, "posibilitar una autocomprensign personal y
social de los alumnos". Muy pocos(4.3%) le asignan un objetivo academicista o
de informacidn sobre las principales teorias ético-filosoficas, como lo ha-
rian en las asignaturas convencionales. Por ello la mitad del profesorado

estima que la materia exige una metodologia didactica propia(item 47), y un

tercio piensa que, en principio, no encuentra diferencias significativas

siendo para éstos una asignatura mas.

3. Valoracién del grado de preparacion:
n del grado de preparacion en contenidos filosafico-

La valoraciod
o el aspecto mas- objetivo que hacen los profesores: corre

e no sea por azar de 0.
enen los profesores(los

Sticos destaca com

laciona -con una significacion de ji-cuadrado de qu

000- perfectamente con l1a actitud inicial que manti
de actitud inicial baja valoran insuficiente su preparacion; por el contra-

rio, los de actitud inicial alta los valoran adecuados), ¥ discrimina(l),

a un nivel de F:37.380, en funcidn de ésta variable con un alto porcentaje
e F2(73.7 de clasificacian correcta) o profe-

correccian si es profesor d - it
. do por el alto papel que tal dimensian

sor "afin"(68%). E1l0 viene explica

tiene en l1as EE.MM. (particulermente en BUP).

1. Cfr. infra ppP. 390



Juzgan, ademas
, un poco retrospectivamente

i ik T ¢, que su preparacian es
i eriales a utilizar(54.2) y en métodos y técnicas de evaluacidn

: ; , por el contraris, quiza debido a la funcidn dispar que le otorgan

n la ensefianza, la valoracion a —

s cerca de su preparacion en f

. . | undamentos psi-
dn ‘g 0S, ob?et1vos a consaquir y metodologias didacticas actuales se divi
de en un tercio que la juzga insuficiente, otro ncrmai y otro tercic adecd;

da.

. Acerca de los medios a emplear{o que debian haberse empleado) para
mejorar su preparacian inicial y el desarrollo de la ensefianza, entre los -
propuestos, los valoran de la forma siguiente, ordenados segln el grado de

valoracian positiva:

J Insuficient Bas

MEDIOS PARA MEJORAR PREPARACION Pocs aduns. ] RPNC. >
1. Encuentrcs e intercambios experiencdy 12.4 7.3 70.4
2, Facilitar materiales curriculares 14.3 26.5 59,1
3, Depende de la voluntad individual 22.8 20.0 57.2
4. Informacibn y orientacifn bibliogr. 20.0 24.8 55,2
5. Cursos organizados por los docentes 26.6 21.0 52.4

3 T e it
6. Cursillos organizados ICE/Univers. 43,8 | 27.6 28.5

derar que 1a valoracian del profesorado viene dada por
en el contexto espafiol, han tenido acerca de
r- 1a amplia demanda dé encuentros

Cabe consi
1as experiencias previas que,

estos medios. Asi destaca -en primer luga
entre docentes sentida por el profesorado como uno de 1os medios mas adecud

dos; asi como 1a necesidad -en el desarrollo del curriculo- de materiales
didacticos elaborados. Sorprende, aunaué explicable en el contexto espafol
de las EE.MM., tal vez por ser la Unica base dagactua1izaci§n que experien-

e cada uno ha vivido,que un 57.2 % crea que el mejor medio es la vo
de ponerse al dia. Por otra parte, aunque el profesorado
os organizados por los propios docentes a

cialment
luntad individual
considera que sSon me jores los curs
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r partir de sus demandas(52.4) frente a los organizados por los ICEs. o Uni--
" ‘ v?rsidad, que es el medio menos adecuado, en conjunto en EE.MM, se.descon—~
fia de 1os cursos como medio de formacian del profesorado. En cierta medida

Ios profesores congideran que "el perfeccionamiento puede quedar en un mero

cursillismo” si sus contenidos no se ligan a la practica cotidiana de los

profesores, que a su vez se relaciona con el desarrollo de un determinado -
curriculum"{Gimeno,1987b: 88), por lo que consideran mas adecuado el inter-

cambic de experiencias.en encuentros con otros profesores.

Sumamente instructiva resulta la informacion aportada por el item
26{variables 62-68) sobre los medios empleados para informarse e interpee:-
tar 1a innovacidn educativa, en que -segiin los encuestados- se han guiado,-
en primer lugar, por su propia interpretacidn, por 1o que ta diferenciaen
tre el “curriculo oficial® y ¢l “curriculo pretendido” puede ser total, af“
desconocer totalmente el primero. Er segundo ugar, se han guiado por los -
libros de texto, que son, como indicabamos en el primer capAtulo, en nues- f}{
tro contexto, uno de los principales agentes de diseminacign de un curricu-"
lo, como muestra el que muy pocos Sé hayan guiado(aparece en gltimo lugar)
por la orden ministerial del B.0.E. En otros niveles sucesivos aparecen -
por orden decreciente los siguientes medios: libros tedricos sobre el tema
(por 10 que el curriculo es interpretado como un asunto de conocimientos
académicos), revistas educativas y diarios, los propios compafieros y, €n ==
los cursos de perfeccionamiento.

pengltimo lugar,

4, Valoracidn de 12 experiencia ¥ del futuro de la innovacion :

e anunciada desaparicign del curriculo de Etica
., que influye en algln grado en el desarrollo ac

en

tual del curriculo, se solicitaba a l1os profesores que, valorando su expe-=
H Gig > I

riencia, juzgaran 1a alternativa prOpuesta("Edueaciun para 12 convivencia®) 3

y las posibles cau i

Daca la situacian d
12 Reforma de jas EE.MM

sas de su desaparician.

; ; - Atribuyen como principaies causas o motivos dé la desa
‘ ecto de Reforma de las EE.MM., en primer lugar, al
+ la materia; ¥, €N se-

y Administracion actual po
a materia alternativa a

parician futu-

ra de la Etica en el Proy

nulo interés del fobierno
cho de no tener que establecer un

gundo lugar, al he



la Religian; en tercer lugar, al hecho de no encajar en los objetivos de la
proyectada Reforma. Razones mas minoritarias son aducidas como motivos ideo

1ogico-politicos{N:13) o al mal funcionamiento del curriculo(N:10).

Con todo los profesores tienen una actitud conservadora ante la ma-
teria(2), ya sea para preservar simplemente mayor numero de horas lectivas
u otros motivos, y asi defienden que si desaparece "se pierde una parcela =
de formacion muy importante para los alumnos"(46.6) o que es "un error no
aprovechar la experiencia para haber planteado bien la materia"(24.7). Un
23%, sin embargo, sobre todo profesores "afines", defienden que es natural
que desaparezca, 0 que los alumnos quedan liberados de una obligacian.

Con respecto a la "Educacion para la convivencia”, proyectada -en
ese momento- en lugar de 1a Etica en la Reforma, un 29.5 no dispone de in=~

formacidn, el resto se divide entre el juicio de que sera una especie(3) de*:i‘

“Formacion del Espiritu Nacional democratico"(20%) o que hubiera sido mejor &
con Etica(39%); con todo un 10.5 % juzga mas positivo establecer esta nueva;ﬁ
materia. ‘

2, En una encuesta gobre el mismo tema(Véase“INSPECCION DE ?géﬁiiziiizg; =
1é84'146) ge afirma: "la mayoria es partidaria dg mﬁntener~ i poih
Eti . Moral, incluida su condicibn de alternativa", y sena ipno.fueae "
porzZniajes s;guientes: mantenerla tal como esta(49.4), solo 8 1

ternativa({25.6) y no la mantendrfan(lG.E).

nen los profesores de Filosofia, véase SEPFI,1985:

. Y +
P ida opinién mantie :
et # (conc1u516h 43),

170( conclusidn 72) y pég. 164




C) POSICION DEL PROFESORADO ANTE DISENO, DISEMINACION Y ADOPCION

1. Valoracion de la diseminacion e implantacien:

Tal como los profesores han percibido 1a implantacion de este curricu
lo por parte de la Administracion educativa central, una gran mayoria(78.l7
estima(item 10) que el M.E.C. ha tenido una actitud de psco interés o indi-

ferencia, limitandose a publicar el programa en el B.0.E., como ha sido una
practica comin en los Uitimos afios. Sobre las razones y necesidad de la in-
troduccion de la innovacion(item 15), una gran mayoria(59%) considera, cer-
teramente, que respondia a "razones politicas o presiones de 1a Iglesia”, y
un 12.4 que no respondia a necesidades educativas o estaba desconectado de
la realidad social, solo un 9.5 manifiesta que era necesario pedagogicamen=
te en ese momento. Destaca, por lo demds, que un significativo porcentaje -
(19) no conoce o tiene criterio al respecto.

Sobre las causas o motivos de la introduccidn del nuevo curriculo en

EE.MM.(iv. ‘. el profesorade valora como la mas importante el adaptar el
sistama escolar a las normas constitucionales y a presiones de la Iglesia -
al tener que aceptar que la Religidn fuera optativa. En coherencia con ante
riores juicios los profesores perciben que ha sido poco relevante el inte--
ras educativo o formativo en 1a introduccion de la materia(53.3), apoyando-
lo en otras causas: necesidad de establecer una cbligacion/castigo a los -=
alumnos que no asisten a Religian, el establecer una asignatura parcida a -
la que hay en otros paises y el contexto politico del partido politico go--

bernante.

£n otro item(ndm. 13) se pedia que ordenaran los factores mas nega .
que han incidide en la implantacian de 1a materia, seiialando los en--

tivos
cuestados cCOMO MES negativos por ord
gacign para los alumnos que no desean asistir a Religion, :
traposician alternativa, 12 improvisacion y -
precipitacién en su imp1antacién, la indiférencia inicial del profesorado -

t] i . q]

en: el haberla presentado como una obli
el caracter "anti

religioso” que conlleva la con
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Ut B e s e b L S
no es mayor de edad, para matricularse en la :si Wiy aium"°

gnatura, nor otro -en ulti-
mo lugar- la exigencia para su imparticion de haber inscritos al menos 20 -
alumnos por curso. Segun la experiencia y conocimiento del profesorado la
exigencia de la normativa oficial de haber por curso 20 alumnos ha tenido
poca incidencia(item 12), solo 13 profesores manifiestan que ha dado lugar
a que algunos alumnos quedasen exentos de la materia.

2. Valoracidn del programa oficial:

Destaca, como hecho mas sobresaliente, que un 40-41% del profesoradu
manifiesta no sequir el programa oficial(refrendado en los resultados de =
los ftems 17 y 18), ya sea porque lo desconoce 0 no esta de acuerdo. Ello -

plantea entonces 1a cuestion -a tratar por otros medios mas cualitativcs,

como la entrevista- de la implementacion y desarrollo compl~tamente libres

que estos profesores han hecho en sus clases, o -mas prosaicamente- sGmo -

han rellenado su tiempo de clase. En segundo lugar, destaca que, aquel]os‘ _
que siguen el programa oficial, se fijan y prefieren que contenga soore to-
do en los contenidos, aspecto explicable y revelador de la perspectiva aca-

démico-cognitiva dominante en EE.MM., particularmentc en los Centros de ==

BUP. -
adecuado del proy .ma oficial{item -}

Sobre e formato que seria mas |
que debe contener sdlo unas

16) el profesorado estima, en su mayoria(77.1),
dos minimos, siendo los profesores los que deci--

hazan un cuestionario presceiptivo y ==
sta postura se Ve reforzada con 1a gue manifiestan{item
proporciona una idea clara o general(35.2%)
anda la necesidad de especificar-

lineas generales o conteni
dan los demds aspectos. Por ello rec

muy especificado. E
17) de que el programa oficial

de 1o que se pretende, ¥ sdlo un 15.2 dem

lo con otros wiates suplementarios.



3. Percepcion de los contenidos oficiales:

Se han excluido, en su tabulacion y analisis, aauellos casos que de--

claran no sequir el programa oficial; ademas, en los restantes casos, algu-

nos se abstienen de opinar sobre algin curso por no haberlo impartdo algu-

ne vez, o no se responde a las cuestiones abiertas. Por todo ello presenta-

mos las lineas generales . : opinian de los profesores en lugar de percenta-
Jjes.

En conjunto el profesorado ha percibido -en este aspecto- que este cu
rriculo no tiene un caracter academico o culturalista, ha captado su dife;j
rencia con las restantes materias, y ha redefinido/redic=fado el temario -
oficial de ac =rdo con sus propios esquemas de interpretacion, relegando --
los temas de fu.i ce contenido tedrico y dade mayor relevancia a los de ca--
racter practico y problematica actual.

“m grupo pequefio de p-ofesores de BUP(alrededor de un 20%) tiene ten-
dencia a considerar -tal vce por el enfoque academicista que le dan a la ma
teria, influidos por las otras materias de Filosofia- les temas de carac--
ter tedrico como mas relevantes; sin embargo, la gran mayoria de profesores
de BUP y -sobre todo- de FP consideran mas relevantes formativamente aque--
tlos temas que tratan problemas actuales y practicos, que vienen a coinci-=
dir con los intereses de los alumnos, por 1o que su grado de dificultad no

es grande{4).

De acuerdo cen estas lineas generales, los profesores valoran glo-
balmente(item 38) el cuestionario oficial de la siguiente forma:

Primer curso: Poco adecuado
Segundo curso: Bastante adecuado
Tercer curso: Muy adecuado

los profesores de nuestra muestra viene ? co%g
a en otros distritos univer51t§rlos;
-98 y 138-143; y para el distrito

4. En conjunto la opinifn de e .
i em

cidir con la realizada sobre e mismo

vease 7 "oRCCION DE BAC TLLERATO(1984: 82

Madrid véa:s° ALHAMBRA(1988:296-98) .




La valoracion negativa del temario de primer curso se debe, sin d
da, al fuerte contenido tearico( tres nicleos tematicos de los rinc; - IE
componen). Los tema. oficiales son juzgqados(item 37), seqiyn su ;e1eva:::a ?
formativa, intorés para los alumnos v grado de dificultad de 1a sigquiente -

f = 5
orma(destacamos solo los dos primeros en cada cursa):

MAYOR RELEVANCIA FORMATIVA _1* MENOR RELEVANCIA
Primer <urso j
1% Dignidad y valor de la perrona h. 12 El juicioy la argumentacidn mor

Seguindo curse

12 Aspectos éticos de la sexualidad 1 Matrimonio y familia

|
2¢ El1 hecti. morel.Lo moral 2% Moral de la persona |
|
i
2¢ E1 conflicto generacional 2¢ La apertura de la persona I

Ter.  curso

1? E1 respetc a los Derechos Hum. 1¢ Funcidn social de la propiedad
2¢ Inadapatacién gocial,delin~. 29 Hacia una sociedad mundial
MAYOR INTERES(Alumnos) l MENOR INTERES(para alumnos)

Prime - curso
or de la persona 12 £1 jui ¥y la argumentac. moral

4

1¢ Dignidad y va

2¢ Moral de la persona 292 Conceptos fundamentales de la mer

Sequndo curso

12 .3pectos éticos de la sexual. 12 La apertw'a de la persona
2¢ E1 conflicto ~sneracionai 2¢ Matrimonio Y familia

Tercer curso

id i i jedad mundial
12 Iiadaptacion social 12 Hacia una socieda
e~hos hum. 2¢ problemas éticos de la convivernc.

Respeto a los Der




MAYOR DIFICULTAD )
T ! MENOR DIFICULTAD

a Primer curso

El juicio y la argument. moral 1% Moral de la persona

Conceptos fundamentales de nr. 2% Dignidad y valor de la persona

segundo curso

Apertura de la persona 1¢ Aspectos éticos de la sexualidad

Matrimonio y familia 2¢ El conflicto generacional
Tercer cursc

¢ Etica y politica 19 Inadapatacidén social

Problemas éticos de la conv. 2° Respeto de los Derechos humanos

D) PERCEPCION-REACCION DEL CURRICULO EN LOS ALUMNOS :

Como proyeccian de sus propias expectativas y de su modo de percibir
el curriculo y, tras su implementacion en el aula, los profesores perciben
la reaccion de los alumnos ante el curriculo de la siguiente forma:

En cuanto & la valoracion(item 19) que el profesorado hace de un con
junto de factores contextuales, segun su grado de influencia en la eleccian
por los alumnos de la materia, es la actitud de los profesores y su modo de
1levar las clases uno de los factores nas influyentes a la hora de elegir -
los alumnos 1a asignatura(para un 63.4% influye positiva/muy positivamente).
En segundo lugar consideran el factor jdeoldgico, presente oficiaimente en
la insercion institucional del curriculo, de eleccion segin las creencias -
religiosas e ideas propias de padres y/o alumnos; sequido del grado de secu

larizacion del ambienie social en que vive el alumno(relacion entre grado

de secularizacion y nomero de alumnos que eligen Etica). Es significativo -

ada profesor en su Centro, en conjun-
influencia del modo de im=
e la Etica; ademas conside=

que, segin la experiencia variada de C
to los profesores estan divididos en cuanto a 1a

partir 1a Religion en el Centro en 1a eleccion d
rollo economico del contexto familiar condiciona =

ran que el nivel de desar
muy poco la aleccion de los alumnos.




Como proyeccion, a su vez, de su actitud ante la materia -=4egun
muestran las tablas cruzadas de ambas variables-- los profesores valcran=--
perciben To que el curriculo supone para 1as alumnos: asi, los profesores -
que juzgan que es un modo para no hacer nada o para liberarse de la Reli---
gian se corresponden con aguellos que tienen una actitud inicial baja; por
el contrario, aquellos que tienen una actitud inicial alta tienden a juzgar
muy positivamente su contribuicion a la formacion de los alumnos.

Parecida proyeccian, en parte, de sus expectativas, y -sobre todo-
por las experiencias en el desarrolle de las clases, en las que los alumnos
temandan tratar temas de su interés, los profesores sefialan que los camhios
que solicitarian los alumnos en relacion con el programa oficial, serian =
especial—ente en contenidos(47.2%) y en metodolog™x y actividades(22.8%); -
s610 algunos(10.5) profesores estiman que los alumnos pedirian cambios en -

objetivos y purticipacian, muy pocos(8.5) en 1a forma de evaluacian.

Por G1timo, en cuanto a los métodosdy estrategias instructivas que

de-~an y trabajan mejor los alumnos, desde la perspectiva de los profesores,
son por orden de prioridad:
12 -Didlogo y discusion de toda la clase

-Trabajo en grupos

-Materiales audioviswales

-Encuestas, visitas, recogida de articulos ¢ murales

-Comentarios de textos

-Trabajo individual

-Exposicion oral del profesor

" E) ACTIVIDAD DOCENTE:

1. Tiempo dedicado y objetivos:

La categoria de nactividad docente” estd compuesta por un conjunto

ener informacign sobre diferentes aspectos ==

riables ue tratan de obt
iy : e las clases en Sus aspectos formales, los

que afectan 2 la 1mplementac16n d




= - - Se e s
¥

perspectiva posactiva(reflexion de 1o que suelen hacer en el aula)

d . (t . . M
.

materias i0 1 i a
» un tercio igual y el tercic restante mas tiempo( por ser una asig

nat racti i v

d ura practica). Lo interesante es que, segin indican las tablas cruzadas

e contingencia, es significativo estadisticamente que los profescres que -
.enian una actitud inicial baja dedican poco tiempo, los de actituﬁ normal

dedican el mismo tiempo que a las demas, y el grupo de actitud alta son los
que dedican mayor tiempo.

Por otra parte, los profesores a la hora de desarrollar sus clases,
en cuanto al nivel de objetivos que se proponen, no siguen objetives concre
tos, bien definidos, mas bien disponen de una idea general de lo que pretég
den en clase, dependiendo su concrecion de las demandas e intereses de 1o§—
alumnos. Un grupo pequefio de profesores(N:10) indican -sin embargo- que no
se proponen a priori ninguna meta, objetivo o fin.

2. Contenidos:

En su actividad docente los profesores manifiestan interpretar 5
bremente el temario, o elaborar su propio programa ai mergen del "oficial”
en un 43.8 de los casos; lo que indica que el profesorado ha moldeado el cu
rriculo » recreado de acuerdo con sus esquemas personales de interpretacian,
sus preocupaciones, preparacion o ‘el contexto institucional en que se mueve.
Ademis otro alte porcentaje(34.3) lo establece de comin acuerdo con los --

alumnos, mas en FP(52.6) que en BUP(30.2), donde el profesor conserva en ma
yor grado el papel dirigente de la actividad docente. Por todo ello salo si
guen estrictamente el temario oficial cinco profesores(4.7) y un libro de -

texto el 13.3 %. En &ste @ltimo caso se sigue mas el libro de texto en Fp -

gue en BUP, donde se interpreta mas libremente.

-

profesores suprimen temas del syllabus

Esto indica que muchos h
1 margen del oficial.

oficial, introducen otros nuevos o siguen un temario a
cipalmente los de fuerte contenido tedrico(p.e.

Los temas suprimidos son prin
"La apertura de la -

i0 ’ i 50
wg] juicio y 1a argumentacion morales” en primer curso,




persona a los demas" en Segundo, o "La funcidn social de la propiedad" en -
T?rcer curso). Los temas que introducen son muy variados{ca- ndos de ca--
racter practico, cotidiano o actualidad), deduciende que responden a varias
motivaciones y causas. Siendo la ensefanza, por naturaleza, como ha puesto
de manifiesto O1son(1980,1982), una tarea difusa, agravada en este caso por

el contenido mismo de la materia, cad. profesor toma decisiones que reduz-

can la ambigliedad contextual en que se mueve su practica escolar. Cada pro-
fesor traduce y redefine los elementos del programa -en funcign de diversas
motivaciones- que, por la practica(rutina), le sirven para resolver la in--
certidumbre de su accion. Asi, introducen, por diversos motivos:

- Unos para satisfacer 1as demandas de los alumnos, o por su interés -
de actualidad: "Pacifismo y desarme", "Problemas de 1a juventud: delin
cuencia y drogas, terrorismo, ecologismo”, "Medios de comunicaciﬁn(mi:
nipulacidn informativa)", “Racismo: los gitanos®, "Analisis del siste-
ma democratico", "los sistemas politicos”, etc.

- Otros se atienen a los conocimientos, no propiamente acadéﬁicos, y -
que manejan con cierta seguridad: "Conocimientos de sociologia", "Psi-
cologia de 1a persona”, "problematica psicosocial del joven®, "Anali--
sis antropoldgicos de la realidad social”, “El materialisme histarico®,
wEstatuto de Autonomia", “Las utopias sociales®, etc.

- 0 se pretende rellenar, simplemente, de forma "divertida" el horartdzﬁJ_
de clase: videos, analisis de documentos audiovisuales, comentarios so.
bre 1a actualidad politica diaria, dramatizacian de conflictos cctidia

nos, etc.

- En otros casos se han visto obligados/interesados en conocer_deterqi L
nados temas especificos, recolectando materiales: "Ingenieria genética’,
"Eugenesia®, “Inseminacion artificial®, nparapsicologia®, "La desobe-=
diencia civil”, etc.

parte, los que defienden(una minoria) un contenido tedrico de

la aateria introducen teorias de los sistemas aticos mas importantes,

lecturas y trabajos de obras filosofico-éticas, "] problema de 1a fe-
bsolutismos éticos”, “Histo

- Por su

licidad", “Etica y poder"”, "Relativismo y a
ria y relaciones entre Etica y Religion®, etc.




Los criterios en que se fijan los profesores para elegir el conte-
nido tratado en sus clases son, por orden de prioridad:

® -Sugerencia, demandas o intereses de los alumnos
2% -Criterio y juicio personal del prafesor
3% -Experiencias de cursos anteriores
42 -Libro de texto
-Lecturas didacticas o tedoricas sobre el tema
-Programa oficial
72 -Asistencia a cursos de Etica

E11o indica que primariamente entre los factores gue afectan y,en
parte, condicionan la eleccion del contenido se da una conjuncion entre las
demandas de los alumnos y el criterio del profesor(juicio del profesor y ex
periencias de cursos anteriores). Es de destacar el papel que el 1:tio de -
texto tiene como diseminador del curriculo oficial, preelaborando sus copte
nidos; el programa oficial ocupa uno de los uUltimos lugares.

El eriterio para dedicar mas intensidad a unas partes u otras del -

programa, no es su relevancia para alcanzar los objetivos didacticos(sdlo -

lo hacen asi un 9.5%), sino el grado de interés de los alumnos(73.3) y l1a -
facilidad de comprensicn del tema en cuestion.

3. Papel profesor/alumnos:

En el desarrollo de este curriculo los alumnos parecen temer un
papel activo preponderantemente mayer que en otras materias. Asi los profe-
sores estiman(item 42) que las actividades desarrolladas en sus cigses son
fruto de la colaboracin entre el profesor y alumnos en un 71.4%, mientras

que para un 22% es el profesor el que primariamente dirige las actividades.

Mas especificamente el papel del profesor consiste en‘@antener -
constantes didlogos € interrogatorios con 1os alumnos(45.7%),0 €irige, a?qg
dividual o por grupos(24.7). En un porcenta.je
son los alumnos(7-9%) los que 1levan el peso
ndose el profesor & coordinarlas.

seja y promueve el trabajo in
pequefio, pero significativo,
fundamental de las actividades, limita




4, Actividades:

Los profesores declaran(item 43) que 1a actividad mis utilizada en
sus clases es el trabajo en grupo de los alumnos, combinadd con la explica-
cion del profesor(46%); en otros casos no hay explicacign del profesor sino
trabajo en grupos pequefios y actividad de gran grupo de clase(31.4). Sélo =

en pocos casos(N:11) se emplea preferentemente la explicacién del profesor
y el trabajo individual del alumno.

Consecuentemente con lo anterior, los profesores valoran(item 44)
como formas de trabajo mas adecuadas, en primer lugar el trabajo en grupos

y dialogo-discusion, seguido de textos seleccionados con comentarin critice
posterior y medios audiovisuales. A un nivel de dispersion de opiniones se
encuentran las encuestas o visitas. Finaimente consideran muy poco adecua--
das las explicaciones tedricas y el libro de texto. Las diferencias observa
das entre empleo real del libro de texto y su valoracion de medio poco ade-
cuado sera explicable por las diferencias que algunos profiesores estabiecen
entre uso y valcracian de su adecuacion.

En tercer lugar se solicitaba a los profesores que sefialasen(item 45)

los factores mas negativos que impiden un desarrollo efectivo de sus clases,
resultando por orden de importancia: el pasotismo y desinterés de los a]um-_\
nos, el hecho de ser ona materia alternativa a 1a Religion y la escasa fqrrj
macign previa de los alumnos, en los tres primeros lugares. Otros factores

negativos son, segiin 1a experiencia plural del profesorado,: 1a faita de ;g.
cursos didacticos, falta de preparacidn didactica del profesorado, ipadecua |
ci&n tematica de los programas, rigidez de horarios y falta de estimulos pa

ra el profesor.




F) EVALUACION DE RESULTADOS:

1. Medios empleados y criterios:

Los medios empleados en la evaluacian de ios alumnos, segiin estiman
los profesores(item 49), son(por grado de usualidad o utilizacign): Partici
pacion en claseipreguntas, debates,etc.), elaboracion/exposicion de temas r
por los alumnos y lecturas realizadas y trabajos, principalmente. En un gra
do de menor usualidad se encuentran: Asistencia a clase, interés mostrado:-

controles escritos, recogida de material o encuestas, cuaderno de trabajoy

-en Ultimo lugar- respuestas a preguntas orales del profesor. Todo ello in=
dica, por tanto, el grado de diferencia que este curriculo ha marcado, al -
menos formalmente, en los Centros frente a otras materias: los ejercicics =
escritos u orales se eémplean muy pocc, para destacar trabajos, lecturas,par
ticipacidn del alumno. Pero también -en el contexto academicista de los o
Centros- esto tiene su cara negativa: la materia es vivenciada y percibida

como una "maria".

Por otra parte, los profesores manifiestan(item 51) que se basan en =

los siguientes criterios para realizar ia evaluacion del aprendizaje de los
alumnos, el criterio mas utilizado es la "capacidad para analizar, juzgar'yr
argumentar", seguido del “interés v participacign mostrado por la materia”.
A un nivel muy i.ferior de usualidad estad “capacidad del alumno para la des
cision y la responsabilidad social®, ¥ "nivel do adquisicidn de instrumen--
tos conceptuales ético-filosaficos". Muy pocos{N:€) utilizan el critériq_@é
actitudes morales adquiridas”, en congruencia con el rechazo al moralismo

que hemos visto en otros items.

2. Valoracion de resultados:

En cuanto a l1a valoracian global de los resultados medios obtenidos
cada curso , Son muy pocos los que reconocen obtener malos resultados(8.5),
la mayoria estima obtener resultados normales(44.7%) o positivos(41%). Lo
interesante es que esta valoracidn esta asociada -por una parte- con la ac

titud inicial: Los de actitud inicial normal o alta valoran mas positivamen
por ctra parte esta valoracion de resultados esta asocia

te los resultados.




da -- con una probabilidad significativa de 0.0233- con ser profesor de Fi~

losofia o "afin", segin indica 21 contraste de porcentajes correspondiente:
asi los profesores de F? estiman obtener resultados positivos o muy positi;
v?s en mayor grado(54.9) que los prcfesores afines(20.0); por el centrario,
lcgicamente, un mayor porcentaje de profesores"afines” estiman obtener re--
sultados normales(72.0) que los profesores de F#(36.2): :

RESULTADOS MEDIOS FILOSOFIA "AFIN"

1. NEGATIVOS 2.5 .0

2. INOPERANTES 6.2 8.0

3. NORMALES 36.2

4, POSITIVOS 48.7

5, MUY POSITIVOS g

TOTAL

Mas especificamente, valorando los resultados que concretamente
obtienen en diferentes objetivos, juzgan gue los mejores resultados los ob-
tienen en fomentar el espiritu de comprension y tolerancia(62.8%) y en la -
cepacidad para razonar y argumentqr(S?.Z). sequido de fomentar técnicas de
trabajo individual o en grupos(asi lo estima un tercio); por el contraris,
los peores resultados Tos obtienen en conocimientos Atico o moralesisdlo un
6.6 estima obtener buenos resultados en este campo) y en el desarrollo de -
la autonomia moral. También aqui se juzga como poco validos o normales los
resultados obtenides en la nereacian de actitudes morales®.




CONCLUSIGNES GENERALES DEL CUESTIONARIO A PROFESORES :

1.-Los prof : ' inicio 10
R p‘ esores nan hecho su propia definicidn, reconstruccian y disefio
significativo del curriculo oficial, no reproduciendo &ste de un modo meca-

nice o fiel, sino filtrandolo e interpret3ndolo en funcion de sus propias -
expectativas o “pensamiento préctico" y de las demandas del grupo-clase, --
tal como ha puesto de manifiesto el enfoque cultural o personal de la inno-
vacion educativa.Esto se manifiesta en hechos come 1os siguientes:

a) Un 40.5% del profesorado no sigue el programa oficial ya sea porque lo =
desconocen o no estan de acuerdo con sus propuestas, y asi para interpretar
1a innovacion han empleado su propia interpretacion o libros de texto. La -
conceptualizacign de Etica y Moral la realizan segiin su criterio personal y
no segur el B.0.E.(sdolo un 18.1);

b) Los profesores demandan(77.1) que e! curriculo oficial sea abierto y no
prescriptivo o muy especificado. De hechc disponen de objetivos genrales no
especificos, dependiendo su concrecion de las demandas del grupo-clase.

c) Los profesores manifiestan(43.8) interpretar libremente el temario(en ob
jetivos, contenidos, etc.) o elaborarlo personalmente, al margen del ofi---
cial. Asi en cuanto a los contenidos tratades en sus clases han redisefiado

su propio cuestionario, relegandc temas de contenico tedrico y dande mayor

relevancia o introduciendo temas de caracter practico o vivencial.

2.- No ha eristido durante su desarrollo-implementacian ningun tipo de apo-
yo institucional, 1o que explica en parte:

a) Pocos cambios en la actitud inicial y, cuando la ha habido, ha sido por

"sugerencia, demandas o intereses" del grupo-ciase o por la "practica de im

" i . "
partiria", nada han influido cursos de perfeccionamianto, disefio de materia

les, etc.

b) La Administracian oducativa(M.E.C.), segun los profefores, ha tenfdo po;
co interés o indiferencia «asi lo juzga un 78.1-, limitandose a publicar e
Un alto porcentaje (63.8) estima muy positivo que se

programa en el B.0.E.. .
do y recogido sugerencias.

hubiera consultado, informa
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c) En especial se juzga que hubiera resultado muy positivo para su acepta--

CTQn positiva y para el desarrollo de sus clases haber proporcionado mate--
riales didacticos elaborados.

d) Por experiencia propia, en estas condiciones, se estima que el medio mas
adecuado para la preparacion de la materia sea para un 57.2 1a voluntad in-

dividual. €n cualquier caso demandan encuentros e intercambios de experien-
cias, i

3.- el curriculo de Etica se ha configurado como un espacio ne academicista
en el contexto de los Centros(en mayor grado en BUP que en FP), como se i
muestra en eleccion de objetivos y contenidos de acuerdo con las sugeren---
cias, demandas e intereses de los alumnos, la preponderancia que han tenido
los métodos activos(trabajo en grupos, participacian,etc.), y el empleb de
medios no formales de evaluacién(grado de participacion en clase, elabora-
cign y exposicion de trabajos por los alumnos, etc. Ello ha obligado a 15&

profesores, a veces -segin parece en un grupo al menos- contra su voluntad,
a renovar sus métodos y ha propiciado el desarrollo de materiales didacti--

Cos.

4.-Aunque el factor “"ideoldgico”, derivado de la insercion institucional ==
del curriculo ha condicionado 1a vida de 1a materia en los Centros, el'gpuw"
fesorado ha huido o rechazado convertir 1a Etica en un adoctrinamiento mp¥i;
ral, cifrandose en otros objetivos mas informativos o criticos y respetando
la pluralidad de opciones/opiniones morales de los alumnos. Asi una gran ma
yoria no se identifica con el papel de educador moral, asignando tal fuﬂn-:_

cidn a todo el profesorado, Centro o ambiente social-familigr. 5alo un P°r5_f

centaje, que oscila entre 3-8 por 100, manifiesta que la materia tiene como

objetivo el adoctrinamiento moral.

5.- Pese al juicio inicial negativo sobre 1a materia, por la forma y el mo-
do en que fué implantada, con su desarrollo e implementacian, 10s profeso-=
res en conjunto estiman positivo su papel en la educacign, juzgando achal-
mente negativa su desaparician. Poco & poco, con el uso de 1a innovacion,
se ha ido dando un afianzamientc del curriculo.




5.- No existen grandes diferencias -segun los profesores- entre impartir --

Etica en un Centro de FP o en un Centro de BUP; las diferencias vienen da-«

das mas bien por ser profesor de Filosofia o profesor que 1a imparte como

. 1) - .
materia "afin"(i.e. forzado). No obstante en las respuestas a nuestro cues-

tionario hemos encontrado(seqin indican las tablas cruzadas de porcentajes
y el Ji-cuadrado de Pearson):

a) Que en los Centros de BUP se dia un menor rechazo en la actitud inicial
negativa{31.4) que en los Centros de FP, donde fué mayor(58%);

b) En los Centros de BUP el prufescr dirige er mayor grado el desarrollo de

las clases y temario, mientras en FP se establece en mayor grado de acuerdo
con los alumnos:

¢) En los Centros de FP se sigue mas el libro de texto, frente a los Centros
de BUP, donde se interpreta mas libremente el temario.

7.- Las diferencias principales se observan entre ser profesor de F® o ser
profesor de materia "afin", que -en parte- se corresponde con Centros de -=
BUP o FP(iodos 1ns profesores de FP son "afines"). Estas diferencias son --
significativas estadisticamente al nivel de 0.05 en estas tendencias: Acti-
tud inicial positiva en los profesores de F*, y negativa o normal en "afi--
nes"; en la valoracign de su preparacign en contenidos ético-filosoficos, ¥
en que los profesores de F® juzgan negativa la deszparicidn del curriculo -
en 1a Reforma de EE.MM., mientras los profesores "afines” estiman ser natu-

ral su desaparicion.




ALUMNGS

A) VALORACION DEL CURRICULO:

1. Valoracion de la experiencia:

Resalta en los resultados la opinion sumamente positiva que los --
alumnos tienen, en contraste -a veces- de sus profesores, sobre la experien

cia. Asi valoran(item 26), en cuanto a su formacian, como positiva/muy posi
tiva un 89.6%, frente a salo un 10.3 que la consideran inoperante-negativ&?
Esta opinian es independiente del estrato "sexo" y de pertenecer a un Cen--
tro de BUP o FP.

Contrastado con otro item{ngm. 7), muy pocos(sobre todo en 3er cur
so) consideran negativa la experiencia y que debiera suprimirse(3.7%); la :
mayoria, sin embargo, opta por cursarla libremente(no alternativa) los que
no deseen cursar Religion(42 %), o seguir como ahora(alternativa) con un -=
porcentaje de 33.8 . En éste ultimo caso se presenta un porcentaje menor en

3Jar curso.

Comparada con las restantes materias(item 9) un 60 por 100 estima
que 1a Etica representa un cambio o novedad o que es mas interesante, fren-
te a un tercio(especialmente en FP) que juzga que no. Resulta altamente sig
nificativo estadisticamenteiprobabi11dad de que suceda por azar con un Jine
cuadrado de Pearson es 0.0000) en estas respuestas que, explicable lagica--
mente por el diferente contexto organizativo y académico de los Centros, se

estime con un _mayor grado de cambio en BUP que en FP, o que Sea juzgada co~
como se puede apreciar en el siguiente cua--

mo "maria‘mas en BUP que en FP,

dro:




COMPARACION CON OTRAS MATERIAS

1. UNA ASIGNATURA MAS DEL CURSO

]

2. REPRESENTA UN CAMBIO O NOVEDAD

3.. ES UNA "MARIA"

4. CONTENIDOS-ACTIVIDADES MAS INTER.

5. UNA RELIGION DE OTRO TIPO

TOTAL

VALUE
PEARSON CHISQUARE 45,134

2. Aportacion a su formacion:

Los alumnos sefialan{item 10) que 11 Etica les aporta a su forma---
cion especialmente una capacidad para razonar/argumentar y analisis/discu-
sion de problemas morates(c3%), frente a conceptos o teorias(12.0) o infor-
maciones sobre problemas morales(17.1%). Sdlo un 5.1 por 100 percibe que le
aportan normas morales que deban respetar, en menor porcentaje ain{2.8) con
sideran que sea "un modo de pasar el tiempo". Resulta significativo(tabla e
de contingencia y Ji-cuadrado) que en Primer curse opinan en mayor grado --
que en otros cursos que le aportan conceptos, teorias e informaciones, sin
duda por influencia del programa oficial (que estaba mas cargado teoricamen-
te en este curso), ¥ -contrariamente- capacidad para razonar y argumentar -

mas en Tercer curso que en los otros dos.

3. Percepcian de los objetivos del curriculo:

valoran los objetivos oficiales(item 11}, sin entrar en analisis -
ante disperso, segin perciben en Sus clases, -

porcentual, per to demas bast
con el siguiente orden de prioridad:




Contribuir al des
; arrollo P
propios. personal de tener principios morales

’S v . . - »
Espiritu de comprensidn y tolerancia ante otra forma de pensar

Capacidad para i ;
argumentar : :
EREtAS . qu y aplicar normas a situaciones con-

Reconocer lo especifi :
specifico 85é Y
moral. P » necesario y formas de comportamiento

? - Crear actitudes morales

Cabe destacar, comc se pone de manifiesto en las respuestas a otros -

items, que muy pocos consideran que la materia tenga un fin moralizante(dl-
timo lugar de valoracion).

En este mismo orden estiman{item 16) que el objetivo de su profesor -
en clase --tanto en BUP como en FP-- es primariamnente "aprender a analizar
e interpretar la realidad®(52.2) o "adquirir un espiritu critico"(23%). So-
un 14% manifiesta que el objetivo es moralizante("adquirir vivencias éti-
cas y morales") y muy pocos(4.5%), en congruencia con 1o manifestado en el
item 10, que sea un modo de pasar el tiempo.

B) ELECCION DE LA MATERIA

Destaca como razon principal, entre otras, que en Etica se tratan
temas interesantes o se trabaja de manera distinta(58.6%) que en Religién,
y no el hecho de no ser creyente o tener ideas propias en Religion(20.6), -
tal como previd el legislador. En este caso, pues, 1a posible demanda 2 que
pretendia responder 1a introduccian de la innovacion, no coinciaia ron las

de 1os usuarios.

E]1 grado de informacign o conocimiento, antes de la eleccian, era
escaso(50.6) o nulo(30.2}, solo un 13.2 por 100 Yo juzga que era bueno; y

las bases o fuentes de su eleccion han sido fendamentalmente --independien-
o-- sus ideas propias con ufi 76.1%, -

temente de pertenecer a un curso u otr
o en la informacion de oti'os compafieros(14.3%), por To que han teniww nulo

papel o influencia otras instancias(padres; profesor 0 Secretaria del Cen--

tro).




|

.1a Razdn, y en Religian desde la Fe(61.4%), que en Etica se discute todo

Perciben las diferencias entre las asignaturas de Etica y Religian
€n que en Etica se estudia/analizan los problemas desde la perspectiva de -

(15.7) o que los contenidos y objetivos son diferentes(12.2). Lagicamente -
se pr.  ta en este item mayor dispersian de opiniones en el curso primero

C) DESARROLLO E IMPLEMENTACION

1s MetodoTogia y estrategias instructivas empleadas:

Como valoraci@n global juzgan que, frente a las demds materias -
del curso en cuanto al desarrollo y metodologia, 1a Etica representa un cam
bio completamente distinto(43.7) o algo diferente(45.1), salo un 11.2 consi
deran que es igual que los restantes, y en este Ultimo grupo, en congruen::.'
cia con 1o manifestado en el item 9, mas en FP que en BUP, donde perciben =
un mayor cambio. |

Los métodos y actividades concretos empleadas en clase{item 14),

sin entrar en analisis porcentual, son por orden de prioridad/empleo a me--.
nor reievancia/uso: :

- Di3logo y discusidn de toda la clase(32.3)
© - Exposicion oral del profesor(17.0)
Trabajo individuai{i§.5)
Materiales audiovisuales(10.4)
Trabajo en grupos(8.7)
Comentario de textos
Estudio dirigido sobre lecturas
Encuestas, visitas, etc.

Al margen de la metodologia empleada en su clase, consideran personal,i

jor método/actividad, dentro de una amplia dispersidn, el did-
materiales audiovisuales(15.5), encuestas ¥ visitas

mente como me
logo ¥ discusion(56.0),
(13.0) y trabajo en grupos(8.3).




2. Participacian en el desarrollo:

] Acerfa del grado de intervencian y participacién de los alumnos en
a programacian y actividades de las clases(item 16), sdlo un 18% Jjuzgan
que las dirige exclusivamente el profesor, el resto(82%) valora en distines

tos grados(el profesor acepta sus sugerencias, las discute previamente. o =
las planean conjuntamente). Resulta significativo(Tabla de contingencia y
Ji-cuadrado) que los alumnos de FP juzgan que las dirige el profesor en ma-

yor grado que en BUP, por el contrario los alumnos de BUP aprecian un grado
de intervencian mayor suyo en clase:

PAPEL ALUMNOS/ PROFESOR EN CLASE

1. Las dirige el profesor

2. Admite las sugerencias

Las discute previamente

Conjuntamente Profesor/Alumnos

Fundamentalmente leos alumnos

TOTAL

PEARSON CHISYUARE

En cuanto a la funcion y papel del profesor estimanﬁitem 17) que -
orincipalemente(49%) es promover el dialogo y discusion; explic J* .pp;gg§§
tar cuestiones(20.8), dirigir o aconsejar el tradaj bor gr
pos(10.8), o que son los alumnos los que 1levan el peso de 5 o
y sdlo un 5.1 jndican que el profesor se limita a explicar la leccion. Con-
secuentemente con el {tem anterior resulta significativo(p: 0.0004) que los

alumnos de FP 'siguen considerando que el profesor desempefia un papel mis_Qif
10, mas de la mitad de ios

an las clases que los de BUP. Junto a el
s dinamica de las clases de Etica, frente a otras

dialogos que en su desarrol 1o mantienen
los compaiieros.

rectivo
alumnos consideran que i
materias, les posibilita --por los
entre si-- unas relaciones distintas con




3. Contenidos y temas tratados:

& Sobre los temas que se tratan en clase se aprecia una interven-
cion de los alumnos en un 63.8 % en diferentes grados(sugerencias, acuerdo,
propuestos por los alumnos), aunque un 19% Jjuzga que vienen dados por el 1i

bro de texto o por el profesor seqin el programa oficial(17.1). Realizada -
una tabla cruzada de contingencia, resulta altamente significativo{p:0.0000}
que 1os alumnos de BUP siguen juzgando que intervienen mas que en FP, y el

profesor sigue mas el programa oficial en FP que en BUP, diferencias expli=

cables -como ya he sefialado- por el diferente contexto academico y organiza
tivo de ambos tipos de Centros. E:

Haciendo un analisis de los temas que manifiestan los alumnos que
han tratado durante el curso{item abierto nim. 21), se pueden extraer las
siguientes conclusiones generales:

a) L3 materia de Etica se ha configurado como un espacio intersticial, que
ha rermitido tratar temas (demandados por los alumnos, sugeridos por el pro-
fesor o por el propio cuestionario oficial) ausentes del curriculo de EE, -

MM.: p.e. tema: de actualidad("Sida", "Terrorismo", "Droga", "Delincuencia®,
“Contaminacian®, "Peiigro nuclear", "Partidos politicos", “"Gastos nﬁlitafe;f.
“La pmlitica.de bloques", "La carrera tecnoldgica,etc.), o temas suscitados
por los alumnos: (“Sexualidad”, "Machismo y feminismo", "prob]emética.juvéf-
nil", "Medios de comunicacian", etc.) ‘

b) & pesar de que se observa una gran dispersidn y variedad de temas,;ggﬁ§
Centros, profesor o grupos de alumnes. hay algunas coincidgn:ias §;;1Cas{ 
marcadas por la 1nterpretac16n que los profesores han hecho de‘gg;.prqaugs.-

tas del cuestionario oficial o de la percepcian que profesorq§ y?gﬁqua;g-
si p.e. problemas de la

han hecho de 1o que se espera trate 1a materia(5): A
yida cotidiana, problemas sociales de actualidad, etc.

dencias con los temas tratados en otros Dist;i: 
Barcelona, Bilbao, Madrid, Murcia, Dv;edo. ,
INSPECCION DE BACHILLERATO,1984: 89-107.

5. Ademés hey grandes coinci
tos univeseitarios(Alicante,
1amanca y Valoncia), v8ase




11 os

temas que han resultado de sumo interés para algunos, para otros han sid

lo que.menos interés han suscitado. Logicamente cabe esperar que ello -
atribuible, aparte esta pluralidad de intereses y motivaciones cuandoez ;'
contradiccicn se da en un mismo grupo; a la forma de impartirl; 0 desarr:--
11arlo, cuando 1a no coincidencia se da en diferentes grupos: p.e. "Fcolo--

d) En conjunto los temas wedricos del cuestionario oficial o de log libros
. de texto, eq los casos en que se empleaban, han sido los que han suscitado
menor interés(especialmente en Primer curso) para los alinos, por la ?;;;a
de impartirlos o -sobre todo- porque los alumnos esperaban e interpretaban
la clase de Etica como "otra clase" distinta: asi p.e. "Las actitudes‘ﬁora? ;
les", "El juicio y la argumentacion moral”, "Conéeptos fundamentales de 1§:.
moralidad”, "La dignidad de la persona humana", "La vida humana como valor
moral fundamental”, etc.

e) No hay grandes diferencias entre los temas tratados en los Centros de -
BUP y FP, especialmente en los temas de actualidad, que se repiten en ambos
tipos de Centros: "Conflicto generacional”, "Medios de comunicacian", "Pu=-
blicidad", "Problemas de 1a pareja“, "Tortura", "Pena de muerte”, "Margina-
cion social de la mujer”, "las grandes potencias”, etc.

f) No se observa una division tematica por cursos. excepto en aquellos ca--
sos en que se sigue el cuestionario oficial, asi temas tratados'en 12 se re
piten -por comodidad del profesor © demandas del alumnado- en 2% o en 3y

viceversa: p.e. "pelincuencia”, nsexualidad”, "Derecha Hqgaﬁas', “Armamen~

to nuclear”, "yiolencia", "La justicisa social", etc.

g) A gunos alumnos se quejan de que los temas tratados no tengan nada que -

ver con Etica ni con sus preocupaciones, segun su percepcion, y de que sean
nar el tiempo de clase: Peli-

sélo una forma que el profesor emplea de relle
de video(cdmicas o de relleno), "La reencarnacinn", "La guerra fria

culas
USA-URSS", "La ensefianza media en el mundo”, "lLecturas de libros de Filoso-

fia(que dicen no entender)", etc.




Los alumnos manifiestan (item 20), independientemente de pertenecer a

un curso u otro, que la razdn de detenerse e] profesor en ui.0s temas mas -
que en otros, viene determinado por el interés que despiertan(45.3%), p(r -
la importancia para su formacian(20.8' o por su actualidad. Hay una disper-

sion de razones de por qué les han interesado unos temas mas que otros, =--
destacando para un tercio de alumnos su actualidad.

4, Medios de evaluacion:

En cuanto a los medios de evaluacion(item 23) empleados los alum--
nos consideran que son principalmente: elaboracion de trabajos, partiéfpa--_if
cidn en clase y asistencia. SG1o un 12.3% manifiesta que se emplean exame-
nes tradicioné]es. Si se valora este dato en el contexto de l¢s Centros, la
Etica se configura como asignatura distinta, "atipica", "maria",etc. Los -
alumnos, por su parte, aun estandn de acuerdo con estos criterios..valorah.:;
con amplia dispersian de criterios, que se debian emplear principalmente la
participacion en clase y los trabajos.

D) CONCLUSIONES GENERALES.

Contra las interpretaciones en la literatura del papel de Tos & um
nos como barrera resistente y conservadora frente a la 1nnovaci6n(Rﬂ&dﬂcE

1980, 1984); en nuestra innovacian -tal vez por haber sido elegida y no
puesta- los alumnos han.desempefiado, en conjunto, contrariamente muchas ve-ﬁi
ces a sus profesores, han percibido en conjunto de modo positiﬂn Ia innovaf;
cign y han desempefiado un papel activo en 1a misma. Cabe destasar, pese a

las insuficientias metodolagicas del cucstionario, como aspectos mas destn-

cables aportados:

1.- Alto/muy alto grado de estimacian de la materia de Etica, en diferentes
aspectos{general, contribucidn a su formacidn, metodologia, etc.), por par
te de los alumnos, en discrepancia con 12 vision de algunos de sus profes§-




L]

(i) En el contexto de academicismo y "aburrimiento”(pasividad) del curricu-
1o oficial en los Centros(particularmente en BUP), la Etica ha provocad§ ~
-como materia "atipica"- plantear la clase de manera distinta(no uso exelu-
sivo de 1ibro de texto o leccion magistral, actividad e iniciativa por los
alumnos, participacion y dialogo, evaluacian no tradicional, tratar temas
actuales con un interés implicito, etc.), elementos ausentes del curriculo
oficial, que explican la valoracion de los alumnos como parciai realizacion
de un deseo y no sdlo por el valor intrinseco de 1a materia. j

(1) Cabe interpretar, y hay elementos para ello, que la Etica ha provocado 5
también una renovacion del “estilo de ensefianza”, en terminologia de Ben=--

net(1979), tradicional de parte dél profesoradc de Filosofia, mads en BUP -
--donde se veia obligado a cambiar su modo tradicional para que funcionase
la clase--; ello se ha reflejado en 1a opinidn y percepcion de los alumnos

sobre el grado de satisfaccian en la materia.

2.- Resulta significativo que, segun reflejan los alumnos, @stos gg;imgg_f;‘
que su intervencidn es mayor(y menor el papel directivo del profesor) y la
clase de Etica es distinta a las demds materias en los Centros de Bachille-
rato que en los de Formacian Profesional en varios items, segin reflejan -- :

las tablas cruzadas de contingencia. ;Como explicarlo?: ;

(i) E1 academicismo(respeto por el curriculo convencional, formalismo, clas

se magistral, etc.) es ain mayor en los Centros de BUP que en los de FP{me-

nor nimero de alumnos, grado de formalismo,etc.)..

(ii) Sin embargo, el profesor sigue mas e} programa oficial en FP que en = .

BUP: al nc haber profesorado con formacian especifica en este campo tiene -

mayor inseguridad de a qué atenerse, emplea mas el libro de texto, etc.




3.- Segun los aiumnos las clases de Etica no les aportar ningin tipo de mo-
ralismo. Habria dos tipos de razones: a) Los profesores han huido de ejer=--
cer como profesores "alternativos" a la Religian, en aquellos casos en que

lo fueran; b) Como sefalamos en el capitulo segundo, actualmente no se acep
ta social ni pedagogicamente -frente a 1a educacion moral tradicional- un -
moralismo directivo heteronomo.

4. Con todo, hay un grupo de alumnos que interpetan - ya sea porque asimi-=
lan que una materia debe ser aigo académico, ya como reflejo de lo que feql :
mente hacen en clase- que en Etica no hacen "nada", que pierden el tiempo,
que es una "maria", etc.




2. RELACION ENTRE ACTITUD INICIAL Y CONCEPTUALIZACION E IMPLE-
MENTACION DEL CURRICULO

2,1 MARCO CONCEPTUAL DE LA ACTITUD(SEGUN NIVELES DE USO) DEL PROFESCRADO
ANTE LA INNOVACION CURRICULAR

Las actitudes ante la innovacion curricular se inscriben en las es
tructuras del pensamiento del profesorado, mas que en los procesos de nensa
miento, si establecemos esta distincion, paralela a la estab!ecids -en .
1inea- por Schwab(1962) entre dimension semantica y sintactica de una disel
plina. Si bién la investigacion sobre el pensamiento de! profesor(Sh
y Stern,1981; Clark y Peterscn,1986; Escudero,1986a; Viller Angule,l
cente Rodriguez,1988) se cifrd -en una primera e¢tapa- en los proce ;fg
pensamiento del profesor(como planificacion, toma de decisiones 1ntérq¢t
vas, etc,), en los Gltimos afios se ha centrado en los conocimien
cias y teorfas implicitas(Villar Angulo,1988; Shulman,1986a, 198
(1989) propone incluir en las estructuras cognitivas del profesoraﬁo res
componentes: conocimiento(de 1a materia, de su ensefianza, del contexto esco
lar y de la educacion; las creencias(sobre 1a naturaleza de la materia,
bre los principios de la educacion y sohre modelos de ensefianza de 1a mate-
ria) y actitudes(acerca de la materia y de su ensefanza); sefialando que es
preciso diferenciar(Ibidi:20)1as creencias/actitudes del ¢
que dos profesores pueden tener similares conocimientos, per
y actitudes ser muy diferentes. Asi las creencias que sustentan Tas ct
des de los profesores pueden servir para comprender como Tos prufesores en—“'
tienden su trabajo esco1ar(Nespor 1987:323). 5 ‘ﬁﬁg

Gesde un enfoque "perceptivo” de la innovacidn educativa, las acti é
tudes del profesorado sobre los componentes de una innovacion van a :e::::: ;
fiar el papel de factor condicionante de su implemeritacign. La invest g _

ejemplar y voluminosa de Berman y McLaughlin para 1a “Rand Corporation” .es-




tudio la relacion entre las actitudes/creercias del profesor, ante un pro--
grama dado, y su implementacidn exitosa. Si existe consonancia/congruencia
entre los objetivos profesionales de los profesores y la percepcidn de los
fines de la innovacidn, &sta sera mas probablemente recibida como positiva
(no rechazada) por los profesores: "Si los valores y objetivos implicitos
en el proyecto disefiado de una innovacidn no son congruentes con el proyec-
to de los participantes, 1a innovacion sera implementada solo simbalicamen-
te o no sera implementada dal tec2"(6). Los profesores utilizan una "practi
cally ethic"(Doyle y Ponder,1977-78, para evaluar ei cambio propuesto: la %
congruencia de 1z innovacion con jas creencias/actitudes de ics profesores.
Estos suelen evaluar una innovacion(Morris,1985) en funcién de su prrgia ==
aficacia para impartir el programa, su congruencia con sus exﬁectativas ¥r
consecuencias de su uso. La receptividad de una innovacion va a estar deter i
minada({Waugh y Punch,1987) por ias creencias , sentimientos y actitudes ha-
cia el nuevo sistema. |

En esta 1inea Stein y Wang(1988:173) desarrollan un marco concep--=
tual para el estudio de los factores asociados con el éxito en la 1qplémeﬁ1”?
tacién de una innovacion: la percepcion de la "autoeficacia"(constriicto de
la psicologia social del zprendizaje de Bandura) para implementar uﬁga{pné%
vacidn y los valores percibidos en la innovacian propuesta(pércepg}ﬁﬁ‘dg}}a;
eficacia del programa, de sus objetivos profesionales y de los fqtefgsesﬁb
necesidades del contexto social y escolar). Szgiin su investigacion, en que
se mide el grade de implementacion, hay una relacion positiva entrfl£1‘§¥1fﬁ
to del profesor en 1a implementacian de una innovacion y Ia; pqrcepgiarﬁsfﬁ-
de autoeficacia y de los valores de 1a innovacion(también encqulqﬁ; Okea-- -

for,1989).

Desde este enfoque en nuestra investigacion, cota;?gfhg seitalato,

fesorado ante la innovacidn cu-
iene un papel importante 1a actitud del pro _
4 s 1 criterio que he empleado en =

rricular, por 10 que es necesario precisar e

" " 6., BERMAN,P. ¥ MCI AUGHLIN,H.(IQ?S): Federal Programs Supporting Educational
” . 2w »

— — 4
Yol. 1V: The Findings in Review. Santa Ménicai']gg.hfornia. fhe Ran .
corpér;tion, pdg. 18, loc. cit. en STEIN Y WANG(1988:174).




la estratificacian de 1a muestra.Se clasifica a los encuestados, en una es-
calf ordinal de cinco niveles o actitudes, en funcign de la act;tud inicial
segun niveles de uso en el momento de adopcian o rechazo de 1a innovacidn

Este criterio estd tomado conjuntamente, por una parte, de la propuesta de.
Hall y Loucks(1975,1977) de 1a Universidad de Texas sobre "niveles de uso =
de una innovacidon"; y -por otra- de "actitudes y percepciones iniciales” an
te 1a adopcian de una ‘nnovacion de Huberman y Miles(1984:cap.4). 7

Para explicar la variacios individual(partiende de que 1a prime
ra unidad en el proceso de adopcidn de una innovacian es el profesor)-en’é;
uso de una innovacidn, Hall y Loucks han propuesto el concepto "niveles de
usc de una innovacion®, seqin el grado de utilizacion que el 1nd:;;;;;_;;;; i,
de 1a innovacidn. en que por medio de una escala valorativa de ocho niveles
(que van desde el no-uso en su grado mds bajo a una renovacian método1§§1ca‘
en el maximo, pasando en sus niveles intermedios por un uso mecdnico o ruti
nario) pretenden definir operacionalmente los estadios de conducta de los =
usuarios ante una innovacidn, segin la siguiente figura: ;

NIVELES DE USO DEFINICION DEL USO/UTILIZACION

0. No utilizacian El usuario conoce muy poco la innovacibn o1
la rechaza e

Orientacian El usuario es consciente de la innovacién |
4 explora los requisitos y demandas que impli
Preparacian El usuario se prepara para utilizar la inng
vacién por primera vez £
Uso mecanico E1 usuario se preocupa por la utilizacién =
inmediata de la ianovacién, haciendo un uso

inconexo o superficial e :

Rutina Utilizacién rutinaria con png}?%f;dfﬁciﬁnﬁ

Ref inamiento %1 usuario varfa la utilizacidn de la iano=
vacién para ajustarla a su contexto

Integracion F1 usuario combina su propic usoc con los
otrog colegas |
a i dificaciones impor--
n El usuario introduce mo
ot tantes en la innovacién para eumentar su im
pacto en su contexto.
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