4. LOS VALORES EN EL CURRICULUM. MODELOS Y
ESTILOS DE EDUCACION EN VALORES

Araceli Estebaranz Garcia
Universidad de Sevilla.

“Ideas c das, prog que no funci estructuras

rigidas, tienen vida por si mismas. Es tiempo de generar cambios”
(Gazzaniga, 1998).

4.1. La educacién en valores como tarea ineludible de la escuela.

Me ha resultado sugerente la idea del profesor del Centro de Neurociencia Cogni-

tiva de la Universidad de H (Usa), G iga, para pl el sentido de los
valores en el Curriculum educativo. Nuestra sociedad, nosotros como personas, y la
vida en este mundo globalizado, i bios. N i mejorar las condi-

ciones de la vida humana y social para todos. Necesitamos generar la visién del sen-
tido del cambio, y el sentido de la vida personal de cada uno. El cambio no se opera
por si mismo; es preciso percibir e impulsar el cambio, y hacer un esfuerzo compro-
metido en alguna orientacién valiosa. Necesitamos dirigir nuestra vida personal y

social por valores.
S

Estamos entendiendo los valores como los criterios de comportamiento que orien-
tan las preferencias, decisiones y las acciones de cada persona. Son el nicleo de ideas,
creencias, y estimaciones que dan sentido a la vida. Son sistemas de significados
personales. Pero se pueden compartir y facilitan la identidad de grupos sociales o
incluso la identidad de una cultura. Con ello estamos afirmando la relatividad de los
valorgs, pero también la posibilidad de un entendimiento sobre lo que es valioso y lo
que puede servir como base de una comprensién comiin en los problemas que com-
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partimos. No defendemos el relativismo total por sus propia contradiccién, y por su

inoperancia a efectos précticos para la vidah

o yrlla]: hora de la: ax[:(;n:fiu'mbres (Tllya Prigogine, 1997, p. 219), en la que la cien-
p guiendo, sobre todo, “nuevos horizont
guntas y nuevos riesgos”, es preciso buscar un fi ‘ i erpEt
I » €8 pre oc i
tBo de educaci6n. Y quizd sea rio utilizar ‘('J . ?ﬂlendl‘;:: e Cﬂéa C?ime[’):
ono “Sei. b .
- ::z l;:tws:‘sd :Rr(alsggizzs sombreros para pensar” (1988) y “Seis pares de zapatos
o ), con el fin de buscar nuevas maneras de pensar y entender la
—— didﬁcﬁc:lll;ezol: ;a::a de la esc:;ela y de imprimir nuevos estilos a nuestra
i una cuestién que pueda hacerse indivi i
glu: el curriculum, o _cpnjunto de oportunidad pde ‘fse'm:;:l:zlz:::; Sllno
% '::::isé :(;r:; z]o;lbl:ldadcs de desarrollo personal y social, desde que cumien:a :lsl
asta i i i
o que sale de ella, precisa tener una orientacién comtin y coor-

4.2. La visién de la escuela y los objetivos compartidos.
En el fondo de los pro; i
) yectos de cambio estd la
(1997) “¢Hay algo por lo que merezca k{pﬂna.hci:f:: tll:‘zi‘.;:};ilell]am:"y =

negl:fu:ss::cr::):::;i;c i&:lientiﬁca con la idea de Clark (1996): Las escuelas deben
cor es de aprendizaje. Para este aut i i
_ utor la argumentacién e: -
a: Hay poca reticencias en el mundo de hoy a creer que la supervivencia de ifx:fr‘a

specie depende de una is de la vida en idad ducaci6

bien, en el corazén del sistema educativo estd la 1 li'ade . la existe ; Ah}"‘a

ek 3 N N Ssl 5 & 5
parap e elap (MacGilchrist y otros, 1997); pero

la escuela no puede existir sino como comunidad de aprendizaje, o por lo menos debe
ed il apr je, O poi
>

Un p %
J elemex:to clave dcjlgs intentos de mejora de la escuela es el movimiento de las
Eca}ren cuelas emp con el fin de llegar a ser c« idades de dizaj
o p Y
- fuenasdlule abierto (aprender a aprender, aprender de otros, de otras culturas, d
s cesr;tlx;f::e::,st:lues como e;f mercado, las demandas sociales, etc.), en lug;
tarse erzas centripetas que la inclinan a fu; se
e Zas ¢ ndam
comiin y !os lazos de cohesi6n internos. Este pl ti . SOlffC .
organizativas y curriculares. 2 i i

a)dDesde el punto de vista organizativo una la cc da como idad

prtals s A ¢ comuni

o cr;m:::(z)aéi redne algunas caracterfsticas como las siguientes, que definen

" igualdad, como valor fundamenta : i
ci6n del Sistema Educativo: Lo e
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« Las nifias tienen las mismas oportunidades que los nifios (Clark, 1996).
« Los grupos étnicos estén integrados en las escuelas (Davis, 1997). Los alum-
nos no estén separados por razén de religion en distintas escuelas.
« Los al con idades educativas especial bién se han integra-
do, recibiendo apoyos esp dos (Ainscow Yy Hopkins, 1994).
« El curriculum ha roto los limites de una cultura org izada en dreas deli
das (Jung, 1994).
« El aprendizaje abarca diversidad de exp
constrefiirse a un espacio y una mesa fija,

y Young, 1992).
« La ensefianza es un proceso mucho més interactivo, con profesores que fun-

cionan con un amplio rango de estilos, y frecuentemente comparten sus roles
(I

con otras personas como los padres, los al u otros profe etc.
(Arvizu, 1996; Vincent, 1996))

« Se han eliminado las barreras entre la escuelay 1a comunidad social propias

de entidades separadas (Morris, 1996).
« Una comunidad de aprendizaje es un sis
comunidad (Clark, 1996).

Pero aunque es cierto que podemos reconocer avances en esta direccion en cuanto
ala organizaci6n de la escuela, no es un desarrollo creciente y lineal el que se sigue en
e ¢ incluso hacia un mayor aislamiento de la

eriencias y temas transversales, sin
con un libro comtin y Gnico (Louth,

tema ocupado en 1a educaci6n para la

esta direccién. Ha habido regresiones,

escuela o, dentro de ella, de los profesores. F bl de dad de ed i6ny

puede haberse iado de cc ido la i6n, de tal forma gue no creamos de
jalidad de las las como

verdad, o en la institucién no se confie, en la p
comunidades de aprendi je para transformar 1a educacién y estimular el compromi-

so para el cambio.

b)Desde el punto de vista curricular el cambio ) que debe operar una , comunidad
de aprendizaje estd en los valores que P! en una. transf ién social.
Hacia dénde hay que cambiar? La propuesta de Clark es clara. En el mundo de
hoy el principal cambio estd en la concepei6n de la educacién. Frente a las tres
Rs (reading, remembering, reinforcing) de la escuela tradicional, es preciso en-
focar el curriculum hacia las tres Ss. que configuran el sentido de comunidad.
nto de dependencia fisica, psicolégica y social para la

Seguridad como sentimie

isfaccién de las idad les. Significacién como el sentimiento

personal de que uno, cada persona, tiene un rol que jugar en la soc iedad. Solida-
ficarse con otros. Las tres

ridad como la capacidad de una persona para identi
Ss. facilitan la consecuci6n de las tres Ls. necesarias
humana: Vida, libertad y amor (life, liberty, love).

para la calidad de la vida
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Este nicleo de metas para el curriculum es necesario sobre todo en la escuela
secundaria, por las peculiares caracterfsticas de los alumnos de esta edad, y por las
condiciones organizativas de las escuelas. Hargreaves, Earl y Ryan (1996) han sefia-
lado la necesidad de cuidado y apoyo de los alumnos de Secundaria. En su opinién,
los adolescentes son un espejo de su sociedad. En ellos se dala preocupaci6n por las
dificultades de aprendizaje, por la pobreza, el abuso, el racismo, etc., y estdn preocu-
pados seriamente por su futuro. Se da una crisis de identidad, y necesitan una infor-
macién y una direccién clara, asf como apoyo para desarrollar un positivo autoconcepto,
asimilar sus cambios, desarrollar el juicio critico y las destrezas de pensamiento, Y
adquirir la independencia y la capacidad de valoracién suficiente para lograr un lugar
en la comunidad. Sin embargo, proporcionar apoyo es harto dificil, y ademas entra en
conflicto con la necesidad de independencia. Y lo mismo ocurre con el cuidado. Pero
para muchos el aspecto afectivo ni siquiera es problema. David Hargreaves (1982) ha
descrito c6mo las escuelas secundarias estdn imbuidas por la cultura del individualis-
mo. Hay un débil sentido de responsabilidad colectiva, y un débil sentido de orgullo

institucional. Describe también la escuela ia Como una experiencia curiosa-

mente frag da para los di ; cada 60 més 0 menos, suena una

sefial de cambio. El aislami es especial complejo e intimidador para los
dol que : i dad

), seguridad y atencin en grupo; ya que la
autoimagen es particularmente importante para el crecimiento personal del adoles-
cente, que necesita desarrollar la autopercepcién como un individuo digno y valioso,
¥, para este fin, la interacci6n con los profesores y los compaiieros juega un papel
primordial. El aislamiento no favorece el desarrollo del altruismo, y la escuela secun-
daria llega a ser un enigma tan grande como la sociedad misma para los adolescentes.

(;lar\k define las tres Ss. en la escuela: la seguridad vista como encontrar el lugar
para s{ mismo y del sf mismo, que est4 relacionado con el contexto fisico del aprendi-
zaje; la significacion, o el sentido de la dignidad, la autoestima, y la autorrealizacién,
relacionada con la realizacién y el éxito de las porpias tareas; y la solidaridad, como
sentido de compromiso para el aprendizaje de los otros, que se relaciona con la nece-
sidad de compartir el conocimiento, las habilidades y las experiencias.

Claro que las tres Ss. s6lo se logran en una Comunidad de aprendizaje. Ello exige

una transformacién. Las escuelas deben transformarse en un lugar seguro, y solida-
rio, y donde cada miembro se reconozca coma importante. Y esto requiere aprender a
vivir juntos en una forma que asegure una significativa calidad de vida, que haga la
tarea digna de esfuerzo. A partir de ese niicleo es posible definir y acordar los 4mbitos
de valor en los que es preciso.trabajar-en laescuela. En nuestra investigacién sobre
valores (Estebaranz, 1991) descubrimos varios 4mbitos que representamos en la figura 1.
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Técnico

ridad: Vitales-Vida
z:::iﬂcndén: Libertad
Sociafectivo
Solidaridad: Amor
Etico

Econémico

Religioso

i i escolar.
Figura 1. Posibles 4mbitos de valor para integrar en el curriculum

. iales para la
i las di de valor 188,

1 muestra el foco o visién de . ; describe Clark,

L;f;i:r;a de la especie humana y la vida en com“mdadf:j(l)i[::l lamejora de las
e también otros seis dmbitos de valor que enriquecen y post i6n de la ciencia y sus
E::iiciones g vida umumna § socil: ) in'.electuaélt e Vallao rvaa:lloraci(m de la belleza

; el estético, 0 5

josidad, saber, pensar, crear); el L idad de disfrutar,

it craa s e it i il S

ivi crear, etc); el técnico, 0 €1 o % icosoda

emes-w.ldlad : ::zer:\ico o el valor de producir bienes y lentabxhzarloslv ;}::’g::‘ﬁn. el

eﬁcaClii.‘ée Z‘; la capacidad de tomar decisiones en lo que afecta :0 ;ueve émbi‘tos

valor::;dl;me o el sentido de la religacién del hombre con ?;::b'e;vo de las perso-

trans : mer, ieron en nuestro estudio, desde el punto de vis Jeco gartloeindg
i :: Tas ingst.ituciones que participaron en €, y nos parece qu;:dr gue es preciso

o ys de la existencia humana. Pero con ello s6lo quer;:lmC;Sa o as‘l 4y %
sione: : arrollar la capacidz > valora:

plantearse todos los campos.en Los que es preciso esamOtr R0, e g

‘la propia Vi
ci6n, o de seleccionar y clarificar los valores que orientan la prop!
la escuela. ey s
La visi6n compartida requiere dos condiciones; participacion y colabo
a visi

5) llamé la atenci la heterogeneidad den-
ba (199 & Ta atenci6n sobre el valor de la h ad
embargo, Reynolds (1995)‘:1:;““ e consiancia o @;tm;x;s
e e o O la escuela y 1a comunidad. En su opimion,
18,285

agenclas de sociali zaci6n como la famili:

e

e veus

en este ambiente, la consistencia de la cultura dentro de la escuela es par ticularmente

o s ( ) e
importante precnsamente en su tarea de socializacion. Sammons Yy Otro: 1997) const
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tos niveles de la institucién que puede tener un impacto muy poderoso: la escuela
€omo or i6n en su conj los departamentos, y el nivel de clase. La efectivi-
dad hace referencia sobre todo el aprendizaje de los alumnos (MacGilchrist y otros,
1997), y no se puede o no se ha podido comprobar que la cultura de la escuela tenga
efectos i di sobre este aprendizaje, pero los efectos indirectos pueden ser pro-
fundos. El contexto es activador de conducta y a su vez substrato desde el que tienen

lugar los procesos que configuran la personalidad. ——
bt i 2 e

4.3. Los valores como contenido curricular. Planteamientos.

A : ¥ \ 3 ¢ 4
(Los dos curricul 1 conj de creaciones culturales selecciona-

das y organizadas de forma que al interaccionar con ellas en un medio y momento
adecuados, puedan facilitar el desarrollo personal y social de las jévenes generacio-
nes de una comunidad.

Nosotros hemos adoptado el concepto de cultura de la Antropologfa Cultural. Por
lo cual, entendemos como cultura el conjunto de creaciones que resuelven o ayudan a
resolver los problemas del hombre en su entorno: conceptos, explicaciones teéricas,
formas de razonamiento, habilidades técnicas, lenguajes, valores, ias, senti-
mientos, actitudes, i formas de org 6n social, leyes, pautas de conduc-
ta, etc. Pero desde el punto de vista del curriculum demos que la seleccién de
cultura que ofrece se hace en funcién del criterio de su valor potencial para el desarro-
1lo de Ta vida humana y social (Estebaranz, 1994). Y en ese sentido, los valores son
los elementos mds significativos de la cultura; los elementos que mejor definen cada
cultura, y que tienen més poder estimulante para el desarrollo personal. g

4Como ofrecerlos? El planteamiento actual (Sockett, 1992) es que la educacién
en valores debe integrarse en el curriculum y no ser un apéndice de él, encc dado
tinicamente a la tutorfa, la ética o la religién, o a ciertas dreas como las ciencias

iales, la li a 0 el arte, las ciencias de la salud, la ecologfa, etc., cuyos conte-
nidos conceptuales, incluso, se ven muy directamente relacionados con ciertos 4mbi-
tos de valor como el ético o el social. Cada érea de c« imiento, o cada discipli
segiin la concepci6n ya cldsica de Schwab, ofrece un conjunto de conocimientos (con-
tenidos conceptuales) pero también una manera de abordar los problemas y de inves-
tigar sobre ellos ( idos procedi les), e incluso una actitud, o conjunto de
actitudes, ante los mismos, ante el conocimiento y ante la vida (contenidos de valores
y actitudes). Esta es la posici6n ad ptada por Sockett (1992), al analizar las posibili-
dades de educacién en valores que ofrecen todas las 4reas de aprendizaje, y también
la que refleja la Reforma educativa en nuestro pais, por la cual el Disefio Curricular
Base prescribe los tres tipos de contenido para cada Area del Curriculum.
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Sin embargo, hay una serie de problemas y preocupaciones sgqﬁg}ig f“fl IIII:“‘IdO
actual, ante los cuales es preciso tomar postura, y ello supone conocimientos, estima-
ciones y capacidad de actuar libre y responsablemente, segun criterios, y'que pueden

“integrarse en el curriculum formando parte el contenidoque puede ser tratado desde

diversas 4reas, ya que no pertenecen a una sola. Son los llamados &m-
les, cuyo tratamiento debe impregnar toda la préctica educativa en educacién Prima-

riay S daria, segtin los d )s curriculares: Ed i6n Moral y cfvica; Edl.!-
caci6n para la Paz; Educaci6n para la Salud; Educacién para la Igualdad dc Oportuni-
dades: Educacién Ambiental; Educacién Sexual; Educacion del Cc dor y Edu-

cacién Vial, Estos temas estdn acaparando una buena parte de los esfuerzos de inno-

vacién en los Centros, porque son nuevos y porque su tratamiento exigf la colabora-

ci6én de muchas personas de dentro y de fuera de la cc idad ‘ va (M '. lo.

1996); pero también porque ofrecen una posibilidad de organizacién del curriculum
diointerdisei

de forma globali plinar, segin los niveles, que supone la necesidad cile
reorganizacién del curriculum en torno a p bl reales que impl al al do
en tareas de-reflexién; igacién-y promi N de ¢
ciertas en alguna direccién, que af a la vida personal o social.

No vamos a d nos en la consideraci6n del peligro que supone para la visién

integrada de los valores en el curriculum, que estamos planteando, la posibilid.ad de
que se conviertan en un drea independiente, responsabilidad del Tutor o d.el Orienta-
dor del Centro, segiin los niveles. Pero existe. Y sf queremos insistir en la idea de que
la educaci6n en valores es tarea de toda la escuela y de todo el curriculum.

4.4. Métodos y enf para la ed ién en valores.

q

Cada aspecto de la vida de la escuela estd marcado por los valores que subyacen a

las acciones, a las ideas y a la organizacién. Los valores se adquieren a través del
ido que se aprende y de las précti de clase: de lo que se hace y de lo que no

se permite hacer, de lo que se expresa, del tipo de relaci que se est bl delo
que se estudia y en qué forma y en qué tiempo, etc. Pero hay e§mteg1as especificas
que propician aprendizajes especificos, y el p de val .‘ como p de
dquisici leccién, estimaci6n y organizaci6n del propio de valores,_es
un1pmceso de aprendizaje especifico que requiere el uso de métodos y estrategias

especificas que lo impulsen y lo faciliten.

El aprendizaje de los valores requiere impliw los estudiantes, o la
realizacion de muchas actividades por las que se pueden adquirir los valores, lo cual
supone pensar, hacer y sentir. Vamos a p varios métodos que P ven apren-
dizaje de valores por la implicacién de los est di Pero todos tienen en comiin la

aplicacién de los principios del aprendizaje activo (Silberman, 1996):
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* Es preciso comenzar por construir el equipo; lo cual supone facilitar que los
estudiantes puedan llegar a conocerse mutuamente y crear un espiritu de coope-
racién e interdependencia.

Evaluacién continua de lo que sucede, o la necesidad de estar atento a las actitu-
des, el conocimiento, y las experiencias de cada estudiante.

Crear el interés inicial por la materia o el objetivo de aprendizaje.

Usar la discusién en clase para temas claves.

Promover el cuestionamiento por parte de los estudiantes: ellos solicitan infor-
macién o clarificacién de temas.

Promover el aprendizaje cooperativo resolviendo tareas asignadas a grupos pe-

queiios.

* Aprovechar las posibilidades de la ensefianza mutua en parejas.

* Dar oportunidades de aprendi ije independi lizando tareas de forma in-
dividual.

8 —f)ﬁc/mr el aprendizaje afectivo a través de actividades que ayudan a los estu-
di a analizar sus sentimientos, valores y actitudes.

* Proponer el desarrollo de destrezas facilitando la préctica de habilidades socia-
les, intelectuales y técnicas, N T PR

* Finalmente, procurar que el aprendizaje no se olvide, y para ello, es preciso que
los estudiantes reflexionen sobre lo que han aprendido personalmente, y consi-
deren c6mo aplicarlo en el futuro.

No ob hay dos enfoques fundamentales para la educacién en valores que

vamos a considerar: la clarificacién de valores y la ensefianza de actitudes.

4.4.1. El enfoque de clarificacién de valores.

Laclarificaci6n de valores es una orientacién diddctica elaborada por Raths, Harmin
y Simon (1967, 1978), que se basa en el respeto al ser personal, con capacidad para
razonar, elegir, decidir y actuar en funcién de su nivel de desarrollo; y entiende la
educacién en valores como un proceso de ayuda a los nifios y a los adolescentes, para
que lleguen a descubrir lo que valoran, ¥ para que puedan progresar en la biisqueda y
estimacién de valores en una sociedad 1 plural adoctrinar, pero tampoco ser neutrales o
ignorar los valores que pueden estar en Jjuego :nnad&ﬁciﬁn(ﬂlenwood. 1996) .
Por ello, no niega la posibilidad de la ores, porque €stos se seleccionan
de entre lo que se conoce, pero no acepta la imposicién de unos determinados valores,
propia del sistema tradicional, muy criticado desde un punto de vista ético, y que
tampoco se ha mostrado efectivo en el logro de sus objetivos.
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4.4.1.1. Estrategias para la clarificacién en valores.

El movimiento de clarificacién de valores ha elaborado diversas estrategias que
pueden utilizarse integradas en el curriculum.

>< a) La lista de valores . A dson (1991) p ) al gias del proyecto
desarrollado por Hopewell, en las escuelas de Virginia. Una de ellas es la pregunta
clarificadora que se puede usar de varias maneras. En primer lugar, como estimulo para
el conocimiento y la seleccién de_los valores que uno considera mds importantes, a
partir de la reflexi6n sobre una lista dada de valores. La actividad consiste en responder
sinceramente a la pregunta: ; Qué es importante para mi? (p.2), y reconocer el conjunto
de valores més apreciados por uno mismo al revisar las casillas marcadas con una cruz.

Estar cémodo con otra gente

Perseverar en lo que estoy haciendo

Ser honesto g Ser aceptado

No tener que preocuparme por tener comida suficiente Que se respete mi opinién
Ser necesario e importante para otros Ser generoso

Estar a gusto conmigo mismo

No estar solitario nunca

Tener mejores relaciones con Dios Tener seguridad
Ser un buen conversador No aburrirme
Desarrollar toda mi potencialidad Ser mds alto/ser mds bajo

Ser estimado por otros

Estar feliz en todo lo que hago

Ser un pacificador

Ser carifioso y sincero

Derrumbar a los engrefdos en su propio terreno

Ser atractivo/a para las personas
del otro sexo

Tener confianza en mi mismo

Ser un buen padre

Tener mejores relaciones con mis padres

Ser considerado como un ser dife-
rente y tinico

Obtener una nota final de Sobresaliente

Ser un lider efectivo

Impresionar a otros

Ser creativo

Vivir mis convicciones

Ser creativo

Tener poder politico Ser menos influenciable
No perder nunca Ser amado por todo el mundo
Conocerme mejor a mi mismo Ser libre

Ser gracioso

No tener problemas econémicos

Ser mis atractivo/a fisicamente

Empezar de nuevo
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b) La respuesta clarificativa. Es una estrategia sugerida con el fin de estimular a
otra persona, al estudiante, a examinar su vida y sus ideas y a reflexionar sobre ellas.
Tiene lugar como respuesta a una informacién o actuacién por parte de un alumno, y
se basa en la suposici6n de que es importante que el alumno piense y clarifique sus
valores, y generalmente esto lo hace mejor a solas, sin la tentacién de justificar sus
pensamientos ante un adulto. Pom efectiva debe cumplir algunas
condiciones:

- Evita moralizar, critican}: o valorar lo que el alumno hace o dice. Por ejemplo,

“eso es bueno”, “eso estd bien”, o “eso estd mal”.

- Dejaal di laresp bilidad de inar su cond o sus ideas, y de
pensar y decidir por sf mismo qué es lo que desea él.

- Es estimulante pero no insistente. No trata de lograr éxuos inmediatos, ya que
cada resp es una de has; el efecto es lativo.

- No se usa con propésitos de entrevista para obtener informai6n, sino con el
tinico fin de que el estudiante aclare sus ideas y analice sus actos si desea hacer-
lo.

- Son casi siempre individuales. Se responde a un solo estudiante aunque otros
pueden escuchar. Y no se espera que el estudxante tenga que responder a nadie.
Basta con que suscite el p iento o el ).

- Son “operativas” en situaciones en que no hay correctas” o exactas,
es decir, aquéllas en las que participan sentimientos, cre'e_ncxas rop6sitos. No
son vélidas para aquellos casos en los que el ) tiene una resp obliga-
da porque afecta al bien comin.

- No son respuestas mecdnicas, y deben formularse de manera inteligeme y
creativa, sin perder de vista el objetivo. Algunos ejemplos pueden ser: “,Eso es
lo que te importa?”, “;C6mo te has sentido?”, “Piensas que es algo valioso para

ti?”, “;Qué crees que aporta esa idea a la situacién actual?”, “;Esa decisién
lesiona algtin derecho?” , “;Qué valores estdn en juego?”, etc.

c) Promover la oportunidad de recibir y seleccionar valores. Con este fin se pue-

den trabajar los valores a través de diversas tareas:

* Leer biografias, o bien obras de cardcter biogréfico, de personalidades que han
destacado o se han caracterizado por un valor, lo cual ayuda a ensefiar -a poner de
manifiesto- valores, y su anlisis e identificacién con el personaje son medios de
aprendizaje vicario, importantes en este campo. Amundson propone una lista de bio-
grafias para este fin, en la que nosotros nos basamos aunque aportamos alguna suge-
rencia:
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Personaje Valor Personaje Valor
Félix Rodriguez Curiosidad Beethoven Generosidad
de la Fuente
Louis Pasteur Creer Marie Curie Aprendizaje
Thomas Edison Creatividad Hellen Keller Decisi6n y :

perseverancia

A. Graham Bell Disciplina Neliie Bly Justicia
Charles Dickens Imaginacién Thomas Jefferson Previsién
M. Luther King Derechos Hi Confuci Honestidad
Frederic Douglas Libertad Jane Adams Compafierismo
Margaret Mead Empatia Mozart Creacién
J.A. Vallejo Néjera Amabilidad Jackie Robinson Valentfa
M. Gandhi Paz M. Teresa de Calcuta | Servicio

* Estudio de casos en torno a un valor. Ello supone el andlisis de ejemplos de
situaciones de eleccién, decisién y comportamientos en funcién de determinados va-
lores presentados a través de un video; de ejemplos descritos y presentados por los
propios alumnos; o de noticias de prensa que sugieren preguntas, ideas o formas de
actuacién ante determinados problemas de la vida real actual.

d) Participar en discusi sobre los val implicados en situaciones reales.
Se tratade ¢ uones de interés e importantes para la mayorfa de los estudiantes, y da
pie a una actividad general que puede ser valiosa desde el punto de vista educativo.
Hay muchas ocasiones en la historia de un curso escolar que pueden propiciar tam-
bién la reflexién sobre cuestiones que les afectan. y que pueden incluirse en el
curriculum, con b poder de impli que no estén planificadas prevm-
mente. Por ejemplo, si nos referimos al final del afio 1998, ha habido grandes ocasio-
nes de trabajar valores en este sentido: los problemas de la “movida™; la huelga de
Institutos de Secundaria por la Carta de Derechos y Deberes de los alumnos; el hura-
cén Mitch, etc. La escuela siempre puede integrar en la educaci6n formal el andlisis
serio y argumentado de los problemas que afectan a los ciudadanos y a los propios
estudiantes, y que quizd no puedan realizar en otra situacién. Ademds, la sociedad

apoya esta tarea de la escuela, y es un punto de enlace (Leithwood y otros, 1995).

e) Resolver dilemas de valor. Es preciso también desarrollar la capacidad de to-
mar decisiones, o de optar entre dos valores que entran en conflicto en una situacién.
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Ello supone presentar casos reales en los cuales sea preciso decidir o tomar partido
por una opcién en funcién de las consecuencias. Los dilemas son personales, y las
soluciones son personales. Es importante aprender a responsabilizarse de las propias
decisiones tomadas en funcién del valor percibido como predomi Howe y Howe,
en el libro “; Cémo personalizar la educacion” (1977), ya ofrecieron varios ejemplos
de situaciones que se prestan a tener que resolver dilemas de valor, orientadas por
diversas preguntas. A nuestro juicio es una estrategia potente, si bien es preciso des-
cribir las situaciones que pueden sugerir dilemas a las personas en nuestro contexto
geogrifico, temporal y cultural.

Quizd los profesores deberfamos emplear més tiempo en preparar las situacion';s

y los materiales que csmg@g_de los alumnos que en preparar el contefi-
do que tienen que aprender. Pero esto supone un cambio en las practicas de planifica-
cién, y en la concepcién de la fi

4.4.1.2. Modelos de ensefianza.

La investigacién sobre la ensefianza ha elaborado|diversos modelos para ensefiar.
Los modelos son representaci 1 plias de la ensefianza\‘un plan estruc-
turado que puede para configurar un curriculum, para disefiar materiales de
ensefianza y para orientar la ensefianza en las aulas”, segtin Joyce y Weil (185). Fren-
te al modelo m aportado por la investigacién proceso-producto como
p ala biisqueda de la fi eficaz, desde otros enfoques de investigacion
se han elaborado modelos alternativos con el fin de disponer de una amplia gama para
poder elegir la forma de ensefiar mejor determinados contenidos y de adaptarlos a
diferentes tipos de personas que tienen que aprender. Utilizar modelos adecuados
para promover la clarificacién de valores y la toma de decisiones en funcién de los
valores estimados, dentro de la organizaci6n del curriculum normal, es facil y estimu-
lante. Seleccionamos de la obra de Joyce y Weil (1985) algunos modelos que nos
parecen potencialmente validos y que en nuestras actividades de formaci6n del profe-
sorado en ejercicio se han mostrado aplicables y sugerentes para los profesores. Una
estrategia, varias estrategias de las que hemos descrito, pueden integrarse en un deter-
minado modelo de ensefianza, que es una representacién conceptual mds amplia..

a) Modelo de simulacion.

Es un modelo activo, e interactivo, en el que se propicia la implicacién de los
individuos, la interaccién en el seno de un grupo pequeiio, y la reflexion a nivel de
clase.

r

La puesta en accién del modelo exige la repr i6n de una si i6n social

real, y de funciones sociales implicadas en su resoluci6n, La caracteristica de realidad
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viene determinada por la actualidad de los temas que se traten. Por ejemplo, en este
final de 1998 son problemas reales para la sociedad y para los estudi la situacié
de Irak y la amenaza y cumplimiento de los bombardeos; los asentamientos gitanos
en zonas que se inundan cada vez que hay tormentas (situdndonos en Sevilla); la
ayuda humanitaria a los damnificados de Centroamérica, etc.

La simulacién facilita la comprensién de la situacién o del problema desde el
punto de vista humano, y la apertura a la comprensién de Ia ia solidaridad o
responsabilidad. A partir de ahf, pueden surgir las preguntas: ;C6émo organizar la
ayuda? ;Qué tipo de ayuda es necesaria? ;quién debe intervenir?, etc. , preguntas a
las que deben responder los distintos grupos participantes en el estudio de la situa-
ci6n. El modelo da la oportunidad de organizar grupos de bisqueda de informacién; y

posibilita que los alumnos puedan desempeiar distintos pap les, a partir de cuya re-

presentacién se pueden explorar os y actitudes, y deben llegar a tomar de-
cisiones que afectan a individuos y grupos y naciones. El estudio; y el andlisis de las
implicaciones de las distintas personas sirve para aprender, para adquirir distintos
tipos de aprendizajes. De interaccionar también. Y el profesor debera formar grupos
en los que se mezclen distintos tipos de alumnos, y en los que la toma de decisiones y
la exposicién a la clase no la hagan los lideres, que ya participan de forma individual
en el dia a dfa. La cc icaci6n y def de los resultados de la decisién de cada
grupo debe correr a cargo de los més tfmidos e inseguros, porque es una forma de
potenciar su participaci6n social.

b) Juego de roles.

En el juego de roles los alumnos exploran las relaciones humanas problemdticas,
haciendo una repr i6n de tales relaci y discutiendo después la representa-
ci6n para aprender de las conductas observadas.

_La esencia del juego estd en que una persona se pone en lugar de otra y se relacio-
na con otros que son también actores. Se exploran los sentimientos, las reacciones, se
buscan soluciones. Se trata de comprender las reacciones de los otros.y sus senti-
mientos, y que se acostumbren a ver los temas desde muchas perspectivas. Compren-
sién que es importante y debe desarrollarse antes de que se generen y se asienten

prejuicios.

Sirve pa{nsnluciona:_problemags, por ejemplo, los surgidos en el recreo, o en la
misma clase: copias de trabajos, quitar amigos; insultar; dejar marginado a alguien
cuando se eligen los grupos para trabajos, etc.

Se aprende por la accién, por la identificacién con el papel, por las ideas de otros,
y por tener que decidir qué es lo mejor; tener que hacer juicios de valor.
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¢) Sinéctica.

Es un modelo originado para promover la creatividad en la solucién de los proble-
mas. Es momento de “ponerse el sombrero verde (De Bono, 19 ) de la fertilidad” para
la invencién de ideas alternativas con las que resolver los problemas de trabajo, de
aprendizaje, o de relacion. Es iitil para varios objetivos, desde generar estrategias de
autoempleo; a comprender mejor un concepto (tan simple como el concepto de rio)
por convertir las situaciones o los hechos familiares en extrafios o los extrafios en
familiares comparéndolos con objetos conocidos. Se basa en la asociacién para ima-
ginar un futuro mejor. Por ejemplo, si tomamos como problema la “movida” podria-
mos generar ideas en torno a las siguientes preguntas: ;C6mo serfa mi ciudad si no
hubiéra movida? ;C6mo serfa mi pandilla si no hubiera movida? Se trabaja sobre
objetos que representan a la movida ;c6mo son? Por ejemplo, se puede invitar a pen-
sar en una realidad como “las constelaciones del zodiaco™ ... Analizar mds a fondo,

lejéndolo del pl iento normal, y buscar c6mo serfa, qué harfamos, dénde esta-
rfamos, etc. ;Otras posibilidades? ;C6mo me siento? jcon quién estoy? ¢ Quién se
acerca? (A quién encuentro? El proceso creativo es parte de la vida diaria y del ocio
y se puede desarrollar tanto a nivel individual como de grupo.

Es utilizar la actividad metaférica, y convertir la creatividad en un proceso cons-
ciente. La met4fora introduce la distancia entre el objeto sobre el que se piensa y el
propio alumno, sujeto que piensa. De hecho se utiliza en la ensefianza: comparar el
cuerpo humano con un sistema de transportes, pero también se le puede comparar con
la democracia , 0 con otros sistemas u objetos.

Para De Bono la cc t idental de la ar i6n y la dialéctica es de-
fectuosa porque excluye lo creativo y lo generativo. El pensamiento critico es vélido
para reaccionar ante lo que se pone enfrente, pero no hace ‘nada para producir nuevas

propuestas. Por ello, nos estamos viendo en la necesidad de pensar de manera més
provocadora, con el fin de enriquecer nuestro pensamiento y nuestra manera de pen-
sar.

d) Investigacion juridica.

Es un modelo creado para analizar temas piiblicos; problemas contempordneos.
Para eso se elabor6. Para ayudar a pensar a los estudiantes sisteméticamente en pro-
blemas contempor4neos en los que existe una legalidad pero posiciones diversas: por
ejemplo, 1a ley de extranjeria, la ley del aborto; 1a legislacién sobre la ia; el
terrorismo; la prc i6n de laley de criminal, etc.

Dados los cambios culturales y sociales operados en la sociedad, es necesario
proporci una ed i6n cfvica y moral de alto nivel. Se exige la formulacién de
un problema piiblico y el andlisis de diversas posiciones alternativas. Pero exige do-

~ética, legal, social, cientffica, etc. Los
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cumentarse, y aprender a realizar juicios | teniendo en cuenta todas las perspectivas:
“ética, | i wprender las posturas
criticas y contribuir a la formacién de una politica, ademds se les va a pedu' opinién,
y su voto. Por ello, crear instrumentos de anélisis y debate sobre temas socn.l.es ayuda
a formarse opini6n y a formar el criterio. Se parte de laidea de que en la socned_uad las
personas tienen opiniones y prioridades diversas, y en la que los valores socnale.s a
veces se enfrentan legftimamente. “Resolver un problema complejo y controvertido
en un contexto social productivo exige ciudadanos que puedan hablar entre sf nego-
ciando con éxito sus divergencias” (Joyce y Weil, 1985, p. 275). Es decir, Lexigf
ciudadanos que puedan analizar de modo inteligente problemas publicos y tomar pos-
tura. Pero su postura reflejard los conceptos de justicia y dignidad humana, que son
dos valores fundamentales en la sociedad democritica.

El profesor debe impugnar con preguntas las posiciones adoptadas por los alum-
nos, argumentar a la manera socrética para hacerles caer en la cuenta de las conse-
cuencias negativas de cada una.

El fin es ampliar el marco de andlisis y poder llegar al ‘equi!y)(iqug los valores en
conflicto con el menor detrimento de ambos.

e) Autoconciencia.
Un modelo de ensefianza basado en la idea de que es posible desarrollar el poten-
cial personal siendo consci de las propi idades y »s. Con €l se

trabajan necesidades tales como la inclusion, el control y el afecto.

Funciona a partir de juegos exploratorios. Se somete a una situaci6n de interac-
ci6én en condiciones especiales (normalmente sin comunicacién verbal) a los alum-
nos. La situacién crea  dificultad de soluci6n de la tarea _ﬂdiY ahf surgen los sen-
timientos y las reacciones. Describirlas, comunicarlas, es empezar a analizarse y a
darse cuenta de sus propios sentimientos y dificultades y los de otros; es fundamental
responsabilizérse de los sentimientos porque asf se puede buscar la forma en que se
puede intentar resolverlos. Por ello, es un modelo muy propicio dentro de la clarifica-
ci6n de valores. El profesor propone las situaciones, los juegos, y facilita la reflexi6n;
pero su funcién en cuanto a la adquisici6n de valores es indirecta.

4.4.2. El enfoque de ensefianza de actitudes.

Es una orientacién més cercana a la transr 1isién de vals Sesupone-que la vida
social pie'c'iga"d/é unas determinadas actitudes bésicas que es preciso formar en la
escuela, lo que supone definir qué valores es preciso ensefiar, e intervenir directamen-
te para que los alumnos adquieran actitudes positivas en funci6n de esos valores, o las
modifiquen si tienen actitudes contrarias a los valores.

r
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Las actitudes son aprendizajes sociales tanto por el resultado, habilidades de rela-
cién, como por el proceso con el que se logran: interaccién. Son aprendizajes media-
dos culturalmente y socialmente. Lo que se valora y se hace en una cultura, se apren-
de; lo que hacen las personas y les hace felices se imita, y se aprende.

Algunos autores consideran imprescindibles en el mundo de hoy dos aprendizajes

la adquisici6n de actitudes de asertividad: afirmacién de los propios
criterios y comportami y la adq i6n de actitudes de negacidn: por ejemplo,
en el uso de drogas, lo que debe formar parte del programa de formacién del consu-
midor o/y de la salud.

£

4.4.2.1. Métodos.

a)El modelado. Es un método derivado de la teorfa del aprendizaje social (Bandura,
1986) que se basa en el poder de la observacién e identificacién-afectiva.con la perso-
na “modelo”, ms el conocimiento o la explicitacién verbal de lo que se consigue, del
para qué, de las consecuencias, para estimular el aprendizaje de actitudes. Es un mé-
todo poderoso que se basa en la persuasioén de lo que es bueno para ir configurando
actitudes y comportamientos positivos coherentes con un valor determinado. Como
base pueden utilizarse los cuentos, los juegos (G6mez, Mir y Serrats, 1995), el con-
tacto con “modelos” potentes de la actitud a desarrollar, etc.

b) Cambio de actitudes: de la persuasion al conflicto (Pozo,1996).

* La persuasion supone la propuesta de tareas que implican diversos procesos
cognitivos: atenci6n al contenido de aprendizaje (se puede facilitar a través de la
presentacién de casos cercanos y reales, como, por ejemplo, la muerte en los “Jardi-
nes de Murillo”, el viernes 6 de noviembre, de un joven en la movida); comprension
(razones por las que se produce); pero también la aceptaci6n y estimacién del valor
de un comportamiento sano, responsable...; la retencién y la acci6n de acuerglo con
€s0s Criterios.

La persuasién funciona mejor cuando aiin no se han configurado actitudes contra-
rias al valor que se trata de ensefiar. Sin embargo también puede utilizarse en la modi-
ficaci6n de actitudes; pero su valor depende de una serie de condiciones (Pozo, 1996):

* Importancia del emisor: el alumno se identifica afectivamente con él, se le con-

sidera experto, crefble.

* Lenguaje y contexto ad do (cercano, o se presenta de forma intuitiva a tra-
vés de un video, etc.).

* Adecuada arg i6n en el \j
* Se presenta de forma reiterada si es complejo.

.
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* Debe p conclusiones 16g| derivadas de los argumentos, o facili-
tar que las extraiga el que aprende.
+ Importancia del propio sujeto que aprende :influye su grado de acuerdo con el
mensaje.
« Su grado de autoestima en el 4mbito de las actitudes que se trata de ensefiar.
* Suexperiencia previa en ese tema (cuanto mayor sea es més dificil persuadirle).
* Sin embargo, es posible que la persuasién no sea eficaz en determinadas cir-
cunstancias en las que falla alguna de las condiciones antes mencionadas, en cuyo
caso se puede recurrir a la creacién del conflicto sociocognitivo. Ello es posible por la
introduccién de algin elemento que provoque la percepcion de la inconsistencia en-
tre algunos de los elementos que componen la actitud: concepto, sentimiento o esti-
macién y comportamiento, o entre las actitudes personales y las de su mundo.

Sarabia (1992) describe diversos tipos de conflicto que puede plantearse para fa-
vorecer el cambio de actitudes:

* Conflictos entre las propias actitudes y el grupo de referencia.. Surge por la
percepcién de las divergencias entre las propias actitudes y las del grupo al que se
pertenece. Por ello, una forma de modificar las actitudes de un alumno es cambiar su
afiliacion grupal (asigndndole a un grupo con actitudes diferentes a la suya.) Las
actitudes mayoritarias controlan las minoritarias, pero éstas pueden tener sus efectos
a largo plazo; asf han sido en las influyentes.

* Conflictos que surgen entre las actitudes y la propia conducta. Si una persona
percibe que su conducta no se ajusta a sus creencias y preferencias, puede cambiar su
actitud para ajustarla a sus propias creencias (por ejemplo, el tabaco dafia la salud).
Pero es fundamental que sea la propia persona la que descubra el conflicto personal
para que ponga en marcha el cambio de actitudes. La insistencia directa por parte de
otros sobre lo que uno tiene que hacer no es positiva, ya que puede provocar
autoafirmaci6n en la conducta no deseada.

* Conflictos entre la actitud y el conocimiento social.: di. ia cognitiva.. La
actitud se cambia cuando se toma un alto grade de conciencia, por reflexion, de lo que
es correcto, bueno, saludable, etc. Se supone que la fuerza de las ideas es importante
y se procura crear la situacién en que se puede producir la disonancia critica entre los
criterios y las predisposiciones permanentes a actuar en un sentido o en otro (Tillema
y Knol ,1997).

¢) El modelo de enseiianza de “Terapia de grupo”.

Es uno de los modelos de ensefianza presentados por Joyce y Weil (1985). Se
genera para tratar los problemas de disciplina en el aula. Y en €l los propios compaiie-
ros funcionan como mediadores para el aprendizaje de comportamientos.
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11 a,

Se utiliza la reunién del grupo clase para p los prc icos; por

ejemplo, si se trabaja por talleres y la base es la ayuda mutua se suscitan los conflictos
creados, tales como no encontrar el material para hacer la tarea, o los personales.
Glasser supone que lgescuelae\ fracasa en la promoci6n del rendimiento académico
sino en la creacién de un chma{cogedor y constructivo que es esencial para el éxito.

En nuestra sociedad fracasan los que estan solos, Y muchos nifios fracasan por su
soledad en la escuela. Para la mayorfa, el establecimiento de relaciones positivas en
las que se uno se siente querido y quiere a otros supone la base de la autoestima; y
desde ahf se potencian las expectativas positivas que son un poderoso motor para el
trabajo, el esfuerzo de comprensién y el éxito.

Se llama terapia de la realidad porque no se basa en el andlisis de la conducta
(determinacién del porqué), sino en la accién. Ensefia mejores medios de satisfacer
las necesidades personales ahora y en el futuro. Y provoca tres ensefianzas: lo que hay

que hacer, lo que es responsable, y lo que es justo. Y esto tanto para el que necesita
ayudar como para el que debe ser ayudado il

En las escuelas efectivas la cultura gira en torno a un foco de preocupacién que es
el aprendizaje de los alumnos. También en los Proyectos de Innovacién existe esta
preocupaci6n fundamental. La mejora de la escuela debe manifestarse en mds calidad
de aprendizaje para todos. En este sentido, se estd extendiendo el paradigma de la
colaboracién en dos direcciones: el aprendizaje cognitivo y el aprendizaje social.

Uno de los problemas que mds preocupan a los pmfesores es la disciplina en el

La colaboracién en la escuel esté llegando bién a la cultura mas ampha que
afecta no s6lo a los profesionales sino también a los alumnos. Opffer (1997) se plan-
tea la forma en que se puede impulsar una transformacién cultural en la escuela, e
investiga sobre los programas de resolucién de conflictos que utilizan la mediacion
de comparieros. En su informe sefiala c6mo la mediacién de compafieros reduce las
remisiones al despacho del director, las acciones disciplinarias y los incidentes de
peleas de estudiantes. En las escuelas que participan en estos programas se reconoce
que los compafieros manejan mejor sus propios conflictos y transfieren estas destre-
zas a las disputas interpersonales en sus casas y en sus baftios. Ademas se desarrolla
la autoestima de los mediadores como resultado de sutol y el reconocimiento de esta
funcién. Pero los principales beneficiarios de los programas de mediacién son los
mediadores mismos.

Uno de los primeros pasos para una transformaci6n cultural de las escuelas es
integrar la resolucién de conflictos con el desarrollo del curriculum en clase. Ello

requiere también prééucas colaborativas de planificacién de la resolucién de conflic-
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tos entre los profesores. Pero la resoluci6n efectiva de conflictos es una combinacién
de complejas destrezas sociales, que deben adquirirse; Joyce (1983) comenta que el
cambio y el dominio de una nueva préctica o estrategia de ensefianza necesita entre-
namiento, y lo profesores necesitan entre 15 y 20 demostraciones y una docena o mas
de oportunidades de préctica para llegar a dominar un modelo.

Las escuelas efectivas se implican en la planificacién colaborativa y la construc-
ci6n del consenso sobre objetivos y mecanismos de mejora para controlar los conflic-
tos. Mis que adaptar programas hechos por otros, o de arriba abajo, las escuelas efec-
tivas se implican (como un todo) en el andlisis, planificacién, y toma de decisiones
que facilita el sentimiento de propiedad del programa y de sus resultados por parte de
todos los miembros de la comunidad. Ello conduce a la necesidad de una planifica-
ci6n estratégica, en la que se planteen los conflictos y su resolucién colaborati
y un enfoque hacia el anélisis de las fuentes de hostilidades o de conflictos intergrupos.

4.5. Sintesis de estrategias en relacién con los niveles escolares.

Para terminar, q ) 1 ideas a tener en cuenta a la hora de
pensar y entender la educacxén en valores relaciondndolas con la funcién en general y
con la tarea propia de cada nivel del sistema educativo, sabiendo que el ambiente de
cooperacién, participacién democrética y reflexién es el clima propicio para el apren-
dizaje de los valores.

4.5.1. En todos los niveles

a) Incluir objetivos que favorezcan el desarrollo de un mayor conocimiento, acep-
taci6n y respeto de los demds, procurando el desarrollo de una perspectiva més empética
y menos estereotipada frente a personas, grupos y culturas.

b) Crear un ambiente de acogida, seguridad e iniciativa para todos.

¢) Propiciar la toma de decisiones, el desarrollo de la capacidad de solucién de
problemas y de destrezas de resolucién de conflictos a través de programas
instructivos y de ayuda tutorizada para la clarificacion de valores.

d) Dar oportunidades de participar en la elaboraci6n de las normas de funciona-
miento de la clase y de la escuela, segiin nivel.

¢) Propiciar la autoevaluacién personal y grupal de actitudes y comportamientos
como actividad propiamente valoradora, que ayuda a generar creencias sobre
lo que es importante.
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4.5.2. En el nivel de Primaria.

a) Dar responsabilidades reales en la clase y en la que son ial
para el buen funcionamiento de las mismas. Pero, ademds, valorar, orientar y propor-
cionar feedback en estas actividades.

b) Enfatizar la cooperacién por el uso de estrategias de aprendizaje cooperativo,
yla cfea(‘:i.éi de un ambiente democratico en la clase.

c) Proporcionar oportunidades para que los estudiantes influyan en las activida-
des de grupo expresando sus opiniones e incluso votando cuando sea necesario.

4.5.3. En el nivel de Educacién Secundaria Obligatoria.

a) Proporcionar a los estudiantes oportunidades de discutir sucesos actuales que
afectan a la Comunidad, al Estado y al mundo, y examinar las consecuencias
de los sucesos para los que estdn implicados en ellos.

b) Explorar la diversidad cultural y de pensamiento a través de los estudios de
‘Sociales, de Literatura y de Arte.

¢) Proporci les oportunidades de llagar a implicarse en proyectos de la es-
cuela y de la comunidad que benefician a individuos, a grupos o a la propia
comunidad social.

4.5.4. A nivel de Bachillerato o de Ciclos For de For ion Profesional.

a) Estimularlos a participar en tareas propias de los servicios ptblicos.

b) Posibilitar la participacion en i bios con compaiieros de otros paises a
través de conciertos con Centros educativos, o de Proyectos europeos de in-
vestigacién en temas que afectan a su edad (Proyectos Sécrates, Comenius,
etc.).

¢) Estimularles a votar y a llegar a ser votantes bien informados.

d) Darles responsabilidades importantes en el Instituto, de forma que la falta de

plimiento supone ias relevantes.

Seguramente la aplicaci6n de estos principios requiera acuerdos y consensos den-
tro de la escuela como comunidad. Toda la experiencia y tradicion de ensefianza coo-
perativa (Estebaranz, 1994), de apoyo mutuo entre al €s un comp im-
portante para apoyar la cultura del aprendizaje de los valores en la colaboracién,
como un proceso paralelo y similar al que pueden llevar a cabo los profesores para
conseguir un mayor desarrollo profesional (Somekh, 1994; Ghaith, y Yaghi, 1997).
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