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1. Presentacion

Este articulo se inicia con una presentacion de la Carta de la Tierra (en adelante CT), documento adn
no suficientemente conocido, por lo que se dedica unas pdginas a explicar cdmo se desarrolla, cual es su
esfructura interna, su significado, y se hace un andlisis para conocer los valores bésicos alrededor de los
cuales se organiza. Se muestra que la ética del cuidado es el nicleo fundamental y que, por consiguiente, se
deberia desarrollar y proponer una pedagogia basada en dicha ética: una pedagogia del cuidado. Pero
antes de esto, el frabajo se pregunta por los presupuestos epistemoldgicos de una educacion en valores,
pues se puede hacer esta educacion desde una perspectiva deficitaria, sustentada en una epistemologia
con un enfoque reduccionista y fragmentario, o bien adoptar una epistemologia sistémica y compleja, tal
como propone Edgar Morin (1982, 1994, 2000). La incorporacién de esta Gltima opcién a la educacion en
valores, al desarrollo del curriculo y a la vida de un centro escolar, comporta cambios importantes, que
aunque en un nivel genérico, nos sitGan en disposicion de construir una educacion en valores desde la
perspectiva de la Carta de la Tierra y, por consiguiente, desde la ética del cuidado en que aquella se
fundamenta. El articulo, tras plantearse los diferentes niveles de aprendizaje de los valores, entra en la
discusion de la aparente oposicion entre la ética del cuidado y la ética de la justicia, ofrece un avance de lo
gue es el cuidado, su fundamento antropoldgico siguiendo a Heidegger, como forma de ser esencial del ser
humano y las dimensiones de una pedagogia del cuidado.

2. La Carta de la Tierra como marco de referencia

2.1.  Desarrollo y significado

La Carta de la Tierra nace de la profunda preocupacién y conciencia de que el creciente progreso de
la humanidad no estd siendo sostenible. En el Informe Nuestro Futuro Comdn de 1987 (Brundtland, 1989), se
expresa la necesidad de una nueva carta para guiar la conducta estatal en la transicion hacia el desarroflo
sostenible. Aunque se incluyé la idea de redactar una CT, como parte de la preparacion de la Cumbre de la
Tierra, (Rio, 1992), se evidencid que no se lograria un acuerdo intergubernamental. En 1994, Maurice Strong,
secretario general de la Cumbre de Rio (1992) junto con Mikhail Gorbachev, presidente de Cruz Verde
Internacional, retomaron la idea, y con el apoyo financiero de los Paises Bajos, se planed desarrollar este
proyecto como una iniciativa de la sociedad civil. En 1995 se ponia en marcha un nuevo proceso
Infernacional de consulta e investigacion en los campos de la ética ambiental, el desarrollo sostenible y el
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derecho infernacional (Rockefeller y Vilela, 2008, 43). Se abrié esta efapa consultiva, con todo fipo de
personas y grupos, con el fin de identificar los valores y principios compartidos que deberian estar presentes
en el documento. Las recomendaciones y comentarios se enviaron a un comité de redaccion.

A principios de 1997 se constituyd una Comision de la CT para supervisar todo el proceso. Se
eligieron cinco co-presidentes que representaran todas las regiones del mundo, se establecié una secretaria
para la Comision en Costa Rica, y se invitd a Steven Rockefeller, profesor de religion y ética de la Universidad
de Middlebury, EEUU, para dirigir el Comité de Redaccion. Se celebraron numerosas conferencias y
reuniones en muchas partes del mundo, se crearon Comités Nacionales de la Carta de la Tierra en 35
paises, se enviaron comentarios y recomendaciones para mejorar el texto del borrador al Comité de
Redaccion. Conforme avanzaba el proceso se evidencido que la CT deberia aparecer como una declaracién
de principios éticos fundamentales para la conservacion ambiental y el desarrollo sostenible, ampliamente
compartida por pueblos de todas las razas, culturas, religiones e ideologias, relativamente corta y concisa,
con una perspectiva holistica y con una vision ética y espiritual. Entre 1997 y 2000, los tres afios que duro el
proceso de redaccion, se establecieron cuarenta y dos comités nacionales de la CT en todas las partes del
mundo, que promovieron la participacién de diversos sectores dentro de esos paises. Se efectuaron tres
Conferencias Continentales. El Comité Internacional de Redaccion de la Carta de la Tierra llevé a cabo tres
reuniones formales (1997, 1999 y 2000) en las que se revisaron los resultados con la asistencia de una gran
diversidad de cientificos, abogados internacionales, especialistas en ética, activistas de ONG, quedando
representadas todas las regiones del mundo.

Como resulfado del proceso mundial de consulta y redaccion que involucré a miles de individuos y
clentos de grupos de varias parfes del mundo, la Comision de la Carta de la Tierra emitio la version final (..)
después de la reunion del 12 al 14 de marzo del 2000 en la sede de la UNESCO en Paris. Se habia logrado
un consenso sobre los valores compartidos. El lanzamiento oficial de la Carfa de Ja Tierra se llevé a cabo en
el Palacio de la Paz en La Haya el 29 de junio del 2000 (Vilela y Blaze, 2006, p. 21). La Secretaria
Internacional de la Carta de la Tierra recibié el mandato de promover el documento alrededor del mundo,
buscando apoyos para la CT. Los avales han provenido de todos los continentes.

La Secretaria ejecuto, en el afio 2000, un programa que promoviera los usos educativos de la CT y
desarrollara recursos pedagogicos. Se tomd conciencia de la necesidad de elaborar materiales didacticos
gue, como recursos, ayudaran a los profesores en la educacion de los valores de la CT. Durante la
Conferencia General de la UNESCO (2003), se aprobd una resolucion de apoyo a la CT, y se confirmé la
intencion de ufilizar /a Carfa de la Tierra como un insfrumento educativo, parficularmente en el marco del
Decenfo de las Naciones Unidas para la Educacion con miras al Desarrollo Sostenible Vilela y Blaze, 2006,
22).

Tal como sostiene S. Rockefeller (1996), el propésito original del proyecto de la CT fue la creacion de
un documento de “ley blanda” que reuniera cuatro de los principios fundamentales de la nueva éfica
emergente relativa a derechos humanos, paz, equidad econémica, proteccién ambiental y vida sostenible.
Un [...] factor imporfante que subyace al fema de la auforidad de la Carfa de la Tierra es el hecho de que se
basa en el derecho infernacional esfablecido (Bernstein, 2007, 6), lo que no exime que sea “ley blanda”

' Para el desarrollo de la Carta de la Tierra, se puede leer también el Cap. 8 de Boff, L. (2008).
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La CT se ha convertido en un movimiento de la sociedad civil que trabaja en pro de un mundo justo,
pacifico y sostenible. Todo esto explica la siguiente afirmacion de Gorbachev (2006, p.10): La Carfa de la
Tlerra constifuye un documento Unico ya que refleja un nuevo nivel de comprension compartida
universalmente sobre la inferdependencia entre los seres humanos y la naturaleza. Estd concebida como
una declaracién de principios éticos fundamentales, como un cddigo universal de conducta para la
construccién de una sociedad global, justa, sostenible y pacifica. Es una sintesis confiable de valores,
principios y aspiraciones que son ampliamente compartidos por un nimero creciente de personas en todo el
mundo, representando un consenso mundial sobre desarrollo sostenible’ y una llamada ética a la accion,
constituyéndose en una plataforma unificadora para el cambio (Slaby, 2008). Aflade nuevas dimensiones a
lo que ha sido expresado en acuerdos y declaraciones previas sobre medio ambiente y desarrollo. Busca
inspirar en todos los pueblos un nuevo sentimiento de interdependencia global y responsabilidad
compartida para el bienestar de la familia humana y del resto del mundo viviente. Afirma la voluntad de los
Estados miembros de la ONU de utilizar la CT como instrumento educativo, especialmente en el marco del
Decenio de la Educacion para el Desarrollo Sostenible de Naciones Unidas (2005-2014).

2.2.  Estructuray valores

La CT tiene un Preambulo, 16 Principios y a modo de conclusion: El camino hacia delante. Los 16
Principios, son interdependientes y estan divididos en cuatro apartados o capitulos. Esos principios se
desarrollan, a su vez, en otros mas concretos que aclaran y explicitan su significado, siendo en total 61
subprincipios. El reto actual de la CT es el de convertirla en un instrumento eficaz de gobernabilidad global y
derecho internacional, asi como de aplicacion real en la vida cotidiana de las personas.

Los valores basicos de la CT ya se expresan en el Predmbulo, y son los siguientes:

1) Somos una sola familia humana y una sola comunidad terrestre con un destino coman.
Debemos unirnos para crear una sociedad global sostenible fundada en el respeto hacia la
naturaleza, los derechos humanos universales, la justicia econémica y una cultura de paz. Estos
cuatro aspectos constituyen los cuatro grandes apartados o capitulos en que se estructura la
CT.

2) La Tierra, nuestro hogar, estd viva con una comunidad singular de vida (...) La proteccion de la
vitalidad, la diversidad y la belleza de la Tierra es un deber sagrado. Esta idea se va a
desarrollar después cuando se hable de la comunidad de la vida, y de su respeto y cuidado.

3) Estamos en un momento critico de la historia de la Tierra. Los fundamentos de la seguridad
global estdn siendo amenazados. Nuestros modelos de produccion y consumo, lo que
consideramos desarrollo, son retos globales que necesitan respuesta, ya que La eleccién es
nuestra: formar una sociedad global para cuidar la Tierra y cuidarnos unos a otros o
arriesgarnos a la destruccion (...) Se necesitan cambios fundamentales en nuestros valores,
instituciones, formas de vida (...) una vez satisfechas las necesidades basicas, el desarrollo
humano se refiere primordialmente a ser mas, no a tener mas.

? La GRI (Global Reporting Iniciative) se ha convertido en la referencia mundial sobre la sostenibilidad. Para una comparacién entre la
Carta de la Tierra, la GRI'y Global Compact (es una iniciativa internacional propuesta por Naciones Unidas. Su objetivo es conseguir un
compromiso voluntario de las entidades firmantes, por medio de la implantacion de Diez Principios basados en derechos humanos,
laborales, medioambientales y de lucha contra la corrupcion) (Hohnen, P., 2008).
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4) Para cumplir esto debemos vivir de acuerdo con un sentido de responsabilidad universal (...)
Somos ciudadanos de diferentes naciones y de un solo mundo al mismo tiempo. Necesitamos
urgentemente una vision compartida sobre los valores bdsicos que brinden un fundamento
ético para la comunidad mundial emergente. Puesto que es urgente que aprendamos a
convivir necesitamos una ética de minimos que nos posibilite el entendimiento; un minimo de
valores basicos para la vida. La CT reivindica ese minimo asumible por todos. Este es el sentido
del subfitulo de la CT: Valores y Principios para un Futuro Sostenible

5) 5. Por lo tanto, juntos (...) afirmamos los siguientes principios interdependientes, para una
forma de vida sostenible (...).

Exponemos un cuadro, de elaboracion propia, con la estructura de la CT:

PRINCIPIOS GENERALES

| I. RESPETO Y CUIDADO DE LA COMUNIDAD DE LA VIDA |

Sa

r'd + V _ 4.- Asegurar que los
1.- Respetar la ) ) 3.-Construir sociedades frutos y la belleza de la
tierray la vida 2.- Cuidar de la comunidad de  democraticas que sean tierra se preserven para
entodasu — lavida con entendimiento, justas, participativas, las generaciones

diversidad \w amor sostenibles y paCifiCaS presentes y futuras
[

| “Para poder cumplir estos cuatro compromisos generales, es necesario..” (CT) |

L S S

II.- INTEGRIDAD I11.- JUSTICIA SOCIAL IV.- DEMOCRACIA,
ECOLOGICA Y ECONOMICA NO VIOLENCIA Y PAZ
Cuatro Principios Cuatro Principios Cuatro Principios
En el cuadro aparecen los cuatro grandes capitulos (I, II, Ill, y IV), cada uno se concreta en cuatro

principios. Hay que destacar que el primer capitulo es el fundamental. Sus cuatro principios son
compromisos generales que para poder ser cumplidos, como dice la propia Carta, es necesario desarrollar
los capitulos I, lll y IV. En Gltimo lugar, de forma intencionada, aparece la paz, pues esta serd un fruto, una
consecuencia de todo lo anterior: la infegridad ecolégica, la justicia social y econdmica, y la democracia y la
no-violencia como forma de resolucion de conflictos. Dicho de otra manera, la paz (principio 16) serd un fruto
de nuestro compromiso real con los 15 principios anteriores (Rockefeller, 2008). Estos principios, como se dice
en el Predmbulo, son inferdependlientes, no se dardn los unos sin los ofros.

En la parte final de la CT y a modo de conclusién: £/ camino hacia delante, se dfirma, entre otras
cosas, que promover los valores y objetivos de la CT es un proceso que requerird un cambio de mentalidad y
de corazon, requiere fambién de un nuevo senftido de inferdependencia global y responsabilidad universal.
Debemos desarrollar y aplicar imaginativamente la vision de un modo de vida sostenible a nivel local,
nacional, regional y global.

M. Gadotti (2001, 9) considera que la CT debe ser entendida sobre todo como un movimiento ético
global para llegar a un codigo de éfica planefario, sosteniendo un ndcleo de principios y valores. Lubbers
(2008), uno de los padres fundadores y miembro de la £arth Charfer Comision, sostiene que la CT es un
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documento de la sociedad civil, que no esta escrito en términos juridicos o legales, como evidencia su
lectura, y que tiene una vision, y a los expertos juridicos no les gustan las visiones. Esta dimension de
inspiracién aparece cuando habla de la comunidad de la viday de que fodo esta inferrelacionado.

Sabiamente, la Carta de la Tierra no fundamenta su postulado cenfral en el desarrollo sostenible en
S, como uno esperaria, porque el desarrollo sostenible predomina en los documentos oficiales de gobiernos
y organismos infernacionales. Mas bien, la Carfa de la Tierra dirige su enfoque hacia la comunidad de la
vida, en foda su espléndida diversidad, ya que constituye la realidad mds amenazada (Boff, 2006, 44).
Busca, pues, inspirar en todos los pueblos un nuevo sentimiento de interdependencia global y
responsabilidad compartida para el bienestar de la familia humana y el resto del mundo viviente. Por eso,
intimamente ligado a la comunidad de /a vida, aparecen los conceptos de respeto y cuidado, de ahi que el
primer y fundamental capitulo tiene por fitulo: Respeto y cuidado de la comunidad de fa vida. La afirmacién
del hecho de la comunidad de /a vida es la pieza central de la CT (Rockefeller, 2008), y el cuidado amoroso y
comprensivo de esa comunidad de la vida es, por consiguiente, el valor principal de una ética que se basa
en el cuidado. Como consecuencia, la experiencia de la interdependencia, la interrelacion, dentro de esa
comunidad de la vida, es una experiencia fundamental de esta ética del cuidado. Somos una sola familia
humana y (mas ain) una sola comunidad ferrestre (CT). De aqui se deriva el principio de responsabilidad
global por nuestro planeta, que es nuestro hogar y con el que nos sentimos ligados con un destino coman.
La ética del cuidado es especialmente relevante en la CT. Este nicleo de valores fundamentales forma la
vision que expresa la CT.

Lubbers (2008), subraya también la presencia de la dimensién espiritual en la CT, afirmando que
durante mucho tiempo hemos pensado que con la razén y la llustracion teniamos respuesta para todo, pero
no es asl. Si queremos avanzar tenemos que tener en cuenta también que la espiritualidad es una pieza
fundamental. La espiritualidad y los movimientos espirifuales fienen que ser entendlidos fan igualmente
relevantes para el bien comdn como la fradicion de los derechos humanos y la gobernacion por los
gobiernos y la seglar Naciones Unidas (Lubbers y otros, 2008, 28). Esta dimension aparece expresamente en
la CT en el subprincipio 1b: Afirmar la fe en la dignidad inherente a fodos los seres humanos y en el potencial
intelectual, arfistico, éfico y espirifual de la humanidaad: en e/ subprincipio 8b: Reconocer y preservar e/
conocimiento fradlicional y la sabiduria espirifual en fodas las culfuras que contribuyen a la profeccion
ambiental y al bienestar humano, y en el principio 12: Defender e/ derecho de fodos, sin discriminacion, a un
enforno natural y social que apoye la dignidad humana, la salud fisica y el bienestar espiritual|(...).

3. Educar en valores desde nuevos presupuestos epistemologicos

No toda educacion en valores se hace desde los mismos supuestos epistemoldgicos. Preguntarnos
por la forma de pensar la educacién en valores, tratar de evidenciar los presupuestos implicitos en el
enfoque de esta tematica no es una cuestion puramente académica, sino, como se mostrard, una actividad
con consecuencias en la préctica.

El paradigma clésico, tradicional, se caracteriza por su caracter analitico, mecanicista y racionalista.
Con él naci6 la ciencia en los siglos XVI y XVII. Nombres como Copérnico, Galileo, Locke, Bacon, Kepler,
Descartes y Newton fueron los principales promotores del cambio, introduciendo un enfoque empirico y el
inicio de la descripcién matemdtica de la naturaleza que tanto éxito ha tenido y tiene en la historia de las
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ciencias. E. Morin (1982, 1994) afirma que este paradigma fradicional, que se distingue por una
epistemologia con un enfoque reduccionista (mantiene la creencia de que para entender los fendmenos
complejos hay que reducirlos a sus partes constitutivas) y fragmentario, tiene en Descartes su maximo
exponente como clara referencia. Su método analitico de reduccién de lo complejo a lo simple inicié todo un
programa de investigacion para describir minuciosamente los mecanismos que constituyen los organismos.
Fisicos, bidlogos, psicblogos, socidlogos... lo han seguido durante trescientos afios. Unido a la reduccién va
la medicién vy, en general, la cuantificacion, lo matematizable, que, en tanto que realidad privilegiada, no
conserva el mundo de los fenédmenos en su totalidad, sino sélo aquél aspecto que puede ser formalizado y
operacionalizado. Esto fue facilitado por Locke, que distinguid entre las cualidades primarias u originales que
son inseparables de los cuerpos (él cita la solidez, extension, figura y movilidad), de las cualidades
secundarias (sonidos, colores y gusto), que son rechazadas por no ser tanto de los objetos mismos, como de
sus posibilidades de causar sensaciones en nosotros mediante sus cualidades primarias. Ofra de sus
principales caracteristicas es la disyuncion, que distingue y separa, es decir, fragmenta, aislando los objetos
enfre si (atomismo), a los objetos de su entorno (perspectiva antiecolégica) y a los objetfos de su
observador (perspectiva objetivistal.

Si analizamos muchas de las prdcticas tipicas que constituyen el trabajo con valores, podemos
reconocer esta forma de pensar, primero, fragmentando el mundo de los valores, aisléndolos unos de otros,
cuando a menudo se discute en los claustros de profesores qué valor se va a trabajar durante un curso,
como independiente de otro. Otra forma de fragmentar es aislando los valores de las personas
consideradas en su integridad. Esto ocurre cuando la educacién en valores se resuelve en un mero
acercamiento cognitivo. Sabemos por la experiencia que sblo el aprendizaje intelectual, racional, no es
suficiente para producir un cambio de actitudes y conducta. Si a esto afiadimos que también es muy comin
una separacion entre los valores y sus contextos, tenemos entonces un panorama muy problematico,
porque el fracaso estd asegurado. Esta separacién entre el valor y los contextos propios en los que vive la
persona: familiar, escolar, social... ocurre cuando aparece como algo externo al desarrollo del curriculo y a
la vida organizativa del centro, cuando se reduce a actuaciones en fechas muy sefialadas o acciones
puntuales que el alumnado percibe claramente como extraordinarias, aprendiendo que no deben ser muy
importantes, porque la labor diaria en las que se usa el tiempo estd ocupada con las materias de siempre,
que son las que se evaldan. Ademds, con cierta frecuencia se privilegia, en demasia, enfoques cuantitativos
cuando, sin rechazar estos, las metodologias narrativas, de estudio de casos, los enfoques fenomenoldgicos
y hermenéuticos son especialmente apropiados para la comprension, investigacion y evaluacion del mundo
de los valores.

Este andlisis desvela hasta qué punto el pensamiento de simplificacién del paradigma cl@sico estd
presente en el enfoque y tratamiento de la educaciéon en valores. Ante esta perspectiva, el pensamiento
sistémico-complejo, tal como lo ha expresado Morin, planteaq, frente al principio de disyuncién, el principio
de interrelacion e interdependencia, que distingue pero no separa, de tal forma que aplicado al tema
de valores significa que distingue los valores, pero al tener una perspectiva amplia, descubre sus
interrelaciones. En realidad, la diferencia est@ en la perspectiva desde la que se ve el mundo de los
distintos valores. Trabajar, por ejemplo, desde los Derechos Humanos es ver todo el entramado de los
valores desde esa perspectiva, como cuando nos situamos en una esquina de una habitacién, vemos
toda la habitacion pero desde esa perspectiva, por tanto, distingo pero no separo. Se da una
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interdependencia de educaciones para la paz, género, ambiental..., porque desde cualquiera de
estas perspectivas acabo encontrandome con las demds.

El pensamiento sistémico, ademds, no fragmenta al ser humano en dimensiones separadas,
privilegiando una en la préctica, normalmente la cognitiva, sino que fiene en cuenta que el ser humano es
cabeza, corazén y manos. Por consiguiente, tiene en cuenta la integridad del ser humano, enriqueciendo el
aprendizaje con la inferrelacién de las dimensiones cognitivas, afectivas-emocionales y de la accion, de la
experiencia. Esto es una garantia de que se realice una verdadera educacién en valores. Por Gltimo, este
aprendizaje enriquecido debe darse desde sus contextos naturales. El pensamiento sistémico no separa la
realidad de sus contextos. Esto significa que la educacion en valores en el dmbito escolar se debe plantear
de tal forma que surja de manera natural desde el contexto organizativo y de la vida del centro y desde el
desarrollo de todos los elementos del curriculo y no como actividades aisladas “caidas” desde fuera de la
vida normal del centro y del aula. Esto debe ser complementado con la integracién de esos valores, al
menos, en el contexto familiar.

Este cambio de epistemologia, de mirada, tiene el potencial de situarnos en el camino de las
buenas practicas en el mundo de los valores, pero supone cambios importantes en la realidad de la
escuela, porque es claro que habria desarrollos del curriculo, estilos organizativos del centro..., adecuados
a esa nueva mirada y ofros que no lo son, como vamos a ver a continuacion.

4. Escuelay curriculo compatibles con la educacion en valores

Si examinamos los principales elementos del curriculo, de forma muy sintética, podemos acordar
lineas generales compatibles con una educacién en valores que surgen de forma natural del desarrollo del
curriculo, en el sentido que deciamos mas arriba. Respecto de los obijetivos, debemos superar el mero
aprendizaje cognitivo que olvida las otras inteligencias (Gardner, Goleman, Hargreaves, Fullan, C. Naranjo.. )
para ir hacia un aprendizaje holistico, integral y vivencial, implicando no solo a la institucién educativa, sino
también al enforno y sus contextos>. De esta forma, los contenidos no serdan los de una empobrecida cultura
intelectual expuesta en letra impresa, sistematizada y fragmentada en un curriculo lineal de asignaturas
agisladas entre si, sino una cultura viva, contextualizada, que muestre las interrelaciones (cuota de
interdisciplinariedad) de las distintas dimensiones de la realidad (econdémica, social, cultural, fisica, ética...),
lo que hace que se presente con senfido y significado para el alumnado. La metodologia no seria
fundamentalmente transmisién-reproduccion verbalista, sino mas centrada en el aprendizaje del alumno
gue en la ensefanza del profesor. De ahi que se utilice la indagacion, el descubrimiento, el uso de distintas
fuentes e incluso la conquista diddctica del entorno, promoviendo un aprendizaje integral, enriquecido,
experiencial, de tipo individual y grupal, participativo y dialégico, desde una accién conjunta de las
interacciones familiares, escolares y comunitarias. Esto exige un Centro Escolar abierto a la comunidad y a la
naturaleza, en donde se dé la presencia de ofros agentes educativos: agentes sociales, comunitarios, lo que
implica una organizacién escolar flexible, con una buena cuota de autonomia para redefinir asi los espacios,
tiempos y los que son los nuevos actores educativos, con mayor compromiso y presencia en el entorno, en la
comunidad (Gairin y Armengol, 2008). Superacion, por tanto, de una organizacion celularista del centro

° Es posible que el frabajo por competencias, si se aborda adecuadamente, pueda superar la practica habitual de reducir el aprendizaje
a lo cognitivo (Coll, 2007).
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donde profesores aislados, estdn con materias aisladas, con grupos de alumnos que cooperan poco entre
si, en centros escolares, desconectados también del entorno comunitario y natural (Escudero, 1991). En
consecuencia, la cultura profesional tendria un desarrollo centrado en la relacién simbidtica centro-entorno,
privilegiéndose una cultura colaborativa, reflexiva, participativa, comprometida con la innovacién, las buenas
practicas y la mejora del entorno. Las relaciones institucionales se definen desde el principio de que la
educacion es el centro de la vida institucional. Desde esta perspectiva, la evaluaciéon seria formativa,
continua, de proceso y no de producto, en donde otros agentes sociales también tendrian algo que decir, y
no sélo el profesor a través de pruebas fundamentalmente escritas Se realizaria con una diversidad de
técnicas e instrumentos.

Esto comporta una determinada concepcién de los profesores como profesionales reflexivos que
investigan y comparten conocimientos con sus colegas en sus contextos naturales de trabaijo, y exige ir
configurando el centro (con los recursos y apoyos necesarios) como comunidad de aprendizaje para los
alumnos, los profesores y la propia escuela como institucion, lo que permite artficular, en un mismo proceso,
cambios organizativos en los centros y cambios individuales de los profesores que posibilitan la construccion
de nuevas culturas profesionales, permitiéndonos cambiar de una cultura de la ejecucién individual de
propuestas externas, a una cultura de la autonomia, de la innovacion internamente generada y del trabajo
colegiado.

Primar la dimension organizativa-institucional del centro escolar como unidad bdasica de cambio,
implica generar procesos y formas de trabajo colegiado dirigidas a autorevisar lo que se hace, repensar lo
gue se podria cambiar y consensuar planes de accion, lo que requiere la cooperacion de todos, o de la
mayoria de los miembros, para analizar reflexiva y colegiadamente dénde se estd, por qué y como se ha
llegado ahi, valorar logros y necesidades,... todo lo cual puede implicar cambios importantes en las
actividades, técnicas y metodologias docentes. Asi, a partir de esta autorevision critica conjunta de la
practica docente, se hace un diagnéstico de la situacion, lo que supone una percepcion comin de los
problemas y necesidades, se movilizan las experiencias, saberes e ideas para proponer los cambios
deseables y encontrar las soluciones posibles. En este modo de trabajo, que inaugura una cultura colegiada
y cooperativa frente a otras individualistas y fragmentadas en el dmbito del centro escolar como unidad de
cambio, los profesores deben trabajar conjuntamente con los padres. Ademdés de los padres tenemos otros
agentes sociales en la comunidad que pueden y deben y, en muchos casos, quieren trabajar con padres y
profesores: servicios sociales, ONG diversas, otras instituciones y movimientos sociales. (Medina Rivilla y
Salvador Mata, 2002; Bolivar, 2000).

La adopcién de esta perspectiva compleja en la practica educativa, de este estilo de aprendizaje y
de centro escolar es necesaria para el cumplimiento de las tres caracteristicas basicas que definen el
planteamiento, desde nuevas perspectivas epistemoldgicas, de la educacion en valores: (1) no separar los
valores, sino integrarlos; (2) tener un aprendizaje enriquecido (inteligencias maltiples) y (3) trabajar los valores
desde una convergencia de sus contextos naturales y en ellos (escolar, familiar, comunitario, natural).
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5. Niveles de aprendizaje y condiciones basicas en la educacion
en valores

Si centramos ahora nuestra reflexion en Gmbitos mdas concretos, es conveniente plantearse si en el
aprendizaje de valores existe un proceso. Si esto es asi, cudles serian entonces las condiciones bdsicas a
tener en cuenta en la educacién en valores. Terminaremos de expresar esas condiciones que se han
empezado a exponer mads arriba:

5.1 Conocer y Comprender

Estamos en la dimension cognitiva. Necesitamos un conocer que acabe en un comprender, en un
conocimiento mds profundo, no meramente receptivo, pues mientras que conocer es un movimiento de
afuera hacia adentro, en el que recibimos informacion que puede ser por diversos medios (lecturas, charlas,
documentales...), la comprension es un movimiento de adentro hacia fuera, pues la actividad cognitiva del
sujefo pone orden, estructura, significado, “iluminando” y dando sentido a los datos. En nuestro caso
hablamos de la CT: nos planteamos un conjunto de valores. Es como un mirar hacia fuera, pues mediante la
actividad racional veo y comprendo el ideal, el modelo puesto ante mi. Este paso es importante, necesario,
pero insuficiente.

5.2  Evidenciar/Desvelar Valores-Actitudes-Conductas Propias y/o de Grupo

En este segundo momento nos miramos, compardndonos con el “espejo” del modelo o ideal
anterior: qué valoramos, apreciamos, qué nos mueve, qué tendencias a la accién tenemos, cudles son
nuestras conductas habituales, qué valores encarnan...Esto puede ser un trabajo personal o grupal, que se
podria llevar a cabo en clase. Con esto vemos el grado de acercamiento/alejamiento respecto del modelo
ético con el que nos comparamos. Este es un procedimiento que se enmarca en la metodologia de
clarificacion de valores (Pérez Serrano, 1997). El objetivo aqui es tomar conciencia de hasta que punto debo
actuar de modo diferente. El inconveniente que tiene quedarse en este punto del proceso es que no estamos
contando con la potencia de cambio personal que tienen los sentimientos y las experiencias practicas y
sabemos que hay que ser muy maduros para que se produzcan cambios en las actitudes y conductas
contando sélo con las posibilidades, fundamentalmente cognitivas, de este nivel de aprendizaije de valores.

53 Aprendizaje Vivencial/Experiencial en el dmbito escolar (Zabalza, 2005)

Son las experiencias que tenemos dentro del aula o del centro mediante actividades tales como
técnicas de grupo, juegos diversos, técnicas de simulacién, estudio de casos, diversas actividades en el
centro escolar...etc. Aqui se da una doble situacién: en unos casos son, frecuentemente, situaciones
creadas, artificiales en parte y, por eso, funcionan como un sustituto de la realidad. En ofros, no siempre las
sifuaciones escolares tienen este carécter, y entran de lleno en la categoria de aprendizaje vivencial,
experiencial.

En el primer caso tenemos uno de los problemas fipicos de este nivel del aprendizaje de valores: el
hecho de que el alumnado tiende a convertir la practica de las dindmicas, juegos y técnicas diversas en
aprendizaje académico, es decir, en nuevas actividades a las que se adaptan muy bien por su novedad,
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pero que tienen, mas bien, un escaso poder de cambio en sus actitudes y conductas mas arraigadas. Otro
de los problemas que tienen estas experiencias es que, en la gran mayoria de los casos, se hacen con poca
frecuencia, pues los profesores las perciben normalmente como actividades que le quitan tiempo a la
ensefianza de los contenidos conceptuales de las materias. Pretendemos una vivencia de valores, en
nuestro caso de la CT, con actividades que impliquen inteligencias no convencionales (corporal,
intrapersonal, interpersonal, naturalistica, musical y espiritual) en el sentido de Gardner (1987), junto a las
convencionales (lingUistica-verbal, l6gico-matemdtica, viso-espaciall, haciendo esto desde los diferentes
contextos (escolar, familiar y comunitario).

5.4  Aprender Haciendo-Compromiso con la Accién

Son acciones individuales o grupales que se hacen en el contexto familiar, institucional, comunitario,
social, grupos de iguales. Aqui las situaciones son, practicamente siempre, reales, en el sentido de que no
son artificiales, no son simulaciones, de ahi que suponga el maximo compromiso con los valores a trabaijar.

Como puede verse, los niveles no son excluyentes, sino complementarios. El orden expuesto no es
el Unico posible, ni siquiera el mas recomendado en todos los casos. Es conveniente tener en cuenta ofras
secuencias de trabaijo:

Estilo tradicionat primero lo cognitivo y después lo vivencial: 1, 2, 3, 4/1, 2, 4, 3

Méfodo socioafectivo (Jares, 1999): muy empleado en la educacién en valores: primero lo vivencial,
después lo cognitivo y la comunicacién o el trabajo grupal: 3, 4, 1, 2/4, 3, 1, 2

Estilo mixto. se empieza y termina con lo experiencial, y en medio, el trabajo cognitivo: 3, 1, 2, 4/ 4,
1,23

Lo dicho hasta aqui, nos permite exponer las caracteristicas que definen las condiciones bdsicas
gue deben cumplir las actividades/técnicas para que la educacién en valores sea efectiva:

1) Serrelevantes y adecuadas:. significativas, motivadoras y apropiadas a la edad

2) Que “traduzcan” bien el modelo o valor/es a desarrollar: adecuadas al modelo

3) Ligadas al confexfo (social, institucional, familiar...), a su funcionamiento ordinario, no como un
mero acontecimiento puntual, pues se percibiria como algo artificioso

4) Inclusion de lo afectivo-emocional y el compromiso con la accion, ademds de lo cognitivo. Si
falta algdn elemento el aprendizaije no ser@ transformador de la persona

5 Relevancia del principio de realidad si existe una situacién real que uno vive, es mejor
trabajarla que una simulacién, que seria un sustituto arfificial (Hargreaves, 1999)

6) La transformacion personal estd relacionada no solo con el cumplimiento de las anteriores
condiciones, sino con /a repeticion de las acciones. Tratamos de conseguir habitos.
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6.  Elcuidado. Hacia una pedagogia del cuidado

Deciamos mas arriba que el cuidado surge desde la vivencia de una experiencia espiritual: el
sentirnos comunidad de vida, enraizados en una trama de interdependencias muy complejas. Suscribimos
las palabras de L. Boff cuando afirma que se siente la urgencia de un nuevo ethos civilizacional que nos
permita dar un salfo cualitativo hacia formas mds cooperativas de convivencia (...) La casa humana, hoy en
dia, ya no es el estado-nacion sino la Tierra como patria/matria comon de la humanidad |...) desde la
conciencia de un mismo destino y de un origen comdn (Boff, 2002, 26-27). La ética del cuidado es
especialmente relevante en los valores de la CT. Analicemos brevemente esta ética y su aparente oposicion
a la éfica de la justicia, pues de esta también se habla en la CT (El cap IIl se titula: Justicia social y economical.

6.1  cftica del cuidado vs. ética de la justicia?

Desde el punto de vista historico, seria interesante sefalar que hay una ética de la justicia que
aparece con las éticas de la llustracion y sus derivadas europeas representadas por Kant, Rawls o Kohlberg
y, en parte, con la ética comunicativa de Habermas, a ellas se le oponen, pero no para excluirlas sino para
complementarlas, una ética del cuidado, que es /a feoria moral feminista mas importante de los dlfimos
arios (Comins, 2003, 106), defendida principalmente por Carol Gilligan, cuando expuso sus investigaciones
en su conocida obra /n a different Voice de 1982 (1985, en castellano). En ella se pone de manifiesto que
utilizando s6lo mujeres como sujetos de investigacion y no sélo hombres, como hizo su maestro en Harvard,
Kohlberg, y dilemas reales frente a los dilemas hipotéticos que proponia resolver Kohlberg, ella descubrio
una voz diferente a la de los hombres, la voz de las mujeres, es decir, una respuesta moral diferente que la
que daban los hombres y que Gilligan llamé éfica del cuidado (ethics of card. Esta voz diferente no responde
a diferencias bioldgicas innatas, sino a una socializacién diferente. Critica la ética que defiende los principios
a costa del cuidado. S/ denominamos éfica de /la justicia al confunio de teorias éticas que desde Kanf cenfran
su Inferés en el establecimiento de normas o principios universales |[...). lenfatizando) /a importancia de la
fgualdad (...) la éfica del cuidado, sin embargo reivindica ademads la imporfancia de la diferencia, tener en
cventa la diversidad, el contexto, la particularidad (Comins, 2003, 107). Gilligan lo dice muy claramente
cuando afirma que La moral de los derechos se basa en la igualdad y se centra en la comprension de la
imparcialidad, mienfras que la éfica de la responsabilidad se basa en el concepto de igualdad y e/
reconocimiento de las diferencias (Gilligan, 1985, 266).

Ejemplificando en Kohlberg la ética de la justicia, habria que decir que ésta pone el acento en la
imparcialidad y la universalidad del juicio moral, lo que elimina las diferencias, mientras que la ética del
cuidado pone el acento en el respeto a la diversidad y en la satisfaccion de las necesidades del otro. Los
individuos de la ética de la justicia son formalmente iguales y han de ser tratados de modo igualitario; los de
la ética del cuidado son diferentes e irreductibles y no deben ser dafiados desoyendo sus concretas
necesidades y circunstancias. Gilligan descubre que la moral de las mujeres se define en términos de
relaciones interpersonales y no tanto de reglas, normas o principios abstractos y universales aplicables
ciegamente (la representacion de la justicia aparece con una venda en los ojos) a todos por igual. Desde
esta ética no se propone priorizar las diferencias por encima de la igualdad, sino partiendo de la igualdad,
complementar la ética de la justicia con la contextualidad y la diversidad. Asi, dice Gilligan, que mientras la
ética de la justicia procede de la premisa de la igualdad (fodos deben ser fratados igualmente), una ética del
cuidado se apoya en la premisa de la no violencia: que no se debe dafiar a nadie.
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El otro gran principio de la ética de la justicia es la importancia del punto de vista imparcial que esta
relacionado con su interés por adoptar principios universales. Desde la ética del cuidado se sefala la
relevancia de tener en cuenta la especificidad del sujeto y de su contexto o ambiente. Sin embargo, la
moderna teoria moral sélo reconoce a los individuos como variables abstractas, considerandose inmoral ser
parcial y atender a las particularidades. Desde la ética de la justicia se aplican los mismos principios sin
tener en cuenta las circunstancias, mientras que atenerse a los mismos principios en diferentes
circunstancias puede ser una injusticia, se dice desde la ética del cuidado.

Seyla Benhabib (1990), una de las mas importantes continuadoras de la obra de Gilligan, plantea /a
existencia, en la filosofia moral de dos diferentes concepciones de la otredad a las que denomina
respectivamente: ‘el ofro generalizado” y el ofro concrefo”|Comins, 2003, 110). Desde la ética de la justicia el
punto de vista es de un ofro generalizado, en el que hacemos abstraccion de su individualidad e identidad
concreta y situada, mientras que la ética del cuidado se pone en la perspectiva del otro concreto. En las
éticas de la llustracién y sus derivadas, el otro me muestra su humanidad, esa que es compartida por todos,
en la que todos coincidimos, pero no su singularidad humana e irrepetible, no demuestra su rostro y su
circunstancia. Esto si lo hace la ética del cuidado.

Pero la nocion de sujeto no elimina ninguno de esos aspectos: debe conjugar el reconocimiento de
ser concreto arraigado y diferente, por un lado, junto con su valor universal, comdn e infrinseco.

Habermas (1987), con su éfica comunicafiva da un giro dialogico en la perspectiva del ofro
generalizado en el que uno se pone imaginativamente en el lugar del otro a la hora de considerar
moralmente una situacién, pero no conociendo su contexto especifico, sino simplemente suponiendo qué
haria yo mismo en tal situacién. Pero en realidad, para ponerse en el punto de vista del otro y que el
procedimiento de universalidad sean viables, la reflexién moral deberd abarcar el punto de vista del otro
concreto. Ya no se trata de ponerse en el lugar del otro mediante un pensamiento hipotético-imaginativo,
sino establecer una situacion de didlogo real con el otro. Es un paso importante, pero Habermas se queda
corto porque este giro dialégico no agota el giro interpersonal que necesita la filosofia moral hoy, que ha
exigido la reflexion feminista en teoria moral, principalmente desde la ética del cuidado, donde se ha
subrayado la conexion, no solo dialdgica, al estilo de Habermas, sino también de cuidado, atencién y
responsabilidad. Habermas parecia superar esto al no adoptar la perspectiva imparcial, sino la
intersubjetiva a través del dialogo con los afectados, pero el mismo Habermas acaba renegando de su
promesa de definir la razén normativa, teniendo en cuenta el contexto y la perspectiva, debido a que
conserva el compromiso con el ideal de la razén normativa acerca de que ésta expresa un punto de vista
imparcial. Sin embargo, el cuidado, para que sea efectivo, debe partir del punto de vista, las demandas vy el
contraste con los destinatarios del cuidado. No es aceptable el modelo del cuidador como un agente moral
gue decide auténomamente lo que tiene que hacer, pues implica un destinatario incapaz y dependiente.

La ética del cuidado no se plantea en oposicién a la ética de la justicia, sino como complementacion
asumiendo lo particular, la diferencia, el contexto, las circunstancias, humanizando la mera imparcialidad y
universalidad de la ética de la justicia, concretdndola y haciéndola verdaderamente justa. Esto seria el
cuidado, que asume una justicia pero con rostro humano.

6.2  Antfropologia del cuidado
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El cuidado se opone al desinterés, a la indiferencia, al olvido. Cuidar no es un acto desligado,
realizado de vez en cuando, sino una actitud, una forma de ser; supone preocupacién y ocupacion,
responsabilizacion, interés, cercania, compromiso afectivo con el otro; es una disposicion de fondo, un
modo-de-ser esencial (... irreductible a ofra realidad anterior. £s una dimension fonfal, originaria, onfolégica
(...] forma parte de la naturaleza y de la constitucion del ser humano (Boff, 2002, 30). Como justificacion de
estas afirmaciones, Boff expone la fabula-mito del cuidado, de Higinio®, version original en lafin, siguiendo a
Heidegger (1971, 218 y ss), aunque haciendo una interpretacion en parte diferente. Nosotros hacemos
nuestra propia traduccion:

Una vez llegd Cura (Cuidado) a un rio y vio ferrones de arcilla. Cavilando, cogié un frozo y comenzd a
modelarlo. Mientras contemplaba lo que habia hecho, aparecié Jupiter. Cuidado le pidié que le infundiera su
espiritu. Jupiter lo hizo de buen grado. Sin embargo, cuando Cuidado quiso dar un nombre a su obra, JOpiter
se lo prohibi6, y ordend que se le impusiera su propio nombre. Mientras Cuidado y JUpiter discutfian, surgio la
Tierra, y pidié que se le diera su nombre, puesto que ella habia dado primero un frozo de su propio cuerpo.
Enfonces llamaron a Saturno como juez., que les dio esta sentencia justa: T JUpiter, puesto que le diste espiritu,
lo recibir@s a su muerte; 10 Tierra, porque le diste el cuerpo, su cuerpo recibirds. Pero por haber sido Cura quien
primero dio forma a este ser, que mientras viva lo posea Cura. Y en cuanto a vuestra controversia sobre el
nombre, que se llame “homo” puesto que estd hecho de humus “.

Siguiendo la inferpretacion de Boff (2002, 49-70), Tierra es la dimension material y terrenal de la
existencia; JOpiter es la dimension espiritual y Saturno es la presencia de la dimension cielo dentro de la
dimension tierra. Es el arquetipo de la sintesis, de la Edad de Oro, de la realizacién de la utopia. ;Como
podemos realizar esta sintesis? La Cura es el camino histérico-utépico de esta sintesis en los limites de la
existencia personal y colectiva. En la fabula, Cuidado no aparece como una divinidad, sino como la
personificacion de un modo de ser esencial, fundamental: somos cuidado; es e/ ser de/ “ser ahi”, la
interpretacion del ser-ahi como cura, como sostiene Heidegger. El modo de ser Cuidado, es tan esencial,
que es anterior al espiritu (Jopiter) y al cuerpo (Tierral, pues segin la fabula, fue Cuidado el primero que
modeld al ser humano. Por tanto, su composicion de espiritu y cuerpo no es lo originario. El cuidado, pues,
acompafard al ser humano durante toda su vida. La esencia del ser ahi es el cuidado como forma de ser y
estar en el mundo y no la racionalidad. Hemos sobrevalorado la razén a costa de la sensibilidad, de los
sentimientos.

6.3  Hacia una pedagogia del cuidado

La pedagogia del cuidado deberia tener, como obijetivo principal, el aprendizaje de la vivencia de
esta experiencia esencial, fontal, de nuestra religacién e interdependencia con la comunidad de la vida. Este
es un obijetivo esencialmente espiritual. Vimos mas arriba que la CT asume la dimension espiritual del ser
humano. La clave estd en lo que entendamos por espiritualidad. Siguiendo a Boff decimos que /o
espiritualidad es aquella actitud por la que el ser humano se siente ligado al fodo (Boff, 2001, 90). Es decir, es
la vivencia de conexion, de la interdependencia, del enraizamiento con la vida, la naturaleza, con los demés
y con nuestra identidad mas profunda. Pero esta comunion con la comunidad de la vida es la que hemos
considerado como experiencia central de la ética del cuidado, lo que significa que la espiritualidad de la CT
no estd sdlo en los textos explicitos citados en el apartado 2.2, sino que, implicitamente, se encuentra en

“ Cesar Augusto, nieto adoptivo de Julio César, quedd fascinado por la inteligencia del esclavo Higinio, de 22 afos y se lo llevé a Roma,
liberadndolo después. Lo nombrd director de la biblioteca central: la biblioteca Palatina. Murié en el afio 10. Hizo una recopilacién de 300
leyendas, historias y mitos, entre otras obras. Esta fabula es la 220. Su origen seria griego, pero Higinio la reelaboré en clave latina.
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toda la Carta. El problema hoy es la “ruptura y la quiebra de la relacion. Hoy vivimos colectivamente rofos por
denftro y desamparados. Practicamente, nada nos invita a vivir junfos y a construir un suefio coman” (Boff,
2008, 206). Esta pérdida del enraizamiento con la comunidad de la vida y especialmente con nosotros
mismos nos ha llevado a una crisis ecolégica, a una crisis maltiple, civilizatoria, y ante todo a una crisis ética
(de valores) precedida de una crisis espiritual que ha conducido al ser humano a desligarse, a perder la
interrelacion con la comunidad de la vida.

Esta pérdida niega nuestro modo de ser esencial y cuando esto se hace, necesariamente tiene que
implicar sufrimiento como consecuencia del olvido de lo que somos en nuestra vida diaria. De ahi que
enfermemos de muchos modos, individual y socialmente. Son enfermedades en cuya raiz hay un problema
de sentido. Mucha gente se siente perdida y cae en el relativismo, el cinismo, el individualismo y la apatia. El
informe al Club de Roma de King y Schneider (1991, 241) sostiene, con razén, que somos ricos en
conocimientos, pero pobres en sabiduria [...). Probablemente un brofe fundamental de sabiduria solamente
puede producirse mediante el desarrollo interno del individvo, cultura interior muy olvidada en nuestras
formas habituales de vida y, también, en el sistema educativo. Afortunadamente, se estd dando una cierta
reacciéon a nivel mundial: muchos grupos cultivan la ecologia, la meditacién, la espiritualidad. ..
Necesitamos, pues, con urgencia, plantearnos una educacién en estos valores del enraizamiento y del
cuidado, pero como hacerlo. En el principio 2 la CT nos dice que debemos cuidar la comunidad de la vida
con entendimienfo, compasion y amor. El cuidado es una relacion inteligente, amorosa y no agresiva con la
comunidad de la vida. Supone atencion y preocupacion. £/ enfendimiento no es un proceso abstracto de
obtener la verdad sobre las cosas, sino una forma de comunion con éstas, o sea, un Hpo de amor. De
hecho, sélo conocemos lo que realmente amamos (Boff, 2006, 46). Hoy dia tenemos una inflacion de la
razon, especialmente la instrumental y analitica, que hemos sobrevalorado en detfrimento de las ofras
inteligencias. El crimen mayor es que no tenemos sensibilidad, ni con la naturaleza ni con las personas. Lo
gue es mas manifiesto hoy en dia es el abandono, el descuido de la comunidad de la vida.

Desde la perspectiva educativa todo lo dicho mas arriba sobre educacion en valores debe ser
aplicado a este campo:

e no separar los valores entre si, lo que significa que desde el valor central del cuidado, podemos
transversalizar los demas valores, como mostraremos mas adelante,

e hacer una educacién en los valores del cuidado desde un aprendizaje enriquecido y no sélo
desde lo meramente conceptual, pues como acabamos de ver, el cuidado es con
entendimiento, compasion y amor,

e trabajar estos valores desde los distinfos contextos y su interrelacion: escolar, familiar y
comunitario.

Si la ética del cuidado es muy universal, pues puede ser practicada y experimentada a todos los
niveles, desde el individual hasta el global, también ocurre asi con lo que seria su pedagogia. El cuidado vy,
por consiguiente, una pedagogia del cuidado fiene tres dimensiones inseparables, pero que podemos
distinguir. Desde cada una miramos las demas:

e Una dimension inferna: una relacion de cuidado con mi vida: cuido mi cuerpo (alimentacion
saludable, ejercicio, descanso, habitos de consumo...); cuido mis emociones y pensamientos
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(saludables, positivos, bellos, altruistas, solidarios, amorosos, afectivos...) y cuido mis acciones
en los distintos contextos (no-violentas, de apoyo a los demas y al resto de la comunidad de
vida, de cercania ...). Desde aqui podemos trabajar la educacién para la salud, la educacion
sexual, la educacién para el consumo, la cultura interior con técnicas como la relajacion, la
visualizacién o imaginacién guiada, la meditacion, técnicas de yoga, etc.

e Una dimension sociat cuidando la vida de los demés (sus necesidades bésicas, materiales;
cuido su vida desde la escucha, el abrazo, el didlogo, el carifio, el apoyo, la ayuda, la
bUsqueda de la justicia, desde pensamientos enriquecedores, dando parte de mi tiempo:
voluntariado...), pues solo compartiéndonos nos hacemos humanos. Aqui nos encontramos
con la educacién para la convivencia y la paz, la educacién para la inferculturalidad, el
desarrollo, la igualdad, etc.

e Una dimension ecologica: mi relacién con la madre fierra. El cuidado de la vida natural
(consumo adecuado, reutilizacién vy reciclaje; reduccion de la huella ecolégica, trabajo
voluntario, implicaciones en redes de organizaciones...); el cambio de mentalidad para
considerar al planeta desde la perspectiva de la teoria Gaia (Lovelock-Margullis), como una
entidad global que se autorregula; como madre tierra y no desde una perspectiva meramente
economicista... La educacion ambiental trabajaria esta linea, aunque tanto ésta educacion
como las demas “educaciones para” estan implicadas en las ofras dimensiones, ya que las tres
estan interrelacionadas.

Desde otra perspectiva podemos considerar que la pedagogia del cuidado tiene una dimension
externa: la social y la ecolégica, y otra interna, la intrapersonal. La relacién entre ambas la podemos
expresar en la frase siguiente: la ecologia externa es un reflejo de la ecologia interna. Es decir, la situacion
del planeta, el grado de orden/desorden tanto en lo natural como en lo social, econdémico, politico... es un
reflejo, ha sido producido por los estados de conciencia de la humanidad, de su ecologia inferna, es decir,
de sus formas de percibir y sentir, de sus estados mentales. El mundo es lo que nosotros somos; la relacién
de cada uno con las personas, las ideas, las cosas y la naturaleza se proyecta y esa proyeccion y
cristalizacién es el mundo. Por tanto, los problemas del mundo se convierten en problemas de relacion, de
ahi que el problema del individuo sea el problema del mundo. Por tanto, el mundo y el individuo no son dos
procesos 0 movimientos separables. Soélo existe un movimiento fotal, Onico: el interior, psicoldgico,
expresdndose a si mismo como exterior, social; y este reaccionando de nuevo sobre lo interior,
condicionandolo. Asi pues, solo existe un Unico movimiento de ida y vuelta, de flujo y reflujo, inseparable. La
division de este movimiento es irreal, ilusoria. Los individuos producen a la sociedad que produce a los
individuos. Krishnamurti (1963, 225) lo sefiala asi: e/ mundo es la proyeccion de mi mismo. Lo que yo soy, eso
es el mundo; el mundo no es dliferenfe de mi mismo (...) no somos dos entidades separadas (...) no hay dos
procesos diiferentes. £l mundo es mi propia extension, y para comprender el mundo debo comprenderme a
mi mismo. El mundo es la expresion externa de lo que uno es internamente. Sélo hay un proceso con dos
facetas: la externa y la interna que son inseparables pero distinguibles. Mienfras nos consideremos
entidades separadas de la sociedad nunca comprenderemos ni a la sociedad ni @ nosofros mismos, y
estaremos siempre en confiicto con la socfedad (Krishnamurti, 1977, 63). Por consiguiente, tenemos que
empezar cambiando nuestra ecologia inferna, porque ese cambio se reflejard en el mundo externo.
Comenzamos por nosotros porque es la forma de empezar por el mundo mas cercano que tenemos, pues
el mundo se reproduce en nosotros por socializacién; somos el mundo.
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Esto nos plantea la pregunta clave: qué podemos hacer para sentir que somos una hebra en la
compleja trama de la comunidad de la vida, no sélo conocerlo, ni hacer acciones diversas en pro de la
naturaleza. Sabemos la gran cantidad de técnicas, de practicas en el dmbito de todas esas “educaciones
para” que hemos visto desde las tres dimensiones de la padagogia del cuidado. El trabajo se hace
farragoso, complicado y hasta extenuante si tenemos que ir interviniendo en toda la cantidad de “ramas” de
este “a@rbol” del cuidado. Nos preguntamos si habria una estrategia privilegiada que fuera directa al corazén
de la pedagogia del cuidado y que fuera como un atajo que eliminara todo ese ramaje, algo que me hiciera
sentir afectivamente cercano a la naturaleza y a las personas, algo que trabajara el campo de la empatia
con la naturaleza. Si existieran estrategias de este tipo que me hicieran sentir en comunién con la naturaleza
serian, justamente, ese camino recto que me llevaria al corazén del aprendiczaje del cuidado. Esas
estrategias existen y se estdn aplicando e investigando. Una de ellas estd basada en la conciencia sensorial
(Fernandez y Lopez, 2007), aplidada en la naturaleza; otra fundamentalmente en el Gmbito social (Fernandez
y Conde, en prensal, y una Gltima (Fernadndez y Carmona) que trabaja el sentirse la madre tierra, a través de
la relajacion profunda y la imaginacion guiada, presentada en la revista “Teoria de la Educacién”. Los
resultados han colmado con creces nuestra expectativas.

7. Discusion

Hemos visto como educar en valores, en general, desde la epistemologia sistémico-compleja,
supone fundamentalmente fres cosas: un aprendizaje enriquecido, que integra lo cognitivo con lo emocional
y la accién (método socioafectivo); en segundo lugar, hacerlo desde los contextos en que vive el alumno
(centro escolar, familia, entorno social y natural) y, por Gltimo, trabajar durante el tiempo suficiente pues
hablamos de cambios profundos (valores, actitudes y conductas). Cuando como educadores queremos
hacerlo desde el contexto escolar obviamos mirar en profundidad a la institucion educativa misma, por si la
propia vida institucional conllevara, de forma mds o menos implicita, contravalores. Que esto le ocurra a la
institucion escolar, puede resultar sorprendente, porque supone un efecto contrario al que se busca: educar.
Esto recuerda los andlisis de Ivan lllich en los afios setenta, no sélo de la escuela, sino también de otras
instituciones, como por ejemplo, la de la salud, como servicio institucionalizado: Asi, la escuela acaba
deseducando, la velocidad paralizando y la medicina enfermando. A esto llich lo llamaba
confraproquctividad especifica de las instituciones.

Desde una perspectiva diferente a la de lllich, la investigacion para la paz (peace research,
desarrollada por uno de sus padres, Galtung, se hace evidente que los efectos que tiene la violencia en los
seres humanos son muy graves y pueden llegar a ser permanentes (en el caso de que no produzcan la
muerte), pues /a violencia se ha definido como la causa de la diferencia entre lo potencial y lo efectivol...)
cuando lo potencial es mayor que lo efectivo y ello sea evitable (Galtung, 1985, 31). La violencia es algo
evitable que obstaculiza la auforrealizacion humana(Galtung, 1981, 96), explicando que las personas sufran
realizaciones afectivas, somdticas y mentales (.. por debajo de sus realizaciones potenciales (Galtung,
1985, 31), debido a la situacion evitable que padecen. Desde estos presupuestos, se ha evidenciado
mUltiples violencias en la institucion escolar, especialmente las ligadas al curriculo oculto (Fernandez H.,
1995). Positivando la fotografia de esas violencias en sus aspectos contrarios, tendriamos una escuela y un
curriculo compatibles con la educacién en valores, tal como se ha sintetizado en el punto 4. No podemos
proyectar una educacién en valores, en este caso, de la CT, en un curriculo que no ha pasado por una
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deconstruccion de sus violencias implicitas. Ese curriculo no estaria preparado, este es el sentido y la
coherencia de esos cambios curriculares de fondo. En el contexto de la educacién para prevenir la violencia
escolar y promover la convivencia, valores asumidos en la CT, Maria José Aguado (2005, 32-33), sostiene,
después de hacer un andlisis de los programas de prevencién de la violencia en las escuelas, que son més
eficaces aquellos que buscan cambiar la escuela, y los menos, aquellos que simplemente pretenden
modificar la conducta individual de los alumnos violentos.

Si estamos dispuestos a estos cambios estructurales en el curriculo y en la vida del centro y los
llevamos a cabo, no cabe duda que habriamos iniciado una Pedagogia del Cuidado, la que necesitamos
para responder al reto de que somos parte de la Comunidad de la Vida, de que necesitamos cuidarnos
unos a ofros y cuidar del Planeta, programa ético y politico absolutamente urgente para nuestro tiempo. Pero
para asumir este fuerte impacto innovador, la vida escolar debe asumir esos cambios bésicos y necesarios,
gue son cambios genéricos, para que el desarrollo del curriculo y del centro escolar no sea contrario, en este
caso, a los valores de la CT.

En segundo lugar, necesitamos ademds, cambios especificos, los que promuevan los valores
centrados en la ética del cuidado, y no sélo los que los faciliten de manera genérica. Se ha hecho referencia,
al final del apartado 6.3., a una serie de publicaciones que trabajan con la inteligencia emocional, social y
espiritual. En esa linea de investigacién se ha realizado ya una experiencia a falta de ser puesta por escrito y
se estd promoviendo otra que estd en proceso de realizacion y que finalizara al final de este curso. Aunque
todas ellas estén en el ambito universitario, las metodologias pueden ser trasladadas a ofros niveles. Todas
esas experiencias tienen algo en coman, su cardcter vivencial en aspectos que al no ser comunes, acaban
siendo bastante impactantes. Hemos comprobado también que ese impacto perdura en el tiempo, yendo
mas alld de lo académico, convirtiéndose en cambio personal. Esto nos ha animado a seguir por este
camino, pues la educacion no puede descuidar lo humano; la sociedad de hoy con toda la problemética
mundial no puede permitirse el lujo de ese olvido. Parte del malestar actual de los educadores y también del
alumnado tiene que ver con una prdctica, calificada de educativa, pero que ha descuidado al ser humano
en su integridad, vendidos a un quehacer que no entrafia un verdadero servicio a los educandos y todos
languidecemos cuando nuestras vidas carecen de sentido.
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