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1. ALGUNAS PRECISIONES
PREVIAS!

El debate sobre la ensefianza escolar de la
“Educacién para la ciudadania™ entronca con
problemas filoséfico-juridicos complejos y
profundos. Este escrito tiene el objetivo prin-
cipal de adoptar una posicién razonada sobre
el debatido contraste entre la mencionada en-
seflanza y el principio de neutralidad estatal®.
Los filésofos del Derecho podemos contribuir
asf a un rico y largo debate que no ha termi-
nado en absoluto con las recientes sentencias
del Tribunal Supremo, ya que seguramente
continuard tras las probables decisiones del
Tribunal Constitucional y, después, del Tribu-
nal Europeo de Derechos Humanos®. Sin su-
jetarme a un andlisis pormenorizado de unasy
otras argumentaciones, trataré de contribuir al
didlogo que la filosoffa del Derecho, segin la
concibo, debe mantener con la interpretacién
juridica sobre principios y derechos bdsicos en
los diversos puntos y planos en que una y otra
se entrecruzan. Anticipo que mi argumenta-
cién serd favorable a la legitimidad constitu-
cional de la implantacién de la materia.

2. LA NEUTRALIDAD, ENTRE
REPUBLICANISMO Y
ULTRALIBERALISMO

En una ocasién anterior en que me ocupé
de la ensefianza de la Educacién para la ciu-
dadanfa utilicé la ya cldsica clasificacién de
Hirschman de los argumentos antirreformis-
tas de perversidad, futilidad y riesgo’. Los dos
primeros sugieren que los objetivos consegui-
dos por la materia son opuestos a los preten-
didos (perversidad porque el tiro saldrd por la
culata) o, en todo caso, que las pretensiones
que animan su implantacién no se alcanzardn
(futilidad porque todo quedard en agua de bo-
rrajas). Poco importa que ambos argumentos
sean incompatibles, o sélo muy limitadamente
compatibles, con el tercer argumento, basado
en el riesgo de adoctrinamiento ideolédgico de
la asignatura. No seria la primera vez que los
poderes publicos se proponen hacer algo in-
aceptable pero sin conseguir ser eficaces en su
proposito. Sea como sea, aqui sélo me ocupa-
1é de desarrollar la discusién sobre la tercera
cuestion, de si la Educacién para la ciudadania
compromete el principio de neutralidad del
Estado, que resulta ser un punto de encuen-
tro de algunos argumentos filos6fico-politicos
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y juridico-constitucionales que propongo co-
menzar por ordenar en tres posiciones diferen-
tes.

En un extremo se encontrarfa la posicién
que puede denominarse republicana, para la
que la Educacién para la Ciudadania deberia
comprometerse no sélo con los fundamentos
basicos del sistema democrdtico sino también
con alguna particular visién de tal sistema, sea
patridtica, pro-socialista, pro-neoliberal o pro-
conservadora, segiin el modelo ideolégico que
se prefiera. En el otro extremo estaria la po-
sicién diafdrica o descriptiva, a primera vista
eminentemente liberal e incluso ultraliberal
pero a fin de cuentas comunitarista, que para
salvaguardar los derechos de las familias admi-
te todo lo mds una materia de estudio de las
instituciones y regulaciones juridicas bdsicas
del sistema democrdtico limitada a informar
de ellas sin entrar a juzgarlas ni pretender fa-
vorecerlas. Entre las dos anteriores —y es fécil
adivinar que en este punto medio encuentro
yo la virtcud— puede situarse una posicién que
propongo denominar liberal sin mds y que,
distinguiendo entre el 4mbito de la moral pri-
vada y la moral pablica, o entre concepciones
del bien y concepciones de lo justo, defiende
que es legitima y puede ser saludable una Edu-
cacién para la ciudadania que pretenda formar
civicamente en los principios bdsicos del sis-
tema democrdtico-liberal, que combinan de
distintos modos la idea de tolerancia ante el
pluralismo ideoldgico y politico con la de fir-
meza ante los derechos humanos bésicos y los
procedimientos democréticos de deliberaciéon
y decisién colectiva.

He dicho que en este punto medio encuen-
tro la virtud porque permite evitar los riesgos
particularistas de las dos opciones extremas:
de la primera, cuyo ejemplo cldsico es el repu-
blicanismo jacobino y su instauracién de una
religién civil, caracterizada por su compromiso
limitado a una u otra doctrina politica concre-
ta; y de la tercera, cuyo aparente ultraliberalis-
mo conduce en el limite al homeschooling y en
todo caso a ceder por completo la educacién
infandil y juvenil a la familia o, derivadamen-
te, a la comunidad religiosa, favoreciendo una

especie de multiculturalismo de comunidades
diferenciadas®.

A mi modo de ver, una posicién intermedia
como la anterior es coherente con la neutrali-
dad liberal y no puede considerarse perfeccio-
nista, puesto que su pretensiéon fundamental es
difundir y alentar las reglas y conductas pro-
pias de la esfera de lo correcto, esto es, de ese
dmbito del consenso por superposicién relati-
vo a la convivencia entre personas con distin-
tas concepciones. Mds alld de las distintas fun-
damentaciones parciales que esa esfera comin
pueda recibir segtn distintas concepciones del
bien, la tesis presupuesta postula que existe un
ntcleo de fundamentacién y de acuerdo co-
mun, los elementos esenciales del sistema de-
mocrético en un marco pluralista, que resulta
perfectamente legitimo que el Estado defienda
ante posibles desafios e incluso fomente en el
4rea de la educacién de los jévenes’.

Ciertamente, no existe una varita magica
que divida la esfera de lo bueno y la de lo justo
de manera perfecta, indiscutible y universal.
En el dmbito puablico hay inevitables interac-
ciones entre la esfera de lo bueno y la de lo
justo cuya delimitacién no puede hacerse mas
que a través del propio procedimiento demo-
critico, y siempre de manera aproximada y
seguramente imperfecta. Pero es precisamente
el propio procedimiento democrdtico, siempre
alimentado de sus valores sustantivos previos,
el que puede garantizar la razonabilidad y, a la
vez, la revisabilidad de esas inevitables y varia-
bles delimitaciones. En todo caso, el fomento
mediante la educacién del respeto al procedi-
miento y los valores esenciales del sistema de-
mocrdtico, que para ser verdaderamente tal ha
de ser neutral entre las distintas y particulares
ideologias que caracterizan a sociedades plu-
ralistas como la nuestra, resulta una tarea per-
fectamente legitima para cualquier Estado de
derecho que quiera defenderse de eventuales
amenazas antidemocrdticas y mejorar la cali-

dad de sus libertades.

Por supuesto, las tres posiciones anteriores
no dejan de ser una simplificacién que intenta
ordenar un continuo en el que caben diver-
sos matices y varias posiciones intermedias.



En particular, y aunque sea brevemente, es de
interés comentar la peculiar posicién de John
Rawls, que, ademds de introducir como nue-
vo factor la cuestién de la autonomia de los
jévenes, parece situarse en un ambiguo e ines-
table lugar entre la posicidn intermedia que
he denominado liberal y la mds extrema que
confiere derechos prioritarios a las familias o
comunitarista. En efecto, en un pasaje de Po-
litical Liberalism especificamente dedicado a
la educacién infantil, Rawls revalida su distin-
cién entre el liberalismo comprehensivo a lo
Kant o Mill, cada uno con su particular visién
del bien que exigiria fomentar los valores de
autonomia e individualidad, y el mds adelgaza-
do “liberalismo politico” por él defendido, que
aceptaria sélo que

“la educacion de los nifios incluyera cosas tales como
el conocimiento de sus derechos constitucionales y ci-
viles, de modo que, por ejemplo, lleguen a saber que
existe en su sociedad la libertad de conciencia, y que
la apostasia no es un delito [....]. Ademas, su educacion
deberia prepararlos también para ser miembros de la
sociedad plenamente cooperativos y capacitarlos para
tener sus propios medios de vida; deberia también
estimular en ellos las virtudes politicas generandoles
el deseo de honrar los términos equitativos de la co-
operacion social en sus relaciones con el resto de la
sociedad™.

En ese marco, ademds, Rawls concede que,
aunque no sea la intencién de su propuesta
educativa, es legitimo que pueda tener como
efecto la expansion social del liberalismo com-
prehensivo. Con ello remacha la especial am-
bigiiedad e inestabilidad de su posicién, por si
no hubiera quedado suficientemente plasmada
en la oscilacién del texto citado entre ofrecer
exclusivamente conocimiento o informacién
juridico-politica (que los estudiantes sepan que
apostatar no es delito) y transmitir valores y
virtudes sociales esenciales (que acepren la idea
de una justa cooperacién social).

No me interesa entrar aqui en la agotadora
y practicamente ya agotada discusion sobre si
el estricto liberalismo politico de Rawls impli-
ca necesariamente una forma al menos limita-
da o parcial de liberalismo comprehensivo, de
modo que su resistencia a defender un modelo

educativo que primara el valor de la autono-
mifa infantil frente a la familia habria resulta-
do a fin de cuentas formalmente incoherente
y materialmente errénea’. Mds alld de si tal o
cual posicién es estrictamente neutral o mds
bien perfeccionista, la cuestién importante y
sustantiva estd en proponer una posicién sufi-
cientemente razonable en la sin duda compleja
relacién de tensién entre los derechos del jo-
ven a su autonomia, los derechos de la familia
a la transmisién de valores y los derechos (o, si
se quiere, el papel) de una organizacién politi-
ca bien constituida en la defensa y promocién
del respeto al sistema de derechos y libertades.
Los tres elementos en tensién aparecen expre-
samente, aun sin una solucién claramente de-
finida, en dos nimeros del art. 27 de nuestra
Constitucién'”:

“2. La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo
de la personalidad humana en el respeto a los princi-
pios democraticos de convivencia y a los derechos y
libertades fundamentales.

3. Los poderes publicos garantizan el derecho que
asiste a los padres para que sus hijos reciban la for-
macion religiosa y moral que esté de acuerdo con sus
propias convicciones”.

En la trfada anterior, es bien claro que los
derechos y libertades fundamentales cuyo res-
peto ha de fomentar el Estado mediante la
educacién enmarcan el perimetro dentro del
cual puede justificarse tanto el fomento de la
autonomia de los jévenes como el derecho de
los padres a transmitir sus valores morales y re-
ligiosos. Dejando por el momento a un lado la
cuestion de delimitar el alcance de tales dere-
chos y libertades, quiero detenerme por ahora
en el problema del equilibrio entre los otros
dos elementos de la trfada, compuestos por
dos especificos derechos en tensidn: el derecho
a la autonomia o “pleno desarrollo de la per-
sonalidad humana” de los jévenes y el derecho
de los padres a elegir el tipo de educacién de
sus hijos, especialmente en el 4mbito moral y
religioso. Como uno y otro se oponen al modo
de un juego de suma cero, lo Gnico indiscuti-
ble es que ninguno de los dos derechos puede
considerarse absoluto, ni la autonomia perso-
nal de los jévenes como objetivo del sistema
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educativo ni el derecho de los padres a decidir
en toda la materia educativa'l.

La solucién al problema puede ilustrarse
mediante una nueva distincién de tres formas
y grados en la idea de autonomia, de los que
comenzaré comentando los dos mds extremos.
En el lado més exigente, la autonomia puede
ser vista, segin lo propuso Stuart Mill, como
el méximo desarrollo de una individualidad
independiente mediante el fomento de la ori-
ginalidad e incluso la excentricidad frente a
las convenciones sociales, o también como el
riguroso sometimiento de todo criterio moral
al propio juicio bajo el criterio kantiano de
universalizacién, o, en fin, como el éxito en el
autogobierno y la autorrealizacién de las me-
jores potencialidades de cada uno. En el lado
opuesto, menos exigente, la idea de autonomia
puede resultar trivializada hasta comprender
cualquier conjunto de decisiones discretas que
el individuo va adoptando por si solo aun sin
una particular reflexién o criterio razonado, in-
cluyendo la aceptacion acritica de las pautas y
tradiciones de la propia familia o comunidad,
en el limite aunque tal aceptacion sea el resul-
tado de un proceso eminentemente coactivo.

Basta el enunciado de los dos extremos
anteriores para caer en la cuenta de que si la
posicién mds exigente choca frontalmente con
el derecho de los padres a intervenir en la for-
macién religiosa y moral de sus hijos, derecho
al que tiende a disolver en la nada, en cambio,
la posicién trivializadora disuelve en la nada la
idea de autonomia del menor al permitir una
expansién ilimitada del derecho de los padres a
transmitir sus propias pautas y valores. El pun-
to medio entre ambos extremos, a mi modo de
ver, no se halla en un sistema educativo que,
como propone Rawls, se limite a informar de
los derechos bésicos y a capacitar para ganarse
la vida y para vivir cooperativamente en socie-
dad. El sistema educativo debe adem4s fomen-
tar en los jévenes el cultivo de una autonomia
minima o bdsica, que les permita considerar
critica y razonadamente sus propios criterios,
sean o no los de su 4mbito familiar, en el mar-
co del pluralismo ético, politico y social'?, a la
vez que debe alentar también su plena libertad

para, una vez examinadas, bien reafirmarse en
sus posiciones originarias bien asumir otras
nuevas. Esa autonomia bésica puede definir-
se también en negativo, como superacién del
“servilismo ético”™ o de la “clonacién ideolé-
gica” familiar'4, es decir, de una falsa “autono-
mia” trivializada y acritica, pero sin pretender
fomentar ningtin ideal fuerte o exigente de
autonomia individual. Para mantenerse en
ese punto medio parece necesario y suficiente
suministrar al joven elementos informativos y
formativos que, siempre dentro del respeto a
los principios democrdticos y los derechos bé-
sicos, le permitan contrastar con argumentos
sus propios criterios ético-politicos.

Pues bien, creo que la posicién juridica que
puede derivarse tanto de nuestra jurispruden-
cia constitucional en materias conexas como
de las recientes sentencias del Tribunal Supre-
mo que han decidido sobre la polémica asig-
natura apuntan en una direccién convergente
con la anterior’.

En la jurisprudencia constitucional me pa-
rece relevante, por un lado, el limite externo
que establecié la STC 5/1981 al afirmar que
en nuestro sistema constitucional “todas las
instituciones publicas y muy especialmente
los centros docentes, han de ser, en efecto,
ideolégicamente neutrales”, estando prohibi-
da a los docentes en los centros publicos “toda
forma de adoctrinamiento ideolégico” (F] 9);
y, por otro lado, a pesar de su negacién for-
mal de que nuestro sistema sea de “democra-
cia militante” en el sentido de que imponga
una “adhesion positiva”, no deja cualificar esa
negacion la aceptacién por el TC como cons-
titucionalmente licita de la exigencia de for-
malizacién del acatamiento a las propias reglas
basicas del juego constitucional, incluso en re-
lacién con figuras tan sensibles como los par-
tidos politicos o los parlamentarios, respecto
de quienes ha aceptado la constitucionalidad
de la imposicién legal de un juramento o pro-
mesa (SSTC 122/1983, 101/1983, 8/1985,
119/1990, 74/1991, 48/2003). Entre ambos
limites, aunque el TC no se haya pronunciado
expresamente sobre ello, parece perfectamente
razonable afirmar que, conforme al mandato



del articulo 27.2 de la Constitucién de diri-
gir la educacién hacia “el pleno desarrollo de
la personalidad humana en el respeto a los
principios democréticos de convivencia y a los
derechos y libertades fundamentales”, nuestro
modelo constitucional si es de democracia mi-
litante en materia educativa'®.

Por su parte, en directa relacién con la ense-
fianza de la Educacidn para la ciudadania, cua-
tro sentencias de febrero de 2009 dictadas por
el Pleno de la Sala de lo Contencioso-Admi-
nistrativo del Tribunal Supremo han admitido
su compatibilidad con la neutralidad ideolégi-
ca de los poderes publicos. Dicho sea entre pa-
réntesis, es de alabar la buena calidad técnica
y argumentativa de tales sentencias, en las que
se entrecruzan dos ponencias diferentes y has-
ta cinco votos particulares, uno concurrente y
cuatro discrepantes”. En cuanto al contenido,
una sustancial mayorfa del tribunal ha consi-
derado que la asignatura, en su planteamien-
to y desarrollo normativo general, fomenta
la adhesion a los valores y derechos bdsicos y
comunes que subyacen al sistema democrético
sin incurrir en adoctrinamiento sobre materias
y valores especificos que estarfan fuera de esa
esfera comun en cuanto manifestacién del plu-
ralismo ideoldgico. Desde un punto de vista
juridico-constitucional, ha de anotarse ademds
que estas sentencias enmarcan la legitimidad
de la nueva asignatura en una interpretacién
del derecho que el citado art. 27.3 de la Cons-
titucién reconoce “a los padres para que sus hi-
jos reciban la formacion religiosa y moral que
esté de acuerdo con sus propias convicciones”
como un derecho no absoluto. Tal derecho, se-
gun el TS, resultaria limitado ante todo por
la nocién de orden publico mencionada en el
art. 16.1 como linde de la libertad ideolégica y
religiosa (una nocién que incorpora la garantia
de los derechos de terceros que merecen pro-
teccion) y, ademds, por la finalidad atribuida
a la educacién por el también citado art. 27.2
de dirigirse al “pleno desarrollo de la perso-
nalidad humana en el respeto a los principios
democrdticos de convivencia y a los derechos y
libertades fundamentales”, que el Estado debe
garantizar dentro de las competencias de pro-

gramacién de la ensefianza que le atribuye el
art. 27.5 de la Constitucién'®.

3. LAS OPINIONES ,
DISIDENTES: EDUCACION
EN VALORES Y ACTITUDES

Con mucho mayor detalle que la escueta
sintesis anterior, se han publicado ya dos com-
petentes andlisis de los principales argumentos
de las sentencias del TS, ambos sustancialmen-
te conformes con ellos, uno de Antonio Embid
Irujo y otro de Benito Aldez Corral®. Para no
insistir con un nuevo resumen detallado, una
buena forma de contrastar el valor y calidad de
la argumentacién de la mayorfa del TS es revi-
sar los principales argumentos de fondo que se
desarrollan en los votos particulares. Aun con
distintas insistencias, estas opiniones disiden-
tes niegan que la regulacién de la Educacién
para la ciudadania sea neutral, acogiendo una
u otra de las tres principales alegaciones de
los recurrentes: que la normativa impugnada
alentarfa la ideologia de género, el relativismo
valorativo y el positivismo ideoldgico, suscri-
biendo asi posiciones en materia moral que
deben ser patrimonio de la libre opcién de los
padres y ajenas a la intervencién del Estado.
Pero detrds de esos reproches especificos hay
una objecidn previa y més general que convie-
ne analizar antes: que la neutralidad a que estd
obligado el Estado liberal le impide imponer
educacién alguna en valores y actitudes.

En efecto, un reproche comtn a la mayo-
ria de los votos disidentes es el argumento de
que la Educacién para la ciudadania no sélo
pretende transmitir informacién sino también
promover adhesién moral y evaluar actitudes,
lo que comportarfa necesariamente adoctrina-
miento y sobrepasaria por tanto los limites de
la actuacién neutral del Estado®. Obsérvese
que en esta tesis es el mero hecho de transmitir
—o incluso sélo el intentar transmitir— acti-
tudes y valores lo que se condena, no el modo
insistente y obstinado de hacerlo, que ambas
cosas parecen necesarias en la acepcion tradi-
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cional, eminentemente peyorativa, del térmi-
« .

no “adoctrinar”™'. Sea como sea, el reproche
de fondo de estos votos disidentes es que en
materia educativa el Estado debe limitarse a
“instruir” o transmitir conocimientos estricta-
mente objetivos y no a formar en actitudes y
valores??.

Por recordar la formulacién mds contun-
dente del argumento, uno de los magistrados
disidentes, Peces Morate, llega a escribir que

“la coactividad sélo es legitima para imponer el cum-
plimiento de las leyes pero no para acomodar las con-
ciencias a una determinada forma de pensar y sentir
por muy comln que sea"?.

Sin embargo, aparte de la solapada e inde-
bida connotacién de la frase de que en la Edu-
cacién para la ciudadania, a diferencia de la
lengua o las matemdticas, se habria autorizado
algo semejante al principio de que “la letra con
sangre entra’, lo que el magistrado estd negan-
do es que pueda ser labor legitima de la escuela
tratar de infundir hdbitos de estudio o actitu-
des y valores de respeto a uno mismo y a los
derechos ajenos, algo tan comin y elemental
en las legislaciones democrdticas y en las tra-
diciones educativas europeas y, en general, oc-
cidentales que no se entiende bien cémo se ha
podido llegar a considerar censurable. Por lo
demds, la coactividad que el Estado emplea en
la Educacién para ciudadania se limita a la po-
sibilidad de negar la superacién del curso y, en
el limite, la obtencién del titulo a quienes no
la cursen o no la aprueben, que es el régimen
ordinario para cualquier materia obligatoria*.
Sino se parte del prejuicio de que la Educacién
para la ciudadania no debe ser obligatoria, el
argumento de Peces Morate se vuelve tan poco
persuasivo como la hipotética afirmacién de
que “la coactividad sélo es legitima para impo-
ner el cumplimiento de las leyes pero no para
formar al estudiante en el pensamiento 14gico
y matemdtico o en la comprensién de la ley de
la gravedad”. Asi pues, la cuestién revierte en si
el Estado estd legitimado para imponer alguna
formacién en valores.

Tomada en su generalidad y sin mds cuali-
ficaciones, la negacién de que el Estado pueda

imponer cualquier formacidn en valores exigi-
rfa dos condiciones: primera, mantener una ri-
gida separacién entre instruccién y educacidn,
entendida la nstruccidn como mera transmi-
sién de informacién y de instrumentos de co-
nocimiento y utilidad técnica y la educacion
como formacién integral no sélo para poder
entender el mundo y la sociedad, sino tam-
bién para el desarrollo personal de hébitos de
estudio, autodisciplina, valoracion del entorno
natural, respeto a los demds, etc.”; y, segunda
condicidn, exigirfa excluir de la ensefianza pu-
blica toda contribucién a tal educacién como
no fuera a través de materias, programas y ac-
tividades libremente elegidas o en todo caso
aceptadas por los padres. Basta, creo, enunciar
las dos condiciones anteriores para caer en la
cuenta de que ninguna de ellas es muy sensata
por si misma ni se puede encontrar en la tra-
dicién pedagdgica occidental, incluida la espa-
fiola, en la que por cierto destaca una interpre-
tacién del liberalismo tan favorable al modelo
formativo y de ensefianza publica como la de
la Institucién Libre de Ensefanza.

Ademds, si se repasa la legislacién aprobada
en materia de educacién desde la Constitu-
cién de 1978 se puede observar que el ante-
rior no es un punto en el que hayan existido
discrepancias entre parlamentos conservadores
y progresistas. Asi, la Ley Orgdnica 10/2002,
de Calidad de la Educacién, aprobada en la
segunda legislatura de Aznar, se refiere expresa
o implicitamente a la educacién como forma-
cién en actitudes o en valores méds de una vein-
tena de veces, con prescripciones de este tenor
(las cursivas son mias):

Articulo 1. “Son principios de calidad del sistema edu-
cativo: [...]; b) La capacidad de transmitir valores que
favorezcan la libertad personal, la responsabilidad so-
cial, la cohesion y mejora de las sociedades, y la igual-
dad de derechos entre los sexos, que ayuden a superar
cualquier tipo de discriminacion, asi como la practica
de la solidaridad, mediante el impulso a la participacion
civica de los alumnos en actividades de voluntariado;
[...]; i) La capacidad de los alumnos para confiar en
sus propias aptitudes y conocimientos, desarrollando
los valores y principios bésicos de creatividad, iniciati-
va personal y espiritu emprendedor.”



Articulo 2.1.b) “Todos los alumnos tienen el derecho y
el deber de conocer la Constitucion Espafiola y el res-
pectivo Estatuto de Autonomia, con el fin de formarse
en los valores y principios reconocidos en ellos y en
los Tratados y Acuerdos Internacionales de Derechos
Humanos ratificados por Espafa.”

Se trata de criterios bdsicamente coinci-
dentes con los contenidos en la Ley Orgdnica
2/2006, de Educacién (en adelante LOE), en
la que el primer gobierno Zapatero introdujo
la Educacidn para la ciudadania, que establece
principios generales y funciones de los educa-
dores muy similares, asi como objetivos de las
etapas primaria, secundaria y de bachillerato
que mantienen la misma idea de la trasmisién
de valores y de actitudes que contribuyan a
una formacién integral de los estudiantes®.
La tnica diferencia entre una y otra ley estd
en que mientras en la dltima se incluye una
materia especificamente dedicada a la Educa-
cién para la ciudadania, en la primera tal tipo
de formacidn se venfa a proponer tinicamente
como transversal. En ese marco compartido,
parece claro que la alternativa entre la trans-
versalidad y la expresa prevision curricular?”
podia ser objeto de discusién a propésito de su
oportunidad pedagdgica pero no, en si misma,
de discrepancia ideolégica, como en cambio
ha venido ocurriendo durante el proceso de
desarrollo de la LOE por los Reales Decretos
correspondientes.

En todo caso, los argumentos alegados en
los votos particulares sobre el adoctrinamiento
de la Educacién para la ciudadania se aplica-
rfan perfectamente tanto a la LOCE como a
la LOE, es decir tanto a una materia especifica
como a una transversal y, en general, a cual-
quier modelo educativo que pretenda transmi-
tir actitudes y valores; y no s6lo en materias es-
trictamente morales o ideoldgicas (sin contar,
naturalmente, con que si, quiera o no quiera,
la escuela, como, entre tantos otros, la familia,
los amigos, los telediarios, los dibujos anima-
dosy la publicidad, transmite y no puede dejar
de transmitir valores y actitudes no dejard de
ser sensato que haga expresos mediante una
ensefianza formalizada los valores proclamados
por el sistema democrdtico).

Ante ello, no me parece que existan mds que
dos posibilidades para admitir que la forma-
cién en valores y actitudes de la materia Edu-
cacién para la ciudadania viola algin precepto
constitucional relativo a la neutralidad del Es-
tado: o bien los decretos que han desarrollado
la ley han ido mds all4 de lo establecido en ella
0, si no lo han hecho, es la propia LOE la que
incurre directamente en inconstitucionalidad,
como, por cierto, lo habria hecho también la
LOCE del gobierno Aznar, aunque nadie, que
yo sepa, lo advirtiera en ningin momento.
La segunda hipétesis parece excluida, al me-
nos implicitamente, por el hecho de que nin-
guno de los jueces de las sucesivas instancias
que han decidido sobre los recursos contra la
asignatura, incluidos los magistrados disiden-
tes del Tribunal Supremo, hayan propuesto
plantear una cuestién de inconstitucionalidad
de los preceptos correspondientes de la LOE,
como deberfan haber hecho si hubieran teni-
do alguna duda de que el vicio estaba en ella
y no sélo en los decretos que la desarrollan.
Queda por analizar, asf pues, la primera hipé-
tesis, que los decretos hayan ido mds alld de lo
permitido por la ley mediante contenidos que,
por afadidura, violarfan la neutralidad cons-
titucionalmente exigible al Estado en materia
educativa.

4.LAS OBJECIONES DE
CONTENIDO: IDEOLOGIA
DE GENERO, RELATIVISMO Y
POSITIVISMO

Hay tres temas especificos en los que se
viene insistiendo como injustificados ética y
juridicamente desde que comenzé el debate
publico sobre la introduccién de la Educacién
para la ciudadania: los contenidos dirigidos a
inculcar la ideologia de género, el relativismo
valorativo y el positivismo juridico®®. Veamos
con algun detalle estas objeciones en su mejor
interpretacién posible, especialmente toman-
do en consideracién los argumentos de los
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votos particulares a las sentencias del Tribunal
Supremo.

No estd muy claro el sentido de la objecién
de que los contenidos de la Educacién para
la ciudadania defienden, difunden o alienten
la llamada “ideologia de género”, entre otras
razones porque no estd claro en qué consiste
tal ideologfa. Si por tal se entiende una teoria
densa que no sdlo interpreta la discriminacién
contra las mujeres y otras minorfas sexuales
y los modelos de familia como construccio-
nes sociales histéricamente dadas, con espe-
cial insistencia en la categorfa del patriarcado,
sino que también considera la identidad y la
orientacién sexuales como abiertas al libre de-
sarrollo personal®, debo afirmar que en vano
se buscard en los cuatro decretos estatales que
desarrollan la ensefianza en cuestién apoyo al-
guno a semejante teorizacién. Tras una deteni-
da lectura de esos prolijos decretos no he sido
capaz de ver mds referencias a dicha ideologia
de género que las alusiones a la valoracién
critica de las discriminaciones, incluidas, na-
turalmente, las discriminaciones por razén de
sexo o de orientacién sexual®. En particular,
tampoco he sido capaz de encontrar indicios
de adoctrinamiento en favor de un modelo de
familia no heterosexual, como no se confunda
indebidamente la valoracién critica de los pre-
juicios homoéfobos a la que se refiere uno de
los cuatro decretos que desarrollan la LOE con
la apologia del matrimonio entre personas del
mismo sexo, sin duda porque dichos decretos
han excluido deliberadamente la inclusién de
un tema tan conflictivo como el de los mode-
los de familia®'.

Mis desarrollada en los votos particulares
aparece la objecién que reprocha a la nueva
materia aceptar o propugnar el relativismo en
materia moral, que, curiosamente, aparece en
dos opiniones disidentes que parten de posi-
ciones filoséficas (y quizd también ideoldgicas)
tan opuestas como el objetivismo moral y el
relativismo ético. Asi, desde una posicién mo-
ralmente objetivista, los dos votos redactados
por Frias Ponce sostienen que es contraria al
principio de neutralidad la imposicién de los
valores de una moral comin elegidos por el

Estado porque al adoptar los derechos huma-
nos como “un referente moral universal y co-
mun para la conducta, con menosprecio de la
ética natural”, se estarfa imponiendo “una mo-
ral concreta, no neutra’. Mds adn, afiade este
magistrado, al tomar “como referente Gnico
los derechos humanos reconocidos por la ley
positiva’, la regulacion reglamentaria excluye
“implicitamente la fundamentacién de una
moral natural” e impone

“como obligatoria una moral relativista, que no todos
los ciudadanos pueden compartir, y que, ademas, in-
vade el terreno de la moral privada”.

Aunque este magistrado, remitiéndose al
art. 27.2 y 27.5 de la Constitucién, no cues-
tiona

“llla competencia del Estado en la formacion de los
alumnos en valores y virtudes civicas que favorezcan
la cohesidn social y fomenten la participacion activa y
responsable de los ciudadanos”,

precisa enseguida que

‘mas alld de los valores que constituyen el sustrato
moral del sistema constitucional, la intervencion en la
educacion de los poderes publicos es dificilmente justi-
ficable en cuanto puede afectar al ejercicio de los dere-
chos y libertades, como la libertad de ensefianza™2.

Sin embargo, la argumentacién de esta opi-
nién disidente no especifica en qué y por qué
los decretos que la desarrollan proponen una
visién relativista y, por tanto, sobrepasan ese
“sustrato moral del sistema constitucional”.
En realidad, los textos de los decretos —varios
de los cuales Frias Ponce cita textualmente en
su voto pero sin que se destaque o se pueda
apreciar su clara y directa relacién con las mds
bien genéricas y sumarias “reflexiones perso-
nales” que pretenden justificar su critica—,
remiten la “ética civica comdn” precisamente
al “sustrato moral del sistema constitucional”
que el magistrado dice aceptar, con especial re-
misién a los derechos humanos reconocidos en
la Declaracién y en la Constitucién.

En el otro lado del espectro filoséfico, aho-
ra precisamente desde una posicién de relati-
vismo ético, se encuentra el voto redactado por



Peces Morate, que parte de la afirmacién del
“hecho innegable” de la variedad de interpre-
taciones sobre los derechos humanos. Segin
su criterio,

“los hechos demuestran la inexistencia de unos valores
éticos comunes al venir incorporados éstos en unas
normas que los desarrollan de forma diversa y, en oca-
siones, contrapuesta, [...de modo que] no existe una
ética o moral universal, que derive como precipitado
natural y l6gico de las Declaraciones Universales de
derechos™,

No obstante, la conclusién de este voto es
que dentro de tan variopinta marafa si existe
un derecho indisputable y juridicamente bien
establecido que debe prevalecer en el caso: el
derecho de los padres a educar a sus hijos en su
particular y relativa moral.

Ahorabien, el anterior argumento relativista
es poco persuasivo en dos aspectos diferentes:
por un lado, en el plano més general, que haya
distintas interpretaciones y desarrollos norma-
tivos de unos u otros derechos segin épocas
y culturas no excluye la validez de un nicleo
basico que pueda obrar como comiin denomi-
nador del conjunto de tales derechos; y, por
otro lado, mds en concreto, la plasmacién que
un determinado sistema juridico democrdtico
hace de los derechos bdsicos puede perfecta-
mente presuponer y alentar unos valores éticos
comunes lo suficientemente precisos y abiertos
a la vez como para garantizar la convivencia
dentro del pluralismo ideolégico y politico.
En realidad, Peces Morate termina aceptando
abiertamente esta ultima conclusién cuando
afirma que la mayoria del Tribunal

“insiste en que existen unos valores éticos comunes, lo
que hace licito fomentar sentimientos y actitudes que
favorezcan su vivencia practica, pero la cuestion esta
en conocer si real y verdaderamente esos valores éti-
cos, recogidos como precipitado en las normas positi-
vas, son aceptados y aceptables por todos y cada uno
de los ciudadanos, pues bastaria con que alguno o al-
gunos no los tuviesen por tales para que sea necesario
respetar sus convicciones y permitirles que eduquen a
sus hijos conforme a ellas™*.

Sin embargo, en este texto se viene a refor-
mular por completo el argumento inicial, que

asentaba el derecho prevalente de los padres
en la inexistencia de una ética comun, para
asentar el derecho de los padres en su posible
discrepancia particular con dicha ética comdn,
cuya existencia se reconoce abiertamente. Y de
lo que trata la Educacién para la ciudadania es
de promover esa ética comun, especialmente
frente a quienes la impugnan.

Queda sélo pendiente de comentario el re-
proche sobre el positivismo ideoldgico de los
decretos estatales que regulan la Educacién
para la ciudadania, que consistiria en que los
valores ético-politicos objeto de ensefanza y
formacién no se limitarfan a los derechos hu-
manos y al nicleo bdsico constitucional, sino
que se comprometerian con las concretas regu-
laciones y especificaciones legales de tales dere-
chos. Aunque mencionado genéricamente en
los votos de Frias Ponce y de Peces Morate, el
tinico voto que argumenta con detalle y solidez
esta objecién es el de Campos Sdnchez-Bordo-
na. Sin embargo, creo que su interpretacién
del texto reglamentario es algo forzada, por lo
que su objecién no resulta concluyente.

Citando tinicamente uno de los decretos
de desarrollo —el 1631/2006, de ensefianzas
minimas en la Educacién Secundaria Obliga-
toria—, y, dentro de él, un solo pérrafo de su
extensa regulacién, Campos Sinchez-Bordona
argumenta que

“El respeto de los derechos —que, insisto, debe ense-
fiarse y fomentarse— no equivale siempre y en todo
caso, en mi opinion, al asentimiento o adhesion moral
a su contenido”,

mientras que el decreto, segin lo interpreta
este magistrado, establece una vinculacién ne-
cesaria entre el reconocimiento de un derecho
legal y su aceptacién moral

“cuando afirma que los derechos y obligaciones «que
se derivan» de la Declaracion Universal de los Dere-
chos Humanos y de la Constitucion Espafiola han de
ser «aceptados» por los alumnos como «criterios para
valorar éticamente las conductas personales y colecti-
vas Y las realidades sociales»”;

de tal manera —concluye—, el reconocimien-
to legal de ciertos derechos, como la eventual
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“admisién de la clonacién no reproductora de
seres humanos en una carta de derechos”, se
convertirfa en fuente de creencias morales in-
debidamente impuestas por el Estado®.

Conviene tener en cuenta el tenor literal del
texto en cuestién, enunciado entre los “Obje-
tivos” de la materia para el cuarto curso de la
Ensefianza Secundaria Obligatoria:

“4. Conocer, asumir y valorar positivamente los dere-
chos y obligaciones que se derivan de la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos y de la Consti-
tucion Espafiola, identificando los valores que los fun-
damentan, aceptandolos como criterios para valorar
éticamente las conductas personales y colectivas y las
realidades sociales”.

No negaré que la redaccién de este texto
podria haber sido mds cuidadosa en varios as-
pectos, en especial evitando la expresién “que
se derivan”, que entendida en sentido técnico-
juridico darfa una amplitud desmesurada y
absurda al objetivo educativo (en rigor, obliga-
rfa a valorar positivamente cualquier derecho
u obligacién reconocidos no sélo en cartas de
derechos internacionales o autonémicas, sino
en cualquier norma juridica derivada de la
Constitucién, incluidas las ordenanzas muni-
cipales, es decir, desde las obligaciones de los
transportistas de pescado hasta los derechos de
los usuarios de aparcamientos puablicos subte-
rrdneos). Pero tal interpretacién me parece in-
apropiada por diversas razones. Ante todo, un
texto juridico como éste, que sin duda no ha
sido redactado por un Kelsen, no merece ser
interpretado de manera literal, estrictamente
técnico-juridica, sino teniendo en cuenta a los
profesionales de la educacién a los que estd
destinado (y presumiblemente de quienes pro-
cede su redaccién).

Junto a ello, no es sélo que una interpreta-
cion literal llevaria a consecuencias tan insen-
satas como las temidas por el voto particular,
sino que una lectura integrada del conjunto
del Decreto y en relacién con la LOE indica
clara y positivamente que los derechos y obli-
gaciones a los que el texto se refiere son los que
“se derivan” en el sentido de que se estable-
cen (o se reconocen por estar establecidos) en

la Declaracién Universal y la Constitucién®.
Por lo demds, esos son los derechos respecto
de los que, por su cardcter fundamental, tiene
sentido identificar “los valores que los funda-
mentan” y aceptar tales valores como criterios
de enjuiciamiento ético: a mi modo de ver, la
coma que sigue a la expresién “identificando
los valores que los fundamentan” indica que,
sensatamente, son tales valores y no los distin-
tos derechos y obligaciones los que deben ope-
rar como criterios éticos; para entenderlo de la
otra manera la norma deberfa haber utilizado
la conjuncién “y” en lugar de dicha coma. En
esta interpretacion, en fin, el peso debe estar en
la adhesién moral a los valores que subyacen a
los distintos derechos mds que en una estricta
y pormenorizada asuncién y valoracién posi-
tiva de los derechos mismos, cuyo respectivo
alcance y limites son y pueden ser objeto de le-
gitimas discrepancias ideoldgicas en las que la
ensefianza de la Educacién para la ciudadania
no debe tomar partido.

5. UNA OBJECION ORIGINAL:
EL ARTICULO 16.2 DE LA
CONSTITUCION

Aunque no considerada propiamente en las
sentencias del TS ni, que yo sepa, en la discu-
sién doctrinal, una objecién de considerable
peso frente a la materia alega que, con indepen-
dencia de su intencién formativa, sus formas
de evaluacién podrian violar el art. 16.2 de la
Constitucién, que establece que “nadie podrd
ser obligado a declarar sobre su ideologfa, reli-
gién o creencias™. El alcance de la objecién no
debe exagerarse, al menos en el sentido de que
tal derecho constitucional —a semejanza del
derecho a no declarar contra uno mismo del
art. 17.3— en absoluto implica para terceros
un deber genérico de no preguntar sino, aparte
de la obvia exclusién de cualquier forma coac-
tiva de interrogatorio, nica y estrictamente el
derecho a que la negativa a declarar sobre la
propia ideologia, religién o creencias se pueda
considerar juridicamente indebida por el he-
cho de venir constrenida por cualquier sancién



o consecuencia juridicamente negativa®®. Pero
si la objecién no puede exagerarse, tampoco
debe menospreciarse, pues plantea el proble-
ma del alcance del derecho del art. 16.2 ante
las eventuales preguntas por las actitudes ideo-
légicas, religiosas y similares que, en principio,
deberfan responderse como condicién para
aprobar una materia obligatoria como la Edu-
cacién para la ciudadanfa.

Hay una posible réplica a esta objecién que,
aunque pueda recibir algin peso de situacio-
nes mds o menos andlogas, no me resulta a fin
de cuentas convincente: que el ejercicio del
derecho del art. 16.2 no operaria en el 4mbi-
to educativo por tratarse de menores de edad
que, precisamente, se encuentran en su etapa
de formacién. Acudiendo a las analogias, es
cierto que, en aras de la formacién de los me-
nores, consideramos justificable la imposicién
de obligaciones y castigos informales que nos
parecerfan infamantes o, al menos, claramen-
te inapropiados como medio de disciplinar el
comportamiento de personas adultas (algunos
ejercicios de educacion fisica, reprimendas ver-
bales, castigos del tipo “escribir cien veces...”
o “en silencio contra la pared”, etc.). Sin em-
bargo, la clara diccién del art. 16.2 y el sentido
mds inmediato del derecho a no declarar sobre
las propias creencias, que pretende garantizar
especificamente ese espacio a las personas que
desean mantenerlo en el dmbito de su intimi-
dad, no hace ficil distinguir por la edad en el
¢jercicio de tal derecho y, en todo caso, la dis-
tincién serfa muy dificilmente aplicable a es-
tudiantes con cierta madurez, especialmente a
los mds cercanos a la mayoria de edad.

La tnica réplica que me parece plenamente
convincente ante la objecién del art. 16.2 es
que las formas de evaluacién de la Educacién
para la ciudadania, al igual que las de cualquier
otra materia del curriculum escolar, deben ex-
cluir cualquier tipo de examen, indagacién o
pregunta de cardcter ideolégico, moral o re-
ligioso presentada como condicidén necesaria
para la superacion de la materia®. Desde lue-
go, ni la LOE ni los decretos estatales que han
desarrollado las ensefianzas de aquella y otras

materias establecen formas especificas de eva-
luacién que incluyan tales forma de examen o
indagacién. De todas formas, si resultara que
en la prictica los estudiantes son sometidos a
semejantes procedimientos de evaluacién, sin
duda que habria razones para impugnarlas,
de modo similar a como serfan impugnables,
segtin lo ha reconocido el Tribunal Supremo,
las interpretaciones concretas de unos u otros
libros de texto que pretendan adoctrinar en
ideologias o creencias que superen el estricto
marco de la amplia y abierta ética publica co-
mun propia del sistema democrdtico-liberal
amparado por nuestra Constitucion.

6. UNA BREVE CONCLUSION

Concluyo ya. Aunque mi entusiasmo por la
materia de Educacién para la ciudadania estd
lejos de ser ilimitado, no dejo de ser favorable
a su implantacion. Es cierto que su regulacién
reglamentaria es tan prolija y, en ocasiones,
lindante con lo innecesario y ocasionalmente
lo imprudente en sus contenidos como cica-
tera y seguramente insuficiente en su reducida
implantacién horaria. También es cierto que la
aplicacién préctica de la materia tiene riesgos
de sectarismo, sea a través del desarrollo auto-
némico, en varios casos conocidamente infec-
tado de nacionalismo, sea a través de la letra
pequefia de los variopintos libros de texto, que,
al parecer, tanto pueden llevar sesgos catélicos
como marxistas®. Sin embargo, mds alld de los
riesgos, que se pueden y se deben controlar,
quiero ver su implantacién como una apuesta
necesaria y razonable para intentar que nues-
tros jévenes sean mejores ciudadanos. No estd
excluido el fracaso de la apuesta*!, como nos
viene ocurriendo con la ensenanza del inglés
y de las matemadticas, sin que se oigan voces
en favor de su supresién del curriculo escolar.
Pero fracasar tras haberlo intentado, a diferen-
cia de seguir fracasando sin intentarlo nunca,
al menos puede permitir apreciar los errores y
aprender de ellos.
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NOTAS

1. Una versién mds amplia de este escrito, con el titulo “Educacién para la ciudadanfa: entre la neutralidad estatal y
la objecién de conciencia”, que, ademds de alguna nota mds extensa, incluye un amplio apartado al final precisamente
dedicado a la cuestion de la objecién de conciencia, se publicard en el Anuario de Filosofia del Derecho 2010

2. Aunque la materia tiene varias denominaciones reglamentarias segtin los cursos (“Educacién para la ciudadania y los
» o«

derechos humanos”, “Educacién ético-civica” y “Filosofia y Ciudadania”), aqui adopto siempre la denominacién del
titulo, por la que es generalmente conocida.

3. Sobre el tema hay ya una literatura considerable. Limitindome a la juridica y filoséfico-politica y en la seguridad
de que mi enumeracién no es exhaustiva, véanse Aldez 2009, Arteta 2008; Castro Jover 2008; De Lora 2009; Embid
2008; Embid 2009; Ferndndez-Miranda 2007; Garcia Figueroa 2007; Garcia Guitidn 2008; Garcimartin 2007; Gémez
Sénchez 2008; Llamazares 2008; Lépez Castillo 2007; Lopez-Sidro 2008; Marti Sinchez 2007; Martin Cortés 2006;
Moreno Antén 2008; Moreno Mozos 2008; Palomino 2008; Peces-Barba 2007; Prieto 2007; Rivera 2007; Roca 2008;
Rouco Varela 2007; Ruano 2008; Ruano 2009; Ruiz Miguel 2007; y Solozdbal 2007 (dicho sea entre paréntesis, el
citado escrito del obispo Rouco Varela es un buen resumen de los distintos documentos episcopales de la Iglesia catélica
espafiola, cuyos argumentos pueden verse por extenso en Llamazares 2008, cap. I.1).

4. No me ocuparé aqui de la jurisprudencia de este tribunal relacionada con la materia (especialmente los casos Folguers
c. Noruega y Zengin c. Turquia), a la que se refieren las sentencias del Tribunal Supremo que luego se comentardn y
sobre la que en Espafa hay ya varios estudios que la relacionan con la Educacién para la ciudadania con criterios no
coincidentes: cf. Embid 2008, ap. IV; Jusdado y Canamares 2007; Martinez-Torrén 2007; y Llamazares 2008, pp. 167-
172; sobre jurisprudencia europea anterior relativamente relacionada, en materia de educacién sexual, como el caso
Jiménez Alonso c. Espana, vid. Vega 2008, pp. 379-380.

5. Cf. Ruiz Miguel 2007.

6. La ordenacidn anterior tiene una correspondencia parcial con al menos dos de los cuatro sistemas que distingue
Amy Guttman: el “Estado familia”, de tipo platdnico, que serfa una versién totalitaria del modelo que he denominado
republicano, y el “Estado de las familias”, que coincide con mi modelo comunitarista. En cuanto al “Estado de los in-
dividuos”, promotor de una autonomia de tipo milliano, y al “Estado democrdtico de la educacién”, que es el sistema
defendido por Guttman bajo un modelo de democracia deliberativa, hay también una fuerte coincidencia de fondo
aunque mi exposicién siga un camino algo diferente (vid. 1999, cap. 1).

7. De acuerdo, Arteta 2008, pp. 48-55.
8. Rawls 1993, V, § 6.3, p. 199, trad. cast., pp. 233-234.
9. En tal sentido, cf. Callan 1997, pp. 13-50.

10. Textos, por cierto, que no inventan nada, hasta el punto de que vienen a reproducir la sustancia de sendos nimeros
del art. 26 de la Declaracién de Derechos Humanos de 1948: “2. La educacién tendrd por objeto el pleno desarrollo de
la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales [...].
3. Los padres tendrdn derecho preferente a escoger el tipo de educacién que habrd de darse a sus hijos” (véase también
el art. 13.1 del Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales de 1966 y el art. 29.1 de la Conven-
cién sobre los Derechos de los Nifios de 1989).

11. Para resolver la tension entre ambos derechos me temo que no se gana nada con esgrimir el brocardo in dubbio pro
libertate (Vega 2008, p. 383, que lo hace en concreto para apoyar la previsién reglamentaria de una cldusula de concien-
cia que convierta la Educacién para la ciudadania en materia de libre eleccién): gse trata de la libertad de los padres para
elegir por sus hijos o de la libertad de los hijos para formar auténomamente su personalidad?

12. Martha Nussbaum lo expresa de esta irreprochable manera: “La indagacién ética requiere un clima en el que los
jovenes sean alentados a ser criticos de sus costumbres y convenciones; y esa bsqueda critica, a su vez, requiere la con-
ciencia de que la vida contiene otras posibilidades” (1997, p. 54, trad. cast., p. 84).

13. Cf. Callan 1997, pp. 149-158, que fundamenta ese limite en la propia concepcion de Rawls sobre la aceptabilidad
del pluralismo razonable de acuerdo con el argumento de las “cargas del juicio” (burdens of judgment), es decir, del



reconocimiento de las limitaciones humanas en el razonamiento moral, especialmente ante casos limite y dificiles, y
de la existencia de hecho de valores plurales con distintas ordenaciones individuales. La principal insistencia de Callan
es que la libertad y la igualdad politicas garantizadas por el sistema democrético exigen que la sociedad, a través de la
escuela, vaya mds alld de la propuesta educativa del propio Rawls y fomente la autonomia de los jévenes precisamente
forméndoles en el respeto al pluralismo social, lo que no debe dirigirse ni conducir al escepticismo sino sélo a combatir
el dogmatismo ético (cf. 7b., pp. 24-50).

14. La expresion es de Llamazares 2008, p. 151.

15. En contra, afirmando que la nueva materia se inspira en el republicanismo antes aludido, se habfan pronunciado al
menos Marti Sdnchez 2007, p. 229; Rouco Varela 2007, esp. apartado III; Moreno Mozos 2008, pp. 446-448; Palo-
mino 2008, pp. 357-359. En cambio, con argumentos coincidentes o convergentes con el Tribunal Supremo, cf. Aldez
2009; Embid 2008, esp. aps. IV-VI; Embid 2009; Gémez Sinchez 2008; Peces-Barba 2007

16. Coincido asi con el planteamiento de Alfonso Ferndndez-Miranda, que considera que “en materia educativa la
Constitucion ha querido ser ya no implicita sino explicitamente militante” (2007, p. 151) y se pronuncia en favor de
una asignatura formativa en valores no meramente procedimentales pero a la vez limitadamente densos: “hay conteni-
dos inexcusables como la proscripcién del racismo, del machismo, de la xenofobia o de la homofobia, etc., pero habrd
otros que no pasardn de ser opciones politicas. [...] la Constitucién ni exige ni impone la apertura de la institucién
matrimonial a las parejas homosexuales, ni exige ni impone la apertura de la institucién de la adopcién a las mismas

parejas” (pp. 150 y 153).

17. Las cuatro sentencias, de fecha 11 de febrero de 2009, resuelven dos tipos de recursos distintos —la primera sobre
una sentencia de Tribunal Superior de Justicia de Andalucia y las otras tres sobre sendas sentencias similares del Tribunal
Superior de Justicia de Asturias— con algunas variaciones entre las dos fundamentaciones juridicas entre la primera,
con ponencia de Luis-Marfa Diez Picazo, y las otras tres, bdsicamente idénticas, con tres ponentes formalmente dis-
tintos: Pablo Lucas Murillo de la Cueva, Ramén Trillo Torres y Nicolds Maurandi Guillén (respectivamente, recursos
905/2008, 948/2008, 949/2008 y 1013/2008): en adelante, se citardn como STS-Andalucia y SSTS-Asturias. Por su
parte, de los veintinueve componentes del pleno, siete firmaron cuatro votos particulares discrepantes (algunos de ellos
con variantes segin las distintas sentencias) y tres el inico voto concurrente. Las sentencias pueden verse, al menos a
fecha de hoy, 11.3.2009, en la siguiente direccién: http://www.elpais.com/articulo/sociedad/Supremo/desmonta/opo-
sicion/Ciudadania/pide/vigilar/adoctrina/textos/elpepusoc/20090217elpepusoc_8/Tes).

Coincide con mi criterio sobre la buena calidad de las sentencias Embid 2009, p. 42.

18. Cf. el FD 6° de las cuatro sentencias citadas en la nota 17, asf como el 9° de la STS-Andalucia y el 8° de las tres
SSTS-Asturias, que son pricticamente idénticos.

19. Vid. Aldez 2009 y Embid 2009.

20. Asi, varios votos particulares denuncian como contrarios a la neutralidad estatal que los decretos que regulan la
materia tengan la pretension de “promover la adhesién vivencial con lo ensefiado” (Peces Morate, apartado 7° de su
voto particular a las SSTS-Asturias) y de obtener “asentimiento o adhesién moral” al contenido de los principios demo-
craticos y de los derechos y libertades fundamentales (Campos Sinchez-Bordona, apartado 2° de su voto particular a
la STS-Andalucta), o, en fin, que prevean “criterios de evaluacién [...que] juzgan la actitud y no la aptitud” (Gonzélez
Rivas, introduccién a su voto en las cuatro sentencias; cf. también los aps. IX-X de su voto a la STS-Andalucia y los aps.
VII-VIII de las SSTS-Asturias).

21. Segiin veo en la pdgina correspondiente de Internet, la Real Academia Espaiola ha enmendado la definicién de
“Adoctrinar” en el avance de la vigésima tercera edicién de su Diccionario, que ahora dice: “Inculcar a alguien deter-
minadas ideas o creencias”, excluyendo la ambigiiedad en cuanto a los modos y a la carga peyorativa de la palabra que
parecfa mantener la definicién anterior: “Instruir a alguien en el conocimiento o ensefianzas de una doctrina, inculcarle
determinadas ideas o creencias”.

Es en el nuevo sentido no peyorativo en el que Benito Aldez Corral, con buenas razones, defiende abiertamente la
constitucionalidad del “adoctrinamiento democrético pluralista”, en cuanto “inculcacién a través de la educacién de los
valores y principios democrdticos” (2009, p. 30).

22 De tal modo, en este especifico punto, algunos votos disidentes del TS van bastante més lejos que el obispo Rouco
Varela. Para este tltimo, “nadie dudarfa de la legitimidad” del Estado “para obligar a los ciudadanos, desde los primeros
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pasos de su itinerario formativo, a que conocieran, aprendieran y supieran valorar la estructura juridica-politica de la
sociedad y comunidad politica concreta a la que pertenecen —sean cual sean los lazos histéricos que los unen a ella—,
poniendo incluso un énfasis formativo especial en el conocimiento y dominio del contenido de la Declaracién Univer-
sal de los Derechos Humanos y, como serfa en el caso de Espana, de los Tratados y acuerdos internacionales sobre las
mismas materias” (2007, ap. III; las cursivas son mias). La insistencia de Rouco Varela estd en que tanto la Ley Orgdnica
de Educacién como sobre todo los Decretos que la desarrollan introducen a través de la Educacién para la ciudadania
contenidos formativos que van mds alld de ese marco bdsico, hasta propugnar “una concepcion ideolédgica del Estado
—en nuestro caso, laicista-radical—", precisa el jerarca catélico, que pretende pasar a una indebida “formacién doc-
trinal sobre el hombre y a los principios y normas ético-morales que han de presidir y regir su conducta y «su sitio en
la vida»” (idem). Con ello, la discusion se establece en el plano de si la regulacién de la materia, por sus contenidos
concretos, viola el deber de neutralidad del Estado, que coincide con una de la lineas argumentativas de los votos par-
ticulares de las sentencias del TS, sobre lo que se hablard aqui mds adelante. Sin embargo, en el texto se quiere discutir
ahora la otra linea de algunos votos particulares, que se encuentra en un plano diferente, que no impugna los contenidos
de la materia sino el supuesto previo de que el Estado pueda pretender la “formacién” en cualesquiera valores politico-
morales a través del sistema educativo.

23. Ap. 5° del voto particular de Peces Morate (al que se adhieren De Oro-Pulido Lépez y Yagiie Gil) a las SSTS-
Asturias.

La misma argumentacién que sigue en el texto vale para la afirmacién del voto particular de Gonzdlez Rivas de que
la imposicién de actitudes implicada en la educacién de la autonomia personal (desarrollar un pensamiento propio,
reforzar la autoestima, la identidad y la afectividad, construir la conciencia moral) implica adoctrinamiento, invade la
esfera de la intimidad del sujeto e “incide” en el derecho de los padres del 27.3 (aps. VII y VIII de sus votos particulares
tanto a la STS-Andalucfa como a las SSTS-Asturias).

24. No obstante, la normativa educativa admite la posibilidad de que los alumnos obtengan el titulo de Educacién
Secundaria Obligatoria aun cuando cuenten con una “evaluacién negativa en una o dos materias, y excepcionalmente
en tres, siempre que a juicio del equipo docente hayan alcanzado las competencias bdsicas y los objetivos de la etapa”
(art. 15.3 del Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspon-
dientes a la Educacién Secundaria Obligatoria).

Sobre la variable interpretacién de esta normativa segtin las Comunidades Auténomas en relacién con la Educacién
para la ciudadania, véase J. A. Aunién, “Mds de un centenar de alumnos sigue boicoteando Ciudadania”, E/ Pais, 8 de
junio de 2009, p. 50.

25. Sobre el sentido de esta cldsica distincién entre instruccién y educacidn, remito a Savater 1997, cap. 2. Aplicindola
a la interpretacién del art. 27 de la Constitucién (bajo la terminologia de “ensefianza’ y “educacién”), véase Aldez 2009,
pp. 27-28.

26. En similar sentido, compdrense también los arts. 15.1, 34.1, 56 y 79 y la disposicién adicional tercera de anterior
LO 10/2002, con los arts. 1.c, 17.ay b, 33.a, b, ¢, hy k, 91.1.e y g, 132.f y g, y la disposicién adicional cuarta, n. 2,
de la LOE.

27. Hago observar que la alternativa es excluyente porque el establecimiento de una asignatura especifica no tiene por
qué sustituir a la adecuada transmisién transversal de valores, que también se debe seguir produciendo por aspectos
como el buen ambiente en el colegio, el ejemplo de los profesores, la contencién de los comportamientos inciviles y el
fomento de los civicos o, en fin, la atencién a los valores civicos en los contenidos de otras muchas materias del curri-
culum.

28. No se agotan con ellos los reproches a la asignatura, que también ha sido genéricamente acusada de haber sido
concebida desde un “laicismo de cufio europeo [...y ] de acuerdo con unos patrones ideolégicos que exigen dejar fuera
a las instancias religiosas” (Lopez-Sidro 2008, p. 6).

29. Cf. en tal sentido Gamper 2009, pp. 40-42, que, segtin lo interpreto, la defiende como un contenido adecuado
derivado de la Educacién para la ciudadania, aunque sin aportar el mds minimo argumento textual derivado de los
Decretos que han desarrollado la materia. La sobreinterpretaciéon de Gamper se basa en el vagaroso argumento de que
tal contenido viene exigido por el libre desarrollo de la personalidad de los jévenes en combinacién con la peregrina tesis
de que “los derechos” (asi, en general) estdn en una expansién histdrica sin vuelta atrds que el liberalismo debe reconocer
so pena de alejarse de la democracia. Al margen de un nicleo bésico en el que seguramente estamos de acuerdo (prohi-



bicién de torturas, presuncién de inocencia, no discriminacién, libertad de pensamiento y expresion, irretroactividad
de la ley penal, participacién politica, etc.), el alcance y limites de los derechos no estd sometido a leyes histéricas, en
especial porque, como lo muestra bien la historia del derecho de propiedad, algunos de ellos pueden colisionar entre si,
como los de libertad y los de igualdad, o los politicos y los civiles y sociales.

30. Asi, en el RD 1630/2006, sobre las ensefianzas minimas del segundo ciclo de Educacién infantil (de 3 a 5 afos),
se propone “la adquisicién de actitudes no discriminatorias”, anadiendo que “[l]a presencia de rasgos personales dife-
rentes, bien por razén de sexo, origen social o cultural, debe ser utilizado por el profesorado para atender la diversidad,
propiciando un ambiente de relaciones presidido por el respeto y la aceptacién de las diferencias” (apartado “Cono-
cimiento de si mismo y autonomia personal” del Anexo). En el RD 1513/2006, sobre Educacién primaria (de 6 a 11
afios), el drea de “Competencia social y ciudadana” tiene como objetivo “la valoracién de las diferencias, a la vez que
el reconocimiento de la igualdad de derechos entre los diferentes colectivos, en particular, entre hombres y mujeres”.
El citado RD 1631/2006, sobre la Educacién Secundaria Obligatoria incluye los siguientes temas: “Las relaciones hu-
manas: relaciones entre hombres y mujeres y relaciones intergeneracionales. La familia en el marco de la Constitucién
espafola. El desarrollo de actitudes no violentas en la convivencia diaria” y “Valoracién critica de la division social y
sexual del trabajo y de los prejuicios racistas, xenéfobos, antisemitas, sexistas y homéfobos” (contenidos de “Educacién
para la ciudadania y los derechos humanos” del Anexo). Y, en fin, el RD 1467/2007, sobre el Bachillerato, establece
entre los objetivos de la materia “Filosofia y ciudadania” el siguiente: “7. Adoptar una actitud de respeto de las diferen-
cias y critica ante todo intento de justificacién de las desigualdades sociales y ante toda discriminacidn, ya sea por sexo,
etnia, cultura, creencias u otras caracteristicas individuales y sociales”.

31. En efecto, en el decreto correspondiente al segundo ciclo de Educacién infantil (de 3 a 5 afios) se dice: “La familia
y la escuela como primeros grupos sociales de pertenencia. Toma de conciencia de la necesidad de su existencia y fun-
cionamiento mediante ejemplos del papel que desempenian en su [la de los nifios] vida cotidiana. Valoracién de las rela-
ciones afectivas que en ellos se establecen”. Por su parte, el Decreto de Educacién primaria (de 6 a 11 afios) menciona a
la familia sélo de pasada en dos ocasiones: “Valoracién de la igualdad de derechos de hombres y mujeres en la familia y
en el mundo laboral y social” y “Aplicacién de los valores civicos en situaciones de convivencia y conflicto en el entorno
inmediato (familia, centro escolar, amistades, localidad)...”. Y, en fin, en el de Educacién Secundaria Obligatoria (de
12 a 15 afios) se contiene los siguientes temas: “Las relaciones humanas: relaciones entre hombres y mujeres y relaciones
intergeneracionales. La familia en el marco de la Constitucion espanola. El desarrollo de actitudes no violentas en la
convivencia diaria” y “Valoracién critica de la division social y sexual del trabajo y de los prejuicios racistas, xenéfobos,
antisemitas, sexistas y homéfobos” (cf., respectivamente, Reales Decretos 1630/2006, 1513/2006 y 1631/2006; por su
parte, en el RD 1467/2007, sobre las ensefianzas minimas del Bachillerato, en la materia “Filosofia y ciudadania” no
hay la mds minima alusién a la familia).

32. Las citas anteriores recogen textos de los apartados I y IT del voto particular de Frias Ponce a las SSTS-Asturias y de
los apartados I y IV de su voto a la STS-Andalucfa.

33. Ap. 5° del voto particular de Peces Morate a las SSTS-Asturias.
34. Idem.
35. Ap. 2° del voto particular de Campos Sdnchez-Bordona a la STS-Andalucia.

36. En efecto, en la larga introduccién que el Anexo del Decreto 1631/2006 dedica a la “Educacion para la ciudada-
nia”, asi como en el apartado sobre “Contribucién de la materia a la adquisicién de las competencias bésicas”, ninguna
de las referencias directas a los derechos humanos y a los valores que los fundamentan avala, sino todo lo contrario, la
interpretacién literal adoptada en el voto particular de Campos Sdnchez-Bordona.

37. Esta aguda y original objecién fue planteada por el profesor Lorenzo Pefa en el coloquio que siguié a la versién oral
de este texto en las Jornadas de Filosofia del Derecho celebradas en Logrofio el 26 de marzo de 2009. En mi respuesta,
desde luego improvisada, me limité a decir que si un estudiante alegara semejante derecho a no declarar en un examen
de la materia demostraria con ello tan buen conocimiento de los derechos y de la Constitucién que los ampara que me-
recerfa ser evaluado positivamente. Reconociendo que esta respuesta es algo lateral —tanto porque la objecién afecta al
conjunto de la evaluacién y no sélo al acto formal del examen como porque nada garantiza la aplicacién de la solucién
en todos los centros docentes y, lo que es peor, si la respuesta se ritualizara entre algunos estudiantes mi solucién dejarfa
de estar sustantivamente fundada—, en el texto intento replicar por otro camino.
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Quiero observar asimismo que si bien en el FD 14° de las SSTS-Asturias se alude y resuelve el problema central aqui
considerado de la evaluacién de actitudes y valores, en ningtin momento se considera especificamente el argumento
relativo al art. 16.2 CE.

38. De todos modos, una diferencia entre los dos derechos mencionados es que en el caso del derecho a no declarar
contra uno mismo si puede haber consecuencias juridicamente negativas en la medida en que la negativa de un acusado
a declarar puede contribuir a determinar su culpabilidad si existen ademds otros elementos de prueba.

39. Lo que no significa que los estudiantes no puedan ser evaluados por las opiniones y actitudes que muestren
libremente en relacién con los objetivos de la materia: ;por qué habria de aprobar la Educacién para la ciudadanfa
alguien que, aun cuando demuestre un buen conocimiento de la Declaracién Universal de Derechos Humanos y los
derechos constitucionales, defienda o practique el racismo o propugne acabar violentamente con el sistema demo-
crético?

40. Pablo de Lora ha repasado muchos de los libros de texto de la materia y, salvo alguna excepcién, llega a conclusiones
mds bien tranquilizadoras (cf. 2009, § 3).

Por lo demds, la disposicién adicional cuarta de la LOE dice que “corresponde a los érganos de coordinacién diddctica
de los centros publicos adoptar los libros de texto y demds materiales que hayan de utilizarse en el desarrollo de las di-
versas ensefianzas” y aunque afiade que “la edicién y adopcién de los libros de texto y demds materiales no requerirdn la
previa autorizacion de la Administracién educativa”, encomienda “la supervisién de los libros de texto y otros materiales
curriculares” al “proceso ordinario de inspeccidn que ejerce la Administracién educativa sobre la totalidad de elementos
que integran el proceso de ensefianza y aprendizaje, que debe velar por el respeto a los principios y valores contenidos
en la Constitucién y a lo dispuesto en la presente Ley”.

41. Segtin varios estudios empiricos, la ensefianza escolar de la educacién civica es sélo relativamente influyente en los
jovenes con independencia de que se ofrezca de manera transversal o como asignatura especifica: la mayoria alcanza una
comprensién baja de las instituciones y valores democrdticos, pero la predisposicién a participar en actividades civico-
politicas depende mds bien del mayor nivel educativo familiar (cf. Garcia Guitidn 2008, pp. 82-89).
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