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EDUCAR PARA LA PARTICIPACION CIUDADANA
EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Los contenidos de esta obra se organizan en torno a un tema central de la didactica
de las ciencias sociales: Ja educacion para la participacion ciudadana. Se trata, sin duda, de
un aspecto de maxima actualidad en el contexto de la evolucién de nuestros sistemas so-
ciopoliticos y, como no podia ser de otro modo, con evidentes repercusiones en el plano
educativo. Desde la ensefianza de las ciencias sociales la formacién para la participacion
democritica debe ser su finalidad dltima y mds importante, pues supone la culminacion
de un proceso de formacién del pensamiento social en el alumnado y de insercién en los
diversos contextos sociales.

En este sentido debe interpretarse, en tltimo término, la relevancia de la competencia
social y ciudadana en relacién con todas las dreas del curriculum, y en especial en relacién
con la ensefianza de las ciencias sociales, la geografia y la historia. No cabe duda de que
ser competentes para la convivencia en la sociedad o para formar parte de la ciudadania,
en definitiva ser ciudadano o ciudadana y ejercer como tal con responsabilidad y com-
promiso, requiere conocimientos sobre el pasado y el presente de la sociedad asi como
capacidades para pensar soluciones o alternativas a los problemas sociales, pero también
requiere participar, aplicar de alguna manera los conocimientos sociales a la realidad
social, politica o cultural.

Hace afos que en Europa y en la mayoria de paises democriticos del mundo se de-
sarrollan programas de Educacién para la ciudadania, una necesidad de formacién que
se extiende ante la preocupacion que despierta el posible alejamiento de la juventud de
la participacién democritica o, tal vez, la falta de comprensién que existe ante nuevas
formas de accién social. Asi, son muchas las investigaciones y las propuestas educativas
innovadoras que reclaman una nueva educacién politica, juridica o econémica, o una
nueva educacién civica, que ponga el acento en la participacion. Estas propuestas se
sitdan tanto en la educacién formal como en la no formal, tanto en diferentes 4mbitos
institucionales como por parte de distintas entidades no gubernamentales.

Desde la ensefianza de las ciencias sociales, la geografia y la historia, asi como desde
otras ciencias de la educacién, el campo de la investigacion relativo a la educacién para la
participacién ciudadana ha ido creciendo, al mismo tiempo que se hacia evidente la im-
portancia de su presencia en los curriculos de ciencias sociales y también de otras dreas.
Es necesario reconocer que queda mucho camino por recorrer hasta que la participacién
democritica y la intervencién social sean el centro de los aprendizajes, y se reconozca el
peso de la ensefianza de las ciencias sociales en este sentido.

Aprender ciencias sociales debe significar aprender a saber y a saber hacer, a convivir
y a saber ser personas responsables y comprometidas socialmente; es decir, aprender
historia, geografia o ciencias sociales nos debe servir para comprender, formar el pensa-
miento critico y divergente y ser capaces de participar en nuestro entorno y promover
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cambios sociales. Debe ser un aprendizaje y, por tanto, una ensefianza que promueva el
camino que va desde la reflexién a la accién, desde la valoracién de las situaciones a la
toma de decisiones y la comprensién de las consecuencias.

La ensefianza de las ciencias sociales aporta perspectivas imprescindibles para el
aprendizaje de la participacién ciudadana. Por ejemplo, la historia nos ofrece el punto
de vista del cambio, desde la comparacién entre el pasado y el presente, en cuanto a
la génesis, desarrollo y posibilidades de la participacién democratica. La geografia nos
muestra la construccién, la gestion y la distribucién del espacio, el territorio como dmbi-
to de toma de decisiones para la ciudadania. La ensefianza de la economia es un campo
donde podemos aprender cémo se distribuyen los recursos, qué prioridades existen en
cada contexto: familiar, local, nacional... La antropologia o la sociologia nos ayudan a
comprender las dindmicas de la participacién, de la convivencia, las interacciones, la
aceptacion de las otras personas, la empatia o la resolucién de conflictos. La politica y el
derecho nos aproximan a la ética de la participacién ciudadana, a los derechos y deberes
de la ciudadania, asi como al anilisis de los conceptos de legal e ilegal o de fronteras
territoriales, entre otros. Estas son algunas de las muchas aportaciones que las distintas
ciencias sociales pueden hacer a la educacién para la participacién ciudadana.

No cabe duda, pues, de que la ensefianza de las ciencias sociales juega, o debe jugar,
un papel fundamental en el aprendizaje de la participacion. Y no cabe duda de que a
participar se aprende participando, en relacién con cuestiones sociales pertinentes y rele-
vantes, ya sea en los centros escolares o en otros contextos, ya sea en un proceso personal
de accién directa o a través de la representatividad democritica. El caso es preparar a las
nifas y nifos, a los chicos y chicas para participar, poniendo en su mano los conocimien-
tos necesarios para tomar decisiones y asumir responsabilidades y proporciondndoles
oportunidades de tener experiencias significativas de ejercicio de la participacién, un as-
pecto que podria trabajarse también a partir de las propias dinimicas de funcionamiento
escolar y no sélo en el campo estricto de los contenidos académicos.

En este marco, el contenido de este libro se articula atendiendo a tres ejes temdticos
fundamentales, que constituyen las tres partes de la publicacién completa (distribuida, a
efectos de edicién, en dos volimenes):

L. Problemas del mundo y ensefianza de la participacion ciudadana.
II. Investigacionesy experiencias innovadoras sobre la ensefianza de la participacion ciu-
dadana.
IIL. Formacion del profesorado para la enserianza de la participacion ciudadana.

I. En primer lugar, en efecto, nos planteamos la necesidad de tener en cuenta los
problemas actuales del mundo, ya que la educacién no puede permanecer al margen de
los mismos. Desde esta perspectiva, una de las mejores aportaciones que puede hacer
el sistema educativo, desde sus diferentes 4mbitos, es la formacién de una ciudadania
auténticamente participativa, que sea capaz de comprender los graves problemas sociales
y ambientales de nuestro mundo y de dar respuestas creativas, criticas y comprometidas
a esos problemas, desde la implicacién y la corresponsabilidad en la resolucién de los
asuntos colectivos.



Esa formacién se produce con frecuencia en contextos de educacién no formal, pero
es importante que el curriculum de la educacién formal se haga eco de estas necesidades
e incorpore estos planteamientos educativos. De hecho, asi lo han venido haciendo, sobre
todo en las ultimas décadas, gran parte de los paises europeos y latinoamericanos, no sélo
mediante la regulacién de unas asignaturas concretas, sino, sobre todo, mediante la inclu-
sién de la perspectiva de educacién para la ciudadania y, mas concretamente, de educacién
para la participacién ciudadana como contenido escolar, generalmente bajo el enfoque de la
transversalidad. Si embargo, la escuela, como institucién, es especialmente resistente a la in-
tegracién de contenidos no habituales en la tradicién disciplinar del conocimiento escolar.

La ensefianza de las ciencias sociales para la participacién tiene en la tradicién critica
una fundamentacién que hoy por hoy no ha sido superada. Educar para la intervencién
social, para el cambio social, para mejorar la convivencia democritica, para promover la
igualdad y la justicia social, para denunciar las desigualdades y para defender los dere-
chos humanos. Desde la perspectiva critica las cuestiones controvertidas de la actualidad
o los problemas sociales, que aparecen como los mds relevantes de nuestro presente,
deberian ser la base para organizar los contenidos del curriculo de ciencias sociales.

II. En segundo lugar, tomando como base lo anterior, se presenta un amplio pano-
rama de investigaciones e innovaciones en relacion con la educacion para la participacion
ciudadana, tanto en el ambito de la educacién formal como en el de la no formal, ya que,
aunque es evidente que comparten ciertos planteamientos, no lo es menos que cada uno
de esos ambitos tiene un caricter especifico que requiere ser tratado de manera deter-
minada. Por lo demds, es interesante el andlisis de los puntos de conexién entre ambos
ambitos y el modo en que pueden enriquecerse mutuamente. Este andlisis se realiza aqui
tanto desde las investigaciones que se vienen produciendo en torno a este dmbito de
conocimiento como desde la perspectiva de las experiencias innovadoras, que son abun-
dantes en este apartado de la obra.

La investigacién sobre la educacién para la participacién ciudadana en la educacién
formal ha crecido en los ultimos tiempos, en funcién de los resultados que han aportado
las numerosas investigaciones relacionadas con el campo mds general de la educacién
para la ciudadania, asi como con aspectos diversos del desarrollo de la competencia social
y ciudadana. Estas investigaciones demuestran que muchas de las propuestas de forma-
cién democritica en distintos paises se quedan en formulaciones tedricas que no llegan
a plantear los aspectos bésicos de la participacién real en el medio social por parte del
alumnado. Por otro lado, las investigaciones relativas a la educacion no formal muestran
aspectos muy interesantes, que podrian trasladarse a las aulas, aportando estrategias y
recursos diddcticos innovadores a la ensefianza de las ciencias sociales.

Como muestran los trabajos presentes en esta obra, existe una gran cantidad de pro-
yectos innovadores dirigidos a promover la educacién para la participacién ciudadana,
desde diferentes perspectivas y enfoques, con la implicacién de una gran diversidad de
entidades o instituciones educativas. En la actualidad estamos en disposicién de conectar
investigacién e innovacién para definir las caracteristicas de lo que debe ser la educacién
para la participacion, asi como para precisar las aportaciones imprescindibles de la ense-
fianza de las ciencias sociales, la geografia y la historia.
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I1I. Por dltimo, consideramos que es necesario afrontar el problema de la formacion
del profesorado para la enserianza de la participacion ciudadana. Si bien es cierto que, como
ya se ha dicho, son cada vez mas numerosas las iniciativas de educacién para la ciudada-
nia y para la participacién, no lo es menos que el nimero de propuestas que pretenden
consolidar —o, al menos, iniciar- la formacién de los docentes en este terreno es mucho
menor. Sabemos todavia muy poco acerca de qué piensa el profesorado sobre la parti-
cipacién y qué espacio le dedica en sus clases de ciencias sociales. También conocemos
muy poco de la prictica de modelos de desarrollo profesional docente centrados en la
participacién democratica.

Como ponen de manifiesto tanto la investigacién educativa como las demandas de
los propios protagonistas, es evidente que la mayor parte de los docentes de los diversos
niveles educativos carecen de una formacién especifica y sélida en el campo de la parti-
cipacién ciudadana. Desde nuestra perspectiva de docentes o de responsables de la for-
macién inicial y permanente del profesorado, este asunto nos parece de vital importancia
si se pretende incidir en una mejora real y duradera de la educacién en este ambito.

Es bien sabido que la introduccién de cambios educativos importantes en el cu-
rriculo no puede realizarse sin una renovada formacién del profesorado en el mismo
sentido pretendido por dichos cambios. Educar para la participacién requiere una serie
de competencias profesionales contempladas desde la didéctica de las ciencias sociales,
para favorecer el desarrollo del pensamiento social, para ensefiar a afrontar los problemas
sociales, para ayudar a construir una opinién o un juicio sobre temidticas controvertidas,
para orientar acerca de los procesos de toma de decisiones, para favorecer el trabajo
cooperativo, en definitiva, para ensefiar a participar con todas sus responsabilidades e
implicaciones.

Esta obra trata, pues, la educacién para la participacién ciudadana desde diversos
angulos y contextos educativos, dentro y fuera de las aulas, aportando informacién fun-
damentada desde la investigacion y ofreciendo un abanico amplio de posibilidades para
la innovacién, y también para la formacién del profesorado. Desde la didactica de las
ciencias sociales educar para la participacién es una finalidad ineludible. Una meta que
cobra sentido cada dia ante las necesidades de nuestro alumnado, que ha de enfrentarse
—ahora y en el futuro- a los graves problemas sociales de nuestro mundo y a los desafios
que plantea la construccién de una democracia mds participativa.

Los editores:

NicorLis DE ALBA FERNANDEZ
Francisco F. Garcia PErez
ANTONI SANTISTEBAN FERNANDEZ

Sevilla, marzo de 2012
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PROBLEMAS DEL MUNDO, MOVIMIENTOS SOCIALES Y
PARTICIPACION CIUDADANA

Imanol Zubero*
UPV/EHU

“Todos queremos hacer lo mejor para nuestros hijos. Pero, ;qué es la edu-
cacién sino el proceso por el que la sociedad inculca sus normas, estindares
y valores —en pocas palabras, su cultura- a la generacién siguiente, con la
expectativa de que, de este modo, guiard, canalizard, influird y configurard
en lineas generales las acciones y creencias de las generaciones futuras, de
acuerdo con los valores y las normas de sus padres y el sistema de valores
predominante en la sociedad?, ;qué es esto sino una reglamentacién: el go-
bierno moral de la cultura®”

(Stuart Hall, citado en Giroux, 2003, p. 149).

Problemas del mundo, movimientos sociales, participacién ciudadana: el titulo de
este capitulo dibuja un circulo perfecto. Tres realidades que, si engranaran correctamen-
te, constituirian un perfecto artefacto sociopolitico: hay problemas en el mundo, y por-
que hay problemas nos organizamos colectivamente para actuar sobre ellos. Pero este
engranaje no siempre funciona. Y, si lo hace, nunca es de manera natural o automadtica.
Hay problemas en el mundo: no cabe ninguna duda. La relacién de los mismos, aun
cuando quisiera ser somera, resultaria interminable. Y, sin embargo, esta abundancia de
problemas no parece verse acompafiada de una critica (ni tedrica ni préctica) a la altura
del desafio que tales problemas plantean.

[1] “El problema mads intrigante que hoy afrontan las ciencias sociales puede formu-
larse del siguiente modo: viviendo en el inicio del milenio en un mundo donde hay tanto
para criticar, spor qué se ha vuelto tan dificil producir una teoria critica?” (Santos, 2003,
p-23; 2005, p. 97).

Boaventura de Sousa Santos afronta desde esta pregunta su monumental reflexién
sobre la que denomina fransicion paradigmatica, que caracteriza asi:

Las promesas de la modernidad, al no haber sido cumplidas, se transformaron en proble-
mas para los cuales no parece haber solucién. Entre tanto, las condiciones que produjeron
la crisis de la teoria critica moderna no se convirtieron atn en las condiciones de supera-
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cién de la crisis. De ahi la complejidad de nuestra posicién “transicional”, la cual puede
resumirse asi: nos enfrentamos a problemas modernos para los cuales no hay soluciones

modernas (Santos, 2003, p. 30).

En cierto modo, esto es lo que expresaba coloquialmente aquella pintada que -cuenta
Galeano- podia leerse en una pared de Bogota: “Ahora que teniamos las respuestas, nos
cambiaron las preguntas”.

Ciertamente, sobreabunda el dolor, abunda la indignacién y menudea el grito. Siem-
pre ha sido asi, deo gratias; y aunque ha habido momentos histéricos en los que la travesia
del desierto, ya de por si fatigosa, nos ha pillado particularmente desfondados, desde
hace unos afios (digamos que desde las movilizaciones de Seattle de 1999) la realidad
estd siendo prédiga en iniciativas de protesta y de resistencia, particularmente en una
perspectiva mundial/global. Pero, con ser imprescindibles, la protesta y la indignacién
son insuficientes. Como advertia Monedero mucho antes del 15M, “el malestar también
hay que elaborarlo” (2005, p. 39).

[2] Mis adelante nos ocuparemos de esa “elaboracion del malestar”. Pero antes reco-
geremos el envite de Santos. ;Cémo explicar el déficit actual de teoria critica, habiendo
tantisimo para criticar? Interesante cuestién a cuyos desarrollos mds précticos y apli-
cados llegaremos después de asomarnos a otra no menos interesante (particularmente
en un foro como éste), que formularemos asi: ¢cémo surgen los problemas cientificos?
Es ésta una cuestién controvertida, que se planteé de manera candnica en aquel célebre
congreso de la Sociedad Alemana de Sociologia en Tiibingen, en 1961, en el que Adorno
y Popper confrontaron sus respectivas propuestas metodolégicas: ambas antipositivistas,
ambas criticas, si, pero abiertamente enfrentadas en su epistemologia en la medida en
que cada una se construye sobre muy distintas concepciones de la historia y de la socie-
dad (Adorno, Popper ez al., 1972).

Antipositivistas ambas, decimos. Si para el positivista 16gico el edificio de la ciencia
se construia con los ladrillos de los enunciados elementales, basicos, protocolarios, cuya
certeza venia dada por la percepcién inmediata de los sentidos (observacién), Popper
advertird a los hombres del Circulo de Viena que su ideal verificacionista estaba ligado
a un dogma empirista imposible de sostener: la certeza dltima proporcionada por la
percepcion de los sentidos. Pero no hay percepcién de los sentidos que no suponga una
interpretacion. La ciencia deja asi de ser un saber absolutamente seguro para conver-
tirse en conocimiento hipotético, conjetural; deja de seguir un camino exclusivamente
inductivo para tomar otro deductivo/inductivo; abandona el criterio de verificacién para
seguir el de falsacién. Al principio de la ciencia no hay fundamentos infalibles, sino
problemas que, en el planteamiento de Popper, surgen de una permanente tensién entre
conocimiento e ignorancia. En esta tensién entre saber y no saber sitda el origen del
conocimiento:

El conocimiento no comienza con percepciones u observacién o con la recopilacién de da-
tos o de hechos, sino con problemas [ ...] Todo problema surge del descubrimiento de que
algo no estd en orden en nuestro presunto saber; o, légicamente considerado, en el descu-
brimiento de una contradiccién interna entre nuestro supuesto conocimiento y los hechos;
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o, expresado quizd mds adecuadamente, en el descubrimiento de una posible contradiccién
entre nuestro supuesto conocimiento y los supuestos hechos (Adorno, Popper ez al., 1972,

pp- 102-103).

No es de extrafiar que Popper conceda tan poca importancia a la cuestién de la newu-
tralidad axioldgica, a la posible (e indeseada, desde la perspectiva positivista) influencia
de valores e intereses extracientificos en el proceso de investigacién. En su opinién, es
imposible excluir tales intereses de la investigacién cientifica. Aun mds, piensa Popper
que pretender privar al cientifico de su partidismo seria tanto como privarle de su hu-
manidad:

Nuestras motivaciones y nuestros ideales puramente cientificos, como el ideal de la pura
busqueda de la verdad, hunden sus raices mds profundas en valoraciones extracientificas
y, en parte, religiosas. El cientifico objetivo y “libre de valores” no es el cientifico real. Sin
pasion la cosa no marcha, ni siquiera en la ciencia pura. La expresion “amor a la verdad” no
es una simple metafora (Adorno, Popper e al., 1972, p. 111).

Teniendo esto presente, lo que si es fundamental es diferenciar “entre aquellos inte-
reses que no pertenecen a la busqueda de la verdad y el interés puramente cientifico por
la verdad”, para lo cual es preciso distinguir entre contexto de descubrimiento (cémo llega
a plantearse una teoria) y contexto de justificacion (cémo se experimenta). Una persona
puede querer demostrar cualquier cosa sobre la sociedad (porque tiene prejuicios, o in-
tereses politicos, etc.) y para ello elabora una determinada teoria: esto es algo que carece
de relevancia cientifica. La tnica pregunta de importancia cientifica es ésta: “sCémo
experimentd usted su teoria?” (Popper, 1973, p.150). Si has sido capaz de no introducir en
el proceso de anilisis tus intereses, si has aplicado correctamente el método cientifico y si
das completa publicidad a tu investigacién, la validez o no de tu teoria se hard evidente.

Adorno acepta de entrada la tensién entre saber y no saber popperianos. También
sitia el problema en el comienzo de la ciencia, pero no acepta su reduccién a problemas
intelectuales, epistemoldgicos, mentales, sino que considera que los problemas que dan
lugar a la busqueda de conocimiento cientifico son, esencialmente, problemas pricticos,
reales, “porque el objeto de la sociologia misma, la sociedad, que se mantiene a si misma y
a sus miembros en vida y que amenaza con hundirse a un tiempo, es problema en sentido
enfitico”, de manera que “en Popper el problema es algo de naturaleza exclusivamente
epistemoldgica en tanto que en mi es a un tiempo algo practico, en ultimo término una
circunstancia problematica del mundo” (Adorno, Popper ez al., 1972, pp. 124-125). Des-
de la perspectiva de Adorno, al principio de la ciencia no esta el problema mental, sino
el problema real, es decir, la contradiccién no entre conocimiento e ignorancia (resoluble
mediante un esfuerzo por “mejorar” nuestro conocimiento), sino entre la sociedad tal
cual es y una sociedad que se desea distinta:

La experiencia del cardcter contradictorio de la realidad social no puede ser considerada
como un punto de partida mds entre otros posible, sino que es el motivo constituyente de
la posibilidad de la sociologfa en cuanto tal. Unicamente a quien sea capaz de imaginarse
una sociedad distinta de la existente podra ésta convertirsele en problema; inicamente en
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virtud de lo que no es se hard patente en lo que es, y ésta habrd de ser, sin duda, la materia
de una sociologia que no desee contentarse -como, desde luego, la mayor parte de sus
proyectos- con los fines de la administracién publica y privada (Adorno, Popper ez al.,

1972, p. 137).

Lo que distingue a la Teoria Critica de Adorno del Racionalismo Critico de Popper
es el interés que la anima: el interés emancipador o, como dijera Horkheimer en su
ensayo seminal de 1937, el “interés en la supresién de la injusticia social” (2000, p. 77).
El propio Popper parece reconocerlo asi cuando, segin cuenta Adorno, en la correspon-
dencia que ambos mantuvieron previamente al encuentro de Tibingen, aquel definié la
diversidad de sus posiciones en los siguientes términos: en opinién de Popper, “vivimos
en el mejor de los mundos jamds existentes”, mientras que Adorno se niega a creerlo asi
(Adorno, Popper ez al., 1972, p. 136).

En su ya clasica aproximacién al oficio de sociélogo, Bourdieu, Chamboredon y Pas-
seron advierten de que el conocimiento empieza siempre con un movimiento de ruptura:

El descubrimiento no se reduce nunca a una simple lectura de lo real, aun del mas descon-
certante, puesto que supone siempre la ruptura con lo real y las configuraciones que éste
propone a la percepcién. Si se insiste demasiado sobre el papel del azar en el descubri-
miento cientifico, como lo hace Robert K. Merton en su andlisis del serendipizy, se corre el
riesgo de suscitar las representaciones mds ingenuas del descubrimiento, resumidas en el

paradigma de la manzana de Newton (1989, p. 29).

Porque, si hay que esperar a que los problemas nos caigan (directa y literalmente)
sobre la cabeza para considerarlos como tales...

[3] Pero la perspectiva adorniana no resuelve el problema del surgimiento de los
problemas (sociales), tan sélo sitia la pregunta en otro lugar: ;cémo surge el interés por
la transformacién del mundo? Hay problemas en el mundo, pero sde quién son esos
problemas que hay en el mundo?, ;quién se siente concernido por ellos? Recurriendo a
la célebre paradoja de Hume -“Si un drbol cae en medio del bosque y no hay nadie que
lo escuche, ¢hace ruido al caer?”-, deberiamos preguntarnos: ;puede existir un problema
en el mundo si nadie lo califica como tal?

uestiéon diferencian ué como .

Abordamos esta cuestién diferenciando entre el el de los problemas. Son
términos que en demasiadas ocasiones se mezclan, complicando sobremanera la re-
flexién. Cuando preguntamos “cémo” estamos planteando una reflexién orientada hacia
la practica. Pensamos en medios, en modos, en herramientas, en instrumentos, en pro-

> > ) >
cesos, en metodologias, en instituciones... Ya sabemos gue tenemos que actuar: esto es
algo que ni se plantea; incluso sabemos, mejor o peor, gué tenemos que hacer. De lo que
se trata es de buscar la mejor manera de hacer eso que sabemos que tenemos que hacer.
ero en demasiadas ocasiones nos planteamos problemas aparentemente técnicos (apa-
Pero en d d lant robl rent te t
rentemente son “comos”) que, en realidad, encubren problemas sustantivos (realmente
son “qués”). Parecen problecomos, pero en realidad son problequés. O probleporqués. Cuan-
o ocurre esto, lo que en realidad estamos preguntindonos es: “sPor qué preocuparnos
d to, | lidad est tand é
por los problemas del mundo?”. Y cuando nos hacemos esta pregunta ya tenemos la res-
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puesta rondiandonos la mente y el corazén: “;Por qué preocuparnos... cuando la situacion
es tan complicada, o tan grave; si somos tan pocos, o tan pequeios, o tan débiles?; ssi los
resultados de nuestro trabajo son tan limitados, si llevamos tanto tiempo trabajando sin
solucionar nada, si las cosas parecen ir cada vez a peor? En definitiva: ;De qué vale pre-
ocuparse por los problemas del mundo? ¢Merece la pena? ;Sirve para algo? O incluso:
¢De verdad tenemos que hacerlo? ;Por qué razén?

En mi opinién, la principal dificultad a la que se enfrenta la accién social no es, casi
nunca, un problema de medios, de poder, sino un problema de compromisos, de guerer.
La accién social es el dltimo estadio de un proceso que se compone de cuatro momentos
consecutivos y firmemente interrelacionados: 1° Saber; 2° Querer; 32 Poder; 4° Hacer.
Esta es la cadena que desemboca en la accién social, al menos en la buena accién social:
en la accién social reflexionada, orientada, medida y evaluada. Una cadena que se re-
troalimenta generando un circulo virtuoso: saber mds, querer mds (y, sobre todo, mejor),
poder mas, hacer mis...

Volvamos, entonces, a la pregunta que nos convoca: ;Por qué interesarnos en los pro-
blemas del mundo? Ya hemos dejado claro que estamos hablando de un “c6mo-cémo”y
no de un “cémo-por qué”. Lo que nos preocupa es cémo actuar de manera mds adecuada
y eficaz en favor de las personas mds fragiles y de los colectivos mds vulnerables y en
contra de los procesos sociales, las estructuras institucionales y los marcos culturales que
provocan, permiten, mantienen o justifican esa fragilidad y esa vulnerabilidad. No esta-
mos buscando razones para trabajar en esta direccién. No las necesitamos. Pero es que
serfa inutil buscarlas, porque no las hay:

No hay, seamos francos, ninguna “buena razén” para que debamos ser guardianes de nues-
tros hermanos, para que tengamos que preocuparnos, para que tengamos que ser morales,
y en una sociedad orientada hacia la utilidad los pobres y dolientes, indtiles y sin ninguna
funcién, no pueden contar con pruebas racionales de su derecho a la felicidad. Si, admi-
tamoslo: no hay nada “razonable” en asumir la responsabilidad, en preocuparse y en ser
moral. La moral sélo se tiene a si misma para apoyarlo: es mejor preocuparse que lavarse
las manos, es mejor ser solidario con la infelicidad del otro que indiferente, es muchisimo
mejor ser moral, aun cuando ello no haga a las personas mds ricas y a las empresas mas

rentables (2001, p. 98).

“La moralidad —insiste Bauman— es endémica e irremediablemente 7o racional, en
el sentido de que no es calculada y, por ende, no se presenta como reglas impersonales
que deben seguirse” (2004, p. 72). No hay razén per se que valga para justificar nuestro
compromiso con nuestras hermanas y hermanos mas frégiles. O, si la hay, es una razén
sobrevenida, una razén a posteriori, una razén que sélo es razonable porque se alimenta
de una narracion.

[4] Como sefala Ignatieff, el actual clima de desencanto frente a las grandes fi-
losofias del compromiso y a sus propuestas coincide con la desaparicién o, al menos,
con el debilitamiento de aquellas narraciones morales que servian para dotar de signi-
ficado a los acontecimientos en los que se juega nuestra propia condicién humana y
en las que se fundamentaba el compromiso: “La ausencia de narraciones explicativas
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erosiona la ética del compromiso” (1999, pp. 96-97). Paribolas, historias ejemplares,
cuentos, relatos, mitos... Nuestra ecologia moral se construye narrativamente. Nece-
sitamos ejemplos que simbolicen aquello que queremos ser, aquello que creemos que
es lo bueno. Sin historias compartidas no hay sociedad. Mediante el lenguaje -que no
es sino construccién humana, artificio- creamos y mantenemos la realidad. Hasta que
las cosas no son nombradas, podemos decir que no existen. De ahi la importancia que
adquiere el manejo del lenguaje. Por eso la ausencia de narraciones adecuadas erosiona
continuamente la ética del compromiso al volver crecientemente argumentativo (spor
qué debo comprometerme?) lo que, al menos en términos ideales, deberia fundarse en
la conviccién. La ausencia de narraciones hace que los que deberian ser “problecémos”
se conviertan en “problequés”

“sSoy yo acaso el guardidn de mi hermano?”, responde enojado Cain cuando Dios le
pregunta dénde estd Abel. Por el relato del Génesis sabemos que cuando Cain responde
asi acaba de asesinar a su hermano, por lo que sus palabras pueden parecernos un intento
de ocultar su crimen, algo asi como un “No sé de qué me hablas”, o un “Yo no he sido”,
o un “¢A mi qué me cuentas?”, con el que eludir su responsabilidad tras el crimen. En
realidad, el evasivo interrogante de Cain no es consecuencia de su fratricidio, sino causa
del mismo. Sélo cronolégicamente sucede al crimen: en realidad, el asesinato de Abel
s6lo es posible porque previamente Cain habia decidido que no era el guardiin de su
hermano, que entre ellos no existia vinculo de interdependencia ninguno, que el destino
de Abel no era algo de lo que deberia sentirse responsable. Pero la comunidad humana
s6lo es posible si respondemos positivamente a la pregunta de Cain: “Si, soy el guardidn
de mi hermano”. Mis atn, la comunidad humana es posible s6lo si no nos hacemos esta
pregunta, sélo si no necesitamos hacernos esta pregunta, al considerarla plena y legitima-
mente respondida. Bauman lo ha expresado con luminosa rotundidad:

La aceptacién del precepto de amar al préjimo es el acta de nacimiento de la humanidad.
Todas las otras rutinas de la cohabitacién humana, asi como sus reglas preestablecidas o
descubiertas retrospectivamente, son sélo una lista (nunca completa) de notas al pie de
pagina de ese precepto. Si este precepto fuera ignorado o desechado, no habria nadie que
construyera esa lista o evaluara su completud (2005, p. 106).

En palabras de Simone Weil, “hay obligacién hacia todo ser humano por el mero
hecho de serlo, sin que intervenga ninguna otra condicién, e incluso aunque el ser hu-
mano mismo no reconozca obligacién alguna” (1996, p. 24). Esta obligacién no se basa
en una convencion, es eterna e incondicionada. “Es preciso reconocer -escribe por su
parte Crespi (1996)- que la relacién con el otro no depende de una eleccion personal;
tenemos una deuda con él que hemos contraido atin antes de reconocer su existencia”. En
efecto, existe una trama de vinculaciones entre los seres humanos derivada de nuestra na-
turaleza social que nos compromete con unas obligaciones cuya ignorancia no exime de
su cumplimiento. No cabe, pues, elegir el descompromiso, la irresponsabilidad hacia las
necesidades vitales del otro, salvo que al hacerlo elijamos también despojarnos de nuestra
propia humanidad. Es por ello que el compromiso no es algo que se escoja, sino algo que
nos escoge. No tenemos compromisos, sino que son los compromisos los que nos tienen.
Sélo si somos capaces de reconocernos deudores del otro, sélo si, como dice Reyes Mate,
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aceptamos que “el otro lleva una contabilidad que no coincide con la nuestra”, podremos
abrirnos a la exigencia de ponernos al servicio de sus necesidades.

Estos planteamientos resultan extemporaneos en una época calificada de posmoralis-
ta, en la que se ha levantado acta de defuncién de la cultura sacrificial del deber, tanto en
su version religiosa como laica. La cultura moral de la deuda ha entrado en crisis, como
ha entrado en crisis la cultura econémica de la deuda: nada mds simple hoy que vivir
permanentemente endeudados, incluso como opcidn, en estos tiempos de tarjetas de
crédito y de préstamos a bajo interés. En palabras de Berger (2006):

“Hoy en dia no sé6lo estin desapareciendo y extinguiéndose especies animales y vegetales,
sino prioridades humanas que, una tras otra, estdn siendo sistemdticamente rociadas, no
de pesticidas, sino de eticidas: agentes que matan la ética y, por consiguiente, cualquier idea
de historia y de justicia”. Eticidas que se ceban muy especialmente con todo aquello que
tenga que ver con “la necesidad humana de compartir, legar, consolar, condolerse y tener
esperanza’.

Por eso es imprescindible insistir una y otra vez en que nuestra responsabilidad hacia
el otro es previa incluso a nuestra propia libertad. Somos porque somos con otros. No
es posible la comunidad humana sin comunidad moral, sin reconocimiento del otro, de
nuestra mutua dependencia y de la responsabilidad que de ella se deriva. Y en esta tarea
el papel de la educacién resulta esencial. Una educacién que, siguiendo la propuesta de
Martha C. Nussbaum (1999; 2005; 2010), ponga especial énfasis en el desarrollo del
pensamiento critico, en la capacidad de trascender las lealtades nacionales y abrazar una
identidad cosmopolita, en la capacidad de imaginar la experiencia del otro, en reforzar el
sentido de la responsabilidad individual. Una educacién esencialmente narrativa y sélo
secundariamente argumentativa pues, como sefiala Nussbaum, la parologia de la repug-
nancia que divide el mundo entre “un «nosotros» sin falla alguna y un «ellos» con caracter
contaminante, sucio y malo” se ha nutrido también “de numerosas historias ancestrales
relatadas a las nifias y los nifios, las cuales dan a entender que el mundo se salvara cuan-
do las brujas y los monstruos feos y repugnantes sean asesinados por alguien, o incluso

cocinados en sus propios hornos” (2010, pp. 61-62).

[5] Porque los relatos mueven el mundo. Que nadie lo dude. Su importancia a la hora
de orientar las politicas publicas y, en concreto, las politicas sociales y econémicas de
los gobiernos, estd ampliamente contrastada (Hirschman, 1991; Lakoft, 1996; Schmidt
2002; Béland, 2007; Atkins, 2010). No por si solos. Es preciso un determinado contexto
social e institucional. Pero las ideas configuran marcos (frames) que delimitan en un mo-
mento dado el espacio de lo pensable y de lo impensable, de lo posible y de lo imposible,
de lo deseable y de lo indeseable. Como nos advirtié Wiliam Thomas, “si los hombres
definen las situaciones como reales, son reales en sus consecuencias”. Pero la mentalidad
progresista se volvid, hace ya demasiado tiempo, burdamente leninista, olviddndose de la
propuesta de Gramsci; obsesionada con el poder, se ha olvidado de la hegemonia. Hace
ya muchos afios que los mejores lectores de Gramsci se encuentran en la derecha. Por el
contrario, desde los Sesenta la izquierda orientada a la gestién del poder en las socieda-
des democriticas ha arrojado por el sumidero, junto con el agua sucia de la crisis de la
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clase obrera como sujeto histérico, el nifio de la construccién de hegemonia. “;Por qué
nos resulta tan dificil siquiera imaginar otro tipo de sociedad? ;Qué nos impide concebir
una forma distinta de organizarnos que nos beneficie mutuamente?”, se pregunta Judt.

Nuestra incapacidad es discursiva: simplemente ya no sabemos cémo hablar de todo esto.
Durante los ultimos treinta afios, cuando nos preguntibamos si debiamos apoyar una
politica, una propuesta o una iniciativa, nos hemos limitado a las cuestiones de beneficio o
pérdida —cuestiones econémicas en el sentido mds estrecho (2010, p. 45-46).

Naomi Klein subraya con acierto la importancia trascendental que ha tenido esta
capacidad de la “nueva derecha” para generar discurso durante la travesia del desierto
que para el pensamiento conservador fueron las décadas de los afios Cincuenta, Sesenta
y Setenta. En 1962, Milton Friedman escribia en su libro Capitalismo y libertad:

Sélo una crisis -real o percibida- da lugar a un cambio verdadero. Cuando esa crisis tiene
lugar, las acciones que se llevan a cabo dependen de las ideas que flotan en el ambiente.
Creo que esa ha de ser nuestra funcién basica: desarrollar alternativas a las politicas exis-
tentes, para mantenerlas vivas y activas hasta que lo politicamente imposible se vuelve

politicamente inevitable (Klein, 2007, p. 27).

Era un tiempo en el que tanto Friedman como sus mentores intelectuales, Hayek y
Von Mises, “parecian condenados a ser marginales cultural y profesionalmente” (Judt,
2010, p. 104). ;Si hasta Keynes debia ser superado por la izquierda en aquellos afios Se-
senta! Pero llegé la crisis, la real (la del petréleo de 1973 y la del cambio del modelo tecno-
légico y productivo fordista que la siguid) y la percibida o imaginada (la crisis del miedo
y la desconfianza que dio al traste con cualquier cultura del compromiso y del pacto). Y
la crisis generd la estructura de oportunidad politica para el “libertarianismo” mds radical.

Asi pues, ¢por qué, viviendo en el inicio del milenio en un mundo donde hay tanto
para criticar, se ha vuelto tan dificil producir una teoria critica? Pues tal vez porque un
dia, hace ya muchos afios, nos creimos a pies juntillas aquello de que habia que dejarse de
interpretar de diversas maneras el mundo y que lo que habia que hacer era transformarlo.
Pero mientras unos actuaban en el escenario eran otros los que escribian los guiones.

[6] Como sefiala Cohen, la tradicién igualitaria ligada al marxismo ha despreciado
histéricamente las cuestiones relacionadas con la moralidad. Ello es debido a la caracte-
ristica concepcion obstétrica del marxismo. Surgido de una serie de ideales juzgados etéreos
(socialismo utépico), a partir de Marx y de Engels el socialismo descansaria sobre unos
fundamentos sélidos: lo que una vez fuera utopia, en adelante serfa ciencia. Desvelados
los mecanismos fundamentales de la explotacién y de la liberacién, el marxismo se des-
preocupé de los valores de igualdad, comunidad, autorrealizacién humana, a pesar de ser
parte integrante de la estructura de creencias organizada en torno al marxismo. En lugar
de eso, “dedicaron su energia intelectual al duro caparazén de hechos que rodeaban sus
valores” (Cohen 2001, pp. 138-139). Y cudles eran esos hechos que conformaban el “duro
caparazén” del marxismo? Basicamente dos: 1°) La existencia de una clase trabajadora cu-
yos miembros constituian la mayoria de la sociedad, producian la riqueza de la sociedad,
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eran los explotados de la sociedad, no tenian nada que perder con la revolucién, al con-
trario, estaban interesados en la misma, y te-nian la capacidad de transformar la sociedad.
2°0) La conviccién de que el desarrollo de las fuerzas productivas “daria como resultado
una abundancia material tan grande que cualquier cosa que alguien necesitase para de-
sarrollar una vida satisfactoria podria tomarlo de la tienda sin coste alguno para nadie”
(Cohen 2001, pp. 140, 145). Ante la densidad de los hechos, ¢quién necesita valores?

Porque creia que la igualdad era histéricamente inevitable, el marxismo cldsico no se
preocupé de argumentar “por gué esa igualdad era moralmente correcta, qué era exac-
tamente lo que la hacfa obligatoria desde un punto de vista moral”. Si el capitalismo
incuba, necesariamente, el comunismo -si, por decirlo con el genio poético de Silvio
Rodriguez, “la era estd pariendo un corazén’-, resulta una pérdida de tiempo teorizar
sobre por qué ese tiempo nuevo ha de ser bienvenido; antes bien, de lo que se trata es
-parteros, al fin y al cabo- de trabajar por hacerlo llegar tan riapido como sea posible
(Cohen 2001, p. 140). Y para ello pricticamente bastaba con ser obrero con conciencia
de serlo. Conciencia prixica, no moral. Porque el viento de los intereses de la clase em-
pujaban naturalmente el barco de la emancipacién del género humano. Lo que era bueno
para la clase obrera era igualmente bueno para la Humanidad en su conjunto. No podria
ser de otra manera. Pero la era del capitalismo industrial, de la modernidad sélida y del
socialismo real acabé por parir no un corazén, sino un pufio. El fantasma que a media-
dos del siglo XIX recorria Europa y desde ahi se extendié por todo el mundo no fue el
del comunismo -aunque también este fantasma, transmutado en el espectro estalinista,
contribuyé grandemente a partirnos el corazén- sino el del imperialismo -corazén de las
tinieblas-, bisabuelo del globalitarismo actual.

[7] Lo diremos recurriendo a un concepto ampliamente extendido: el capitalismo
globalista es insostenible. La existencia de limites al crecimiento supone la impugnacién
de cualquier propuesta de desarrollo que aspire a elevar los niveles de bienestar de los
colectivos y pueblos mds pobres simplemente mediante el recurso de invitarles a seguir
los pasos de las sociedades mds desarrolladas: en un mundo limitado no hay recursos
suficientes para que todo el planeta sea un privilegiado “barrio Norte”. La existencia de
limites supone una inexorable enmienda a la totalidad al modelo de desarrollo capita-
lista, basado en el crecimiento permanente. Como advierte Seabrook, el discurso desa-
rrollista oculta un detalle fundamental, cual es el hecho de que “Occidente se enriquecié
gracias a la explotacion de los territorios y de los pueblos a los que ahora anima a seguir
sus pasos”. Y continda: “El secreto mejor guardado del «desarrollo» es que se basa en un
concepto colonial, un proyecto de extraccién. Dado que la mayoria de los paises carecen
de colonias de las que extraer riqueza, deben ejercer una prisién intolerable sobre su
propia poblacién y entorno” (2004, p. 79). Pero ya no hay espacios vacios (o “vaciables”
por la expeditiva via de la aniquilacién de sus habitantes originarios). O, en todo caso,
los espacios a conquistar por las mayorias que quieren sobrevivir son los que nosotros
ocupamos: los paises ricos.

Segun Bobbio, la verdadera razén de ser de la izquierda estd en comprometerse por
“realizar el paso de la «cuestién social» dentro de cada uno de los Estados a la «cuestion
social» internacional” (1996, p. 90). Se trata de afrontar el rompecabezas de la extension:
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Se nos pregunta si es posible extender criterios o principios de justificacién, elaborados,
preparados y defendidos en relacién a la cara interna de las comunidades politicas, mds
alld de los confines, al escenario internacional. Se nos pregunta incluso: si ello es posible,
scémo es posible?, scémo satisfacer todo lo exigido por la maxima “globaliza la justicia

social”? (Veca 1999, pp. 162-163).

Nuestro reto es pensar la igualdad radical de todos los seres humanos en condiciones
de escasez, de manera que si hay alguna forma de salir de esta crisis sistémica ha de pasar
por un menor consumo material del que ahora existe y, como resultado de ello, por cam-
bios no deseados en el estilo de vida de quienes habitamos el barrio Norte del planeta.

Y es aqui cuando el musculo moral se vuelve imprescindible. “:Cémo puede un téc-
nico de la Boeing de Seattle concebir «estar junto» a un trabajador de una planta de té
de India?”, se pregunta Cohen. Esta es su respuesta:

Para que hubiera alguna forma de solidaridad que uniera a esas personas, es necesario,
una vez mds, el estimulo moral que parecia tan innecesario para que se diera la solidaridad
proletaria en el pasado. Los mds ampliamente favorecidos en el proletariado del mundo
deben convertirse en gente sensible en gran medida a los llamamientos morales para que
haya algtin progreso en esta linea (Cohen 2001, p. 152).

Hoy vivimos en una situacién que algunos describen como apartheid global (Alexander,
1996). :Seremos capaces de desoir los cantos de sirena del neoliberalismo globalitario que
nos invitan a adaptarnos para no morir (en realidad, para que sean otros los que mueran)?

[8] En estas condiciones, hoy la solidaridad va contra nuestros intereses materiales
inmediatos. Glotz ha expresado con absoluta lucidez el planteamiento constitutivo de
un nuevo modelo de solidaridad.

La izquierda debe poner en pie una coalicién que apele a la solidaridad del mayor nimero
posible de fuertes con los débiles, en contra de sus propios intereses; para los materialistas
estrictos, que consideran que la eficacia de los intereses es mayor que la de los ideales, ésta
puede parecer una misién paradéjica, pero es la misién que hay que realizar en el presente
(1987,p.21).1

Pero esta cuestion ética, fundamento esencial de cualquier modelo de sociedad justa,
deviene inmediatamente en cuestién socioldgica y politica cuando de llevarla a término
se trata. En palabras de Bauman:

Los factores que propician y los factores que obstruyen las posibilidades de asumir la res-
ponsabilidad hacia Otros reconocidamente mds débiles y menos explicitos (precisamente
por su debilidad y por lo inaudible de su voz) no constituyen un problema que pueda
desenmarafiarse teéricamente a través del andlisis filos6fico ni resolverse pricticamente a
través de esfuerzos normativos/persuasivos de los filésofos (2001, p. 81).

! En una linea similar, ver también Habermas (1993, pp. 73-74) y Bauman (2001, p. 81).
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Todo es segiin el dolor con que se mira, nos recuerda Benedetti. Para analizar la realidad
con voluntad transformadora es absolutamente imprescindible que camébiemos nuestra
mirada, que aprendamos a mirar la realidad con una perspectiva nueva para poder asi
sentir el dolor de todas las otras personas que sufren.

Asi pues, para resumirlo con las palabras de Nussbaum: “Sean cuales fueren nues-
tros vinculos y aspiraciones, deberiamos ser conscientes, independientemente del coste
personal o social que ello implicase, de que todo ser humano es humano y que su valor
moral es igual al de cualquier otro” (1999, p. 161). Pero un auténtico compromiso a favor
del igual valor moral de todos los seres humanos implica costes personales y sociales. Y,
porque aspiramos y deseamos en el marco cultural de este capitalismo humanicida el
interés propio, la autoafirmacion, la autorrealizacion, que en principio no tienen por qué
enfrentarse a la solidaridad y al reconocimiento, en la practica si lo hacen. Y en este mar-
co la caridad bien entendida empieza (y, casi siempre, termina) por uno mismo. Es por
eso que la tarea fundamental a realizar por los movimientos sociales a favor de la justicia
global es una tarea que bien podemos calificar como de educacion del deseo.

[9] En su biografia de Wiliam Morris, reflexiona Thompson sobre las consecuencias
que el fracaso del socialismo utépico tuvo en relacion con el desarrollo posterior del
marxismo. La utopia mantenida por estos socialistas, entendida como educacion del deseo,
suponia abrir una espita a la imaginacién, “ensefarle al deseo a desear, a desear mejor, a
desear mds, y sobre todo a desear de un modo diferente”. En opinién de Thompson, el
utopismo de socialistas como Morris, de haber triunfado, hubiera supuesto la liberacién
del deseo para cuestionar sin tregua nuestros valores, y también a si mismo. De ahi su
conclusién:

“deseo”, no educado excepto en la enconada praxis de la lucha de clases, podia tender
El “deseo”, no educad to en | d de la lucha de clases, podia tend
-como advirtié frecuentemente Morris- a ir a su aire, a veces para bien, a veces para mal,
pero recayendo una y otra vez en el “sentido comin” o valores habituales de la sociedad
anfitriona. Asi que lo que puede estar imbricado en “el caso Morris”, es todo el problema
de la subordinacién de las facultades imaginativas utépicas dentro de la tradicién marxista
posterior: su carencia de una autoconsciencia moral o incluso de un vocabulario relativo al
deseo, su incapacidad para proyectar imdgenes del futuro, incluso su tendencia a recaer, en
vez de eso, en el paraiso terrenal del utilitarismo, es decir, la maximizacién del crecimiento

econémico (Thompson 1988, pp. 727-728).

El reto es colosal: ;c6mo desarrollar la expresién colectiva de necesidades nuevas,
cuya satisfacciéon rebase los limites de compatibilidad del sistema capitalista, si la po-
blacién de las sociedades desarrolladas no desea otra cosa que mas de lo mismo? No
estoy queriendo decir que nadie pueda arrogarse la capacidad de definir los deseos de los
demds, que nadie pueda legitimamente sostener la superioridad de su perspectiva sobre
los intereses y necesidades de los demds. En esta cuestién, de entrada no cabe la coercién,
sino la invitacién; no la imposicién, sino la educacién. La historia nos ha ensefiado, sobre
todo en los ultimos afos, que no hay posibilidad alguna de animar “por decreto” propues-
tas emancipatorias. Estas propuestas, estas formas emancipadas de vida, sélo tienen sen-
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tido en la medida en que surgen de las posibilidades que la misma realidad ofrece. Pero
en demasiadas ocasiones, las propuestas emancipatorias que surgen “de abajo” carecen de
plausibilidad. Se trata de propuestas que confunden la concienciacién con la creacién de
mala conciencia, o que proponen modelos de vida y alternativas sociales objetivamente
inasumibles. Por ello, es preciso mostrar en la practica que desde ahora mismo es posible,
para la mayoria de las personas, empezar a vivir de otra manera.

La tarea que hoy nos desafia es la de crear “espacios verdes” en los que se ponga de
manifiesto la posibilidad de otro estilo de vida; “nichos ecolégicos” en los que pueda
sembrarse y madurar una alternativa cultural y de valores a esta sociedad del tener: Zo-
nas liberadas en las que sea realmente posible hacer que florezca lo inédito viable de la
realidad. Es la Ginica manera creible de mostrar en la prictica que nuestras propuestas de
transformacion son posibles. Esto es lo que defiende Riechmann cuando asegura que “no
necesitamos vanguardias omniscientes; pero en cambio son inexcusables las minorias
ejemplares”. Los “buenos ejemplos”, las actitudes y conductas “testimoniales”, rompen
con la presién social al conformismo, rompen las unanimidades, estimulan actitudes y
conductas deseables. Y es que las virtudes se aprenden con la prictica: “Adquirir una
virtud es como aprender a tocar la flauta. Nadie aprende a tocar un instrumento musical
por leer un libro o asistir a una clase. Hay que practicar”, recuerda Sandel. La prictica de
la virtud moral es, esencialmente, un hébito (Sandel, 2011, pp. 223-224).

[10] En su dltimo libro Touraine advierte que las transformaciones sociales y cul-
turales actuales bien pudieran conllevar “la desaparicion real de los actores” -cita ex-
presamente la situacién en que se encuentran sindicatos y partidos de izquierda en
Europa- pero también abre la posibilidad de que aparezcan “nuevos actores, que ya
no sean sociales, sino mds bien morales”, unos actores “que opongan los derechos
de todos los hombres a la accién de quienes sélo piensan en incrementar sus benefi-
cios” (2011, pp. 17-18). “Debemos llegar a la conclusién -afirma mds adelante- de la
pérdida de importancia o incluso de la desaparicién de actores propiamente sociales,
pero éstos dejan paso a otros actores, no sociales, en la medida en que ponen en juego
orientaciones culturales fundamentales” (2011, p. 30). El fundamento de su actuacién
es “la defensa de unos derechos que deben ser directamente humanos, y no solamente
sociales” (2011, p. 43).

Se trata de un libro sugerente pero complejo, a ratos desconcertante y contradictorio.
Para comprenderlo habria que poner esta reflexién en relacién con sus trabajos de dos
décadas atrds, como el titulado Critica de la modernidad (1993). En este trabajo Touraine
sostiene que la modernidad se ha constituido como un didlogo complejo entre dos di-
mensiones, la racionalizacion y la subjetivacion. Como consecuencia de la confusién entre
la Modernidad -proceso histérico cuya raiz estd en la sustitucién de un mundo conce-
bido como creacién de la voluntad divina, la Razén o la Historia por otro en el que el
individuo emerge como actor de la historia- con un modo particular de modernizacién,
aparentemente el mds exitoso, el modelo capitalista, definido por la “extrema autonomia
de la accién econémica” (1993, p. 261), la modernidad “sélo ha sido definida por la efica-
cia de la racionalidad instrumental, el dominio del mundo vuelto posible por la ciencia y

la técnica” (1993, pp. 264-265). Y mais adelante sefiala:
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La modernidad triunfa con la ciencia, pero también a partir del momento en que las
conductas humanas son reguladas por la conciencia, llamemos o no alma a ésta, y no por
la busqueda de la conformidad con el orden del mundo. Los llamamientos a servir al
progreso y a la razén, o al Estado que es su brazo armado, son menos modernos que el

llamamiento a la libertad y a la gestion responsable de su propia vida (1993, pp. 266-267).

Relacionemos esta reflexién con conceptos como los de sociedad individualizada
(Bauman, 2001) o individualismo institucionalizado (Beck y Beck-Gernsheim, 2003).
Beck advierte que la individualizacién, en la actualidad, no significa -necesariamente-
atomizacién y aislamiento, ni tampoco emancipacién y autonomia; lo que significa es la
disolucion'y el desmembramiento de las formas de vida caracteristicas de la sociedad indus-
trial/estatonacional (organizadas en funcién de identidades y roles estables asociados a
la ciudadania nacional, la clase, la familia, la profesion o el sexo), que son crecientemente
sustituidas “por obra de otras en las que los individuos tienen que montar, escenificar e
improvisar sus propias biografias”. En esta situacién, la biografia “normal” es cada vez
mids una biografia necesariamente elegida o construida, casi siempre de manera artesanal.
En este escenario, la nocién de estilo de vida adquiere una particular relevancia:

A medida que la tradicién pierde su imperio y la vida diaria se reinstaura en funcién de la
interrelacién dialéctica entre lo local y lo universal, los individuos se ven forzados a elegir
estilos de vida entre una diversidad de opciones. Naturalmente, existen también influen-
cias normalizadoras (sobre todo en forma de mercantilizacién, dado que la produccién y
distribucién capitalistas son componentes nucleares de las instituciones de la moderni-
dad). Pero, debido a la “apertura” de la vida social actual, la pluralizacién de dmbitos de
accién y la diversidad de “autoridades”, la eleccién de un estilo de vida tiene una impor-
tancia creciente para la constitucién de la identidad del yo y para la actividad de cada dia

(Giddens 1995, p. 14).

Nos encontramos ante la paradoja de la accién social: la accién colectiva es resultado
del actuar individual. No hay nada que un ser humano individual pueda lograr, pero no
hay nada que pueda lograrse si no es mediante la participacién del ser humano indivi-
dual. ;:De cada ser humano? ;De cudntos seres humanos? No hay una respuesta. Lo que
si sabemos es que la historia estd llena de momentos en los que la accién de un solo indi-
viduo ha marcado la diferencia. Igual que sabemos que “la indiferencia es el peso muerto
de la historia” (Gramsci, 2011, p. 19 [e.0. 1917])

[11] Es bien conocida la distincién de Gusfield (1981; 1989) entre problemas sociales y
problemas piiblicos, advirtiendo que no todos los problemas sociales se transforman nece-
sariamente en problemas ptblicos. Segun este autor, los problemas publicos son aquellos
problemas sociales que, una vez que se plantean como tales en el seno de la sociedad civil,
se convierten en objeto de debate en el interior de un determinado espacio politico-ad-
ministrativo. Esta primera distincién nos permite plantear una segunda, entre problema
piiblico y politica piblica: “Toda politica publica apunta a la resolucién de un problema
publico reconocido como tal en la agenda gubernamental. Representa pues la respuesta
del sistema politico-administrativo a una situacion social juzgada politicamente como
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inaceptable” (Subirats ez a/., 2008). De manera que debemos matizar aquella afirmacién
inicial referida a los problemas del mundo, presentada como indubitable: los problemas
no existen en cuanto tales, s6lo en la medida en que son elaborados como tales.

Ahora si, podemos retomar aquello de “elaborar el malestar”. Si algo son los movi-
mientos sociales es factorias de elaboracién del malestar social.

Las aproximaciones mds comunes al fenémeno de la accién colectiva asumen una de
las siguientes perspectivas, o una ecléctica combinacién de algunas de ellas: a) el andlisis
de la base econémica o de clase del movimiento en cuestién, desde donde explicar sus
intereses y sistema de ideas; b) el enfoque de la movilizacion de recursos; ¢) la perspec-
tiva de la eleccion racional; d) la perspectiva de la privaciéon relativa; e) la teoria de la
sociedad de masas; etc. Ninguna de estas aproximaciones permite dar cuenta del variado
y rico fenémeno de la accién colectiva. Como se ha dicho con acierto, en el analisis
de los movimientos sociales “pernos y tuercas han reemplazado a mentes y corazones”
(Wuthnow ez al., 1988). No voy a discutir la relevancia de los procesos politicos a la hora
de explicar y, sobre todo, de posibilitar la movilizacién colectiva; pero la mera existencia
de oportunidades politicas para la accién no implica necesariamente que dicha accién
tenga lugar. Recordemos, a este respecto, la provocadora pregunta planteada por Santos.
O pensemos en la oportunidad perdida de empezar a “refundar el capitalismo” que la
actual crisis ha supuesto.

Crear cultura no es crear teorias, sino construir realidades. Desarrollar visiones de
la realidad no es edificar superestructuras ideoldgicas, sino preparar el terreno sobre
el cual luego unos proyectos politicos y econdémicos puedan enraizar y otros no. La
relevancia de la expansién de las oportunidades politicas es inseparable de los procesos
de definicién colectiva por medio de los cuales se percibe y difunde el significado de
estos cambios que se producen en el ambito politico. Desde esta perspectiva los movi-
mientos sociales actian, a la manera de una horma, ensanchando el espacio cultural de
las sociedades, mostrando las radicales insuficiencias derivadas de la “cultura normal”,
del marco cultural dominante, que, llegado un determinado momento, se convierte en
obsticulo para descubrir y aprovechar las posibilidades de transformacién contenidas
en la realidad.

Parafraseando a Kuhn, nada en la “cultura normal” estd dirigido al descubrimiento de
elementos de transformacion; en realidad, a los fenémenos que no encajan en el marco
cultural dominante 7i tan siquiera se les ve. La tarea fundamental de los movimientos so-
ciales es, por tanto, la de dar lugar al nacimiento de nuevos marcos dominantes de protesta:
un conjunto de nuevas ideas que legitiman la protesta y llegan a ser compartidas por una
variedad de formas de accién colectiva. En palabras de Petrella, la transformacién social
tiene como primera batalla la deslegitimacién de la retérica dominante: “se centra en
las ideas, las palabras, los simbolos, bases sobre las que se construyen nuestras visiones
del mundo, nuestros sistemas de valores, y sobre los que se afirman y mueren nuestras
expectativas, nuestros suefios, nuestras esperanzas y nuestras ambiciones” (1997, p. 138).
En este sentido, siempre me ha parecido sugerente el planteamiento de Ann Swidler
(1986) segun el cual conviene concebir a los movimientos sociales como una trama mds
o menos estructurada de redes y organizaciones que se encuentran inmersas en per—
sistentes subculturas activistas, capaces de mantener vivas las tradiciones emancipatorias
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necesarias para sostener y, llegado el caso, revitalizar el activismo a pesar de los periodos
de inactividad que a menudo sufren los movimientos. Estas subculturas activistas fun-
cionan como auténticas cajas de herramientas, como reservas de elementos culturales a
los que las sucesivas generaciones de activistas pueden recurrir para poner en marcha sus
movimientos en cada momento histérico.

La mayoria de los andlisis sobre los movimientos sociales prescinden de tomar en
consideracién esta perspectiva “subterrdnea’, la inica que nos permite descubrir el hilo
rojo que relaciona entre si iniciativas y movilizaciones procedentes de estructuras organi-
zativas diversas al permitirnos superar esa miopia de lo visible “propia de un enfoque que
se concentra exclusivamente en los aspectos mensurables de la accién colectiva -es decir,
en la relacion con los sistemas politicos y los efectos sobre las directrices politicas, mien-
tras que descuida o infravalora todos aquellos aspectos de esta accién que consisten en
la produccién de cédigos culturales; y todo ello a pesar de que la elaboracién de signifi-
cados alternativos sobre el comportamiento individual y colectivo constituye la actividad
principal de las redes sumergidas del movimiento, ademas de la condicién necesaria para
su accién visible” (Melucci, 1994, p. 125). Sélo desde esta perspectiva podremos superar
las visiones coyunturales e inmediatistas de la movilizacién social, incapaces de percibir
otra cosa que los “picos” de movilizacién, que los momentos de explosién movilizadora,
sin caer en la cuenta de que tales momentos de accién son el resultado “objetivado” (en
ocasiones, ademds, objetivado a través de su reflejo en los medios de comunicacién) de
toda una auténtica fiabrica de relaciones y significados, de un proceso interactivo que es la
base imprescindible de la accién colectiva visible.

Se trata de reivindicar eso que Paulo Freire llamaba en su Pedagogia del oprimido el
inédito viable: descubrir posibilidades de transformacién viables, pero cuya posibilidad
no es percibida. Esto no tiene nada que ver con operaciones de ilusionismo o con mi-
radas de color de rosa hacia la realidad; la capacidad de descubrir el inédito viable de la
realidad es todo lo contrario del simple voluntarismo, por mis bienintencionado que este
sea. O, si la referencia a Freire parece poco “académica”, de lo que se trata es de com-
prender el efecto de teoria que cumplen los movimientos sociales contemporaneos, efecto
propiamente politico que consiste, en palabras de Bourdieu, en mostrar una “realidad”
que no existe completamente mientras no se la conozca y reconozca (Bourdieu, 1997).
De nuevo la idea de “ruptura”, pero ya no simplemente teérica.

[12] Escribe Roberto Saviano:

Esta es la fuerza de la narracién: cuando se escucha, se vuelve parte de quien la siente
como propia, y actuard, por tanto, sobre lo que no ha ocurrido todavia. Todo relato tiene
este margen de indeterminacion, que reside en la conciencia de quien escucha. Escuchar
un relato y sentirlo propio es como recibir una férmula para arreglar el mundo. A menudo
concibo el relato como un virélogo un virus, porque también un relato puede convertirse
en una forma contagiosa que, transformando a las personas, transforma el propio mundo

(2011, p. 24).

Contra los eticidas, narraciones virales. Para tomar en nuestras manos el gobierno
moral de la cultura (Hall).
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CIUDADANIA Y ESCUELA. EL APRENDIZAJE DE LA
PARTICIPACION

Juan Delval*
UNED

La escuela deberia ser un lugar privilegiado para proporcionar una formacién que
permita participar plenamente en la vida democratica. Muchos sistemas educativos lo
plantean asi en sus objetivos generales, pero sin embargo si analizamos las ideas sub-
yacentes y la prictica que se realiza cada dia en la escuela podemos ficilmente darnos
cuenta de que no es la mds adecuada para la consecucién de estos fines.

E1L CAMINO HACIA LA DEMOCRACIA

Uno de los mayores avances sociales conseguidos durante los dltimos siglos en los
paises mds prosperos, a los que también aspiran a sumarse otros muchos paises, se en-
cuentra en la capacidad de participacién de los individuos en la vida politica y social, que
se manifiesta en los intentos de implantacién de sociedades democriticas e igualitarias.
La democracia no consiste sélo en que los ciudadanos puedan elegir a sus dirigentes
o representantes politicos mediante votaciones, o que tengan los mismos derechos y
reciban un trato semejante, sino también en que sean individuos auténomos que tienen
capacidad para analizar racionalmente las situaciones sociales, compararlas de forma
critica y escoger entre ellas las mds favorables para el bienestar no sélo propio sino de to-
dos. Por ello un componente esencial de la vida democritica es la capacidad de decisién
auténoma de los ciudadanos.

La democracia trata de convertirse no sélo en una forma de gobierno politico sino
también en una forma de vida. Es un modo de funcionamiento de la vida social, unido
a unos contenidos y unos valores, como los recogidos en las declaraciones de derechos.
Porque la democracia no es un estado en el que se permanece sino que es un ideal hacia
el que se tiende y, por ello, podemos hablar de sociedades mds o menos democriticas,
segiin que se aproximen mds o menos hacia ese ideal.

La democracia estd muy directamente relacionada con la educacién, pues no resulta
posible que los ciudadanos ejerzan sus competencias y defiendan sus derechos de una
manera completa y satisfactoria si no tienen una capacidad de eleccién y de decidir con
fundamento entre diferentes opciones contrapuestas. Una sociedad ignorante es una so-

* Juan A. Delval Merino ha sido catedrético de Psicologia en la Universidad Auténoma de Madrid y poste-
riormente en la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED). E-Mail: juan.delval@uam.es.
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ciedad ficilmente manipulable, con pocas posibilidades de elegir de forma responsable.
Por eso la escuela podria realizar una contribucién importante al funcionamiento demo-
critico de una sociedad no sélo elevando el nivel de instruccién de los individuos, sino
también prepardndoles para participar activamente en una vida democratica.

L0OS CONTENIDOS ESCOLARES PARA UNA EDUCACION DEMOCRATICA

Una educacién democritica tiene que estar relacionada necesariamente con unos
contenidos educativos determinados, pero también, y sobre todo, con una forma de fun-
cionamiento de las instituciones escolares, porque la democracia no es un conjunto de
conocimientos sino que es ante todo una practica.

Los contenidos relacionados con la democracia, y en general con el funcionamiento
de las formas politicas, aparecen en las disciplinas referentes a las ciencias sociales. Pero
esto solo resulta insuficiente. La ensefianza actual de las ciencias sociales es inadecuada
y no prepara de forma conveniente para participar en una sociedad democritica. La
participacién en una sociedad democritica como miembro responsable exige que se pro-
duzcan cambios y renovaciones en la organizacion de la escuela, asi como modificar la
funcién de los profesores.

Pero ademas, si examinamos el contenido de los programas de ciencias sociales nos
damos cuenta de hasta qué punto estin desfasados con respecto a la idea de preparar
para la democracia. Aunque en cada pais la ensefianza de las ciencias sociales presenta
orientaciones diferentes, suelen tener en comun esa falta de adecuacién.

Si queremos que las ciencias sociales constituyan una preparacién para la democracia
no pueden consistir simplemente en una enumeracién de hechos que permanezca muy
alejada de la vida de los sujetos que las estudien. Y lo que sucede actualmente es que esos
contenidos son dificiles de conectar con la vida de cada uno.

La orientacién predominante hacia la Historia y la Geografia que existe en muchos
paises no parece la tnica posible, ni la mds adecuada. Sabemos perfectamente que los
nifios de los primeros cursos tienen dificultades para entender la historia. Numerosas
investigaciones muestran que entender el tiempo histérico resulta algo muy complica-
do, y que sélo se empiezan a entender los procesos diacrénicos a partir de los 11 afios
aproximadamente, pero que una comprensién mds adecuada y cientifica de la historia no
se logra antes de los 13 o 14 afios.

Desde hace més de 40 afios estamos estudiando cémo los nifios y los adolescentes
forman sus ideas, representaciones o modelos acerca de cémo funciona el mundo social.
Lo que hemos encontrado es que los nifios tienen un conjunto de ideas muy ricas acerca
de la realidad que les rodea, ideas personales y que no coinciden con las de los adultos
(por ejemplo: Delval, 1989, 1994, 2007; Delval y Padilla, 1999).

Desde que nace el nifio estd inmerso en el mundo social y va formando diversos co-
nocimientos sobre esa realidad que le rodea, por lo que no es en absoluto ignorante y
ajeno a estas cuestiones. En distintas investigaciones hemos podido comprobar que for-
ma nociones econémicas, politicas o sociales, y que tiene sus propias ideas sobre asuntos
como la ganancia, los precios, el dinero, las profesiones, los derechos, el poder o la nacién.
Podemos considerar que sus conocimientos no son los adecuados y no se corresponden
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con el conocimiento cientifico, pero lo que no se puede hacer es ignorarlos, y lo que si hay
que hacer es partir de ellos para tratar de que avance en su comprensién de la realidad
social. Sin embargo la escuela trata al nifio o la nifia como si fuera una pizarra en blanco.

Podemos sefalar dos importantes caracteristicas que tienen esas representaciones
acerca de los fenémenos sociales: no son una copia de las ideas de los adultos y de lo
que reciben por medio de la transmisién de otros, ya sea en la escuela o en otros lugares.
Ademis siguen una pauta de desarrollo regular y se van modificando con la edad, aunque
se trate de explicaciones de fenémenos diferentes, ya sean politicos, econémicos, sobre
la organizacién social, o incluso sobre la idea de Dios, presentan grandes semejanzas
en cuanto a la forma de la explicacién. Esto da lugar a un fenémeno que puede parecer
paradéjico y contrario a las expectativas de la mayor parte de la gente y es que las expli-
caciones de sujetos de diferentes lugares, de diferentes culturas, de diferentes medios so-
cioeconémicos son explicaciones enormemente semejantes. La explicacién que podemos
dar a este hecho, aparentemente tan en contradiccién con lo que cabria esperar desde
explicaciones que ponen el énfasis en el papel de la transmisién social, es que los sujetos
estin elaborando o construyendo sus propias explicaciones con los instrumentos intelec-
tuales, cognitivos, de los que disponen en cada momento e interpretan la realidad y las
nociones que se les transmiten con ellos, por lo que encuentran limitaciones semejantes.

LOS PROGRESOS EN EL CONOCIMIENTO SOBRE LA SOCIEDAD

Lo que pretendemos sefialar es que los progresos en el conocimiento de la sociedad
siguen una serie de pasos organizados y paulatinos, que ademads son semejantes en dife-
rentes dominios del conocimiento social. Muchos autores pueden estar de acuerdo en
que el conocimiento acerca de la sociedad progresa de una forma ordenada. Pero tam-
bién muchos son escépticos respecto a que se pueda encontrar un progreso semejante
respecto a diferentes dominios. Precisamente la tendencia que ha caracterizado la mayor
parte de los trabajos que se han realizado en este campo ha sido describir los progresos
en un terreno limitado mediante una caracterizacién de esos progresos especifica para el
problema de que se trate.

Por el contrario, pensamos que, si se examina un problema suficientemente amplio,
a lo largo de un periodo de tiempo también extenso, es decir, con sujetos de un rango
amplio de edades, encontramos una progresién semejante en la explicacién de problemas
referentes al mundo social bastante distintos entre si. Las edades de los sujetos que he-
mos examinado habitualmente se sitian entre los seis y los dieciséis afios de edad.

Lo que estamos defendiendo es que los sujetos van pasando a lo largo de su desarro-
llo por diferentes maneras de conceptualizar la realidad que siguen una progresion en
diferentes estadios. Cada uno de los estadios puede ser entendido entonces como una
manera de entender y explicar el mundo, en este caso social. Lo que sostenemos entonces
es que existen concepciones del mundo que se aplican a diferentes dominios y que tienen unas
caracteristicas semejantes en la forma de abordarlos.

A lo largo de diversas investigaciones hemos ido comprobando que cuando les pedi-
mos que nos expliquen el funcionamiento de una parcela amplia de la realidad social y
examinamos sujetos de distintas edades hasta la adolescencia los tipos de explicaciones
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que nos ofrecen siguen algunas pautas constantes. Las ideas sobre el origen y la circula-
cién del dinero, sobre el prestigio de las profesiones, sobre los jefes y sus funciones, sobre
los derechos de los nifios, sobre la funcién del profesor en la escuela o incluso sobre la
idea de Dios pueden describirse siguiendo una progresion en tres niveles, que pueden
subdividirse y especificarse en algunos casos, y que tienen las siguientes caracteristicas.

En un primer nivel, que se extiende hasta los 10-11 afios (téngase en cuenta que las
edades son sélo aproximadas), los sujetos basan sus explicaciones en los aspectos mds
visibles de la situacién, los que pueden observarse a través de la percepcién y no tienen
en cuenta procesos ocultos que deban ser inferidos. Los pobres son reconocidos por su
aspecto fisico y los ricos tienen su dinero en la cartera o en una caja; se puede pasar de
pobre a rico encontrando dinero en la calle. Las mejores profesiones son aquellas en las
que se ayuda a los otros. No existen propiamente derechos de los nifios porque los adul-
tos se ocupan convenientemente de ellos y hacen todo lo necesario para su bienestar; si
los padres u otras personas impiden a los nifios hacer algo que les corresponde lo Gnico
que puede hacerse es hablar con ellos y tratar de convencerles, o, si no, aguantarse.

En ese nivel son poco sensibles a la existencia de conflictos, pues tienden a centrarse
en un s6lo aspecto de la situacién en cada momento. Si reconocen la existencia de un
conflicto (por ejemplo unos padres que no quieren que su hijo vaya a la escuela en contra
de los deseos del nifio) no ven soluciones posibles, como no sea dar alternativamente la
razén a unos o a otro. No se reconoce la existencia de relaciones propiamente sociales,
sino que las relaciones son personales, y, por ejemplo, el maestro ayuda a los nifios porque
los quiere y quiere que estén bien y aprendan. De esta forma los conflictos sélo se pueden
resolver mediante la buena voluntad de las partes.

En un segundo nivel, que se extiende por término medio entre los 10-11 afios y los 13-
14, los sujetos empiezan a tener en cuenta aspectos no visibles de las situaciones, es decir,
procesos que deben inferirse a partir de la informacién de que se dispone. Los procesos
incluyen una duracién temporal, es decir se desarrollan en un periodo més o menos largo.
Aparece la distincién entre las relaciones personales y las sociales o institucionalizadas:
el vendedor no es un amigo que nos proporciona las cosas que necesitamos, sino alguien
que desempeifia una funcién social y vive de eso; el maestro se ocupa del aprendizaje de
los nifios y de ayudarlos porque esa es su funciéon. En la misma linea la asistencia del
nifio al colegio no es un deseo de los padres sino que esta prescrito por una norma social.

Se perciben mds claramente los conflictos, aunque lo mas frecuente es que no sea
posible encontrar todavia soluciones satisfactorias por la dificultad de considerar acepta-
bles distintos puntos de vista. Los sujetos empiezan a evaluar las normas con sus propios
criterios e incluso a criticarlas.

En un tercer nivel, que comienza hacia los 13-14 afios, los procesos ocultos, y por
lo tanto necesariamente inferidos, ocupan un papel central en las explicaciones. Las
distintas posibilidades que se presentan en una situacién son examinadas sistemdtica-
mente y el sujeto es capaz de coordinar puntos de vista y de reflexionar sobre lo posible.
Los cambios sociales son lentos, incluso muy lentos. Los sujetos poseen mucha mds
informacién sobre el funcionamiento social, pero sobre todo saben cémo integrarla o
tratan de hacerlo. Uno de los rasgos mis claros es que los sujetos intentan encontrar
una coherencia en las cosas y abordan directamente los conflictos. La solucién de esas
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situaciones problemiticas se ve en relacién con el establecimiento de cesiones por parte
de los actores sociales, de compromisos entre una posicién y otra, que permite llegar a
acuerdos en los que cada parte cede algo de sus derechos. Las reglas se aplican de una
manera mucho mds flexible y se pueden establecer también compromisos entre ellas. Los
sujetos se vuelven criticos con el orden social existente, emiten juicios sobre lo que estd
bien y no estd bien y proponen soluciones alternativas.

Todas estas investigaciones nos han ido llevando a un convencimiento cada vez mds
firme de que la ensefianza de las ciencias sociales, y las ideas que preparan para vivir en
una sociedad democritica, no se realiza de la manera més adecuada. Si admitimos que
el sujeto tiene que construir sus conocimientos, y que lo hace de acuerdo con sus ins-
trumentos intelectuales, con su propia préctica, y con las informaciones que recibe por
diversos canales, deberiamos partir siempre de su propia experiencia, de lo que el sujeto
sabe, entiende, y por lo que se interesa. Por el contrario, frecuentemente la ensefianza de
las ciencias sociales comienza por situarle ante problemas de cardcter muy general con
los que tienen poco contacto, fenémenos macrosociales, macroeconémicos, 0 macropo-
liticos, en los cuales el sujeto no tiene ninguna experiencia.

En la escuela los nifios deberian empezar a reflexionar y a expresar sus ideas sobre
fenémenos sociales con los que estdn en contacto. La propia escuela es una institucién
sobre la que se puede reflexionar. Deberfan participar activamente en el funcionamiento
de su aula y de toda la escuela. Si contribuyen a establecer normas, participan en la reso-
lucién de conflictos y son activos en la gestién del propio trabajo escolar, tenemos ahi las
tunciones de los diferentes poderes, el legislativo, el judicial y el ejecutivo, y podrian re-
flexionar sobre ellos, lo cual probablemente les llevaria a poder entender mas ficilmente el
funcionamiento politico que si empezamos a hablarles directamente de la Constitucién.

La tarea del profesor deberia consistir en ir ampliando su dmbito de explicaciones y su
capacidad de reflexion. Hay que partir de la realidad que conoce el sujeto. Pero esto no
quiere decir que estemos defendiendo la idea de que el conocimiento sobre el mundo
social debe desarrollarse en circulos concéntricos desde la realidad mds inmediata del
sujeto hacia dmbitos de fenémenos mds alejados. No se trata de que el nifio empiece por
estudiar su vecindad, luego su barrio, luego su ciudad, después su estado, luego su pais, y
finalmente otros paises. De lo que se trataba es de estudiar fenémenos con los que estd
en contacto, que tienen incidencia sobre su vida, y por los que se interesa, porque ese
conocimiento tiene una utilidad préctica, sirve para explicar los fenémenos con los que
estamos relacionados. Para un nifio de los primeros cursos tiene poco sentido hablarle de
que existen diversos sistemas de produccién, diversos tipos de comunidades, que la gente
vive de formas diferentes, si no tiene contacto con ellas. Lo que estd alejado en el espacio
y en el tiempo le resulta dificil de entender, y es un punto de llegada y no de partida.

Desde el punto de vista del conocimiento sobre las normas sociales, que disciplina-
riamente corresponde a la moral y al derecho, podemos decir algo muy semejante. En
los estudios que hemos realizado sobre la comprensién de los derechos de los nifios por
parte de los propios nifios y jévenes, encontramos que éstos no tienen unas ideas claras
sobre el concepto de derechos, y que estas ideas apenas empiezan a constituirse hacia los
11 afos, para encontrar su pleno desarrollo a partir de los 13 o 14 afios. Por ello nos pa-
rece que el conocimiento sobre la moral y el derecho debe comenzar también a partir de
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la propia experiencia de los nifios, y un magnifico lugar de andlisis lo constituye la propia
escuela. Sila escuela estd organizada de una manera democritica, y los nifios participan,
en funcién de su edad, en su organizacién, si se dotan de normas, celebran asambleas,
deliberan y se enfrentan con problemas sobre la bondad o inadecuacién de las normas,
sobre la conducta que se debe adoptar con los que no las respetan, sobre la funcién de las
sanciones, etc., aprenderdn mucho mds sobre el funcionamiento moral, juridico y politi-
co que si se les imparten nociones acerca de la Constitucién o sobre el sistema juridico.
Pueden aprender sobre su propia experiencia ya que la escuela es una microsociedad en
la que se producen fenémenos semejantes a los que se dan en el resto de la sociedad.

En definitiva, lo que creo que tenemos que hacer es partir de la realidad que conocen
los alumnos y tratar de llevarles hacia planteamientos mds generales. La funcién del pro-
fesor es ayudar al nifio a que comience a reflexionar sobre su realidad y proporcionarle
los recursos necesarios para que lleve a cabo ese andlisis.

El curriculum para la ensefianza obligatoria deberia tener en cuenta esta situaciéon
y adecuarse a ella. La tarea de elaborar nuevos programas y nuevas formas de ensefiar
sobre el conocimiento de la sociedad, la participacién, la convivencia y la tolerancia, es
urgente y deberia hacerse a partir de la experiencia concreta de los nifios, que estd ligada
a su edad y a su desarrollo cognitivo.

UNA ESCUELA PARA LA DEMOCRACIA

Creo que el objetivo fundamental que debe guiar las reformas educativas es establecer
una escuela para la democracia, es decir, una escuela que exista en una sociedad demo-
critica y que contribuya a mejorarla y perfeccionarla. Para ello tiene que prestar especial
atencion a fomentar la autonomia de los alumnos, lo cual tiene que ir unido a tratar de
eliminar todas las formas de intolerancia y de exclusién de los otros, es decir, que debe
ayudar a combatir el racismo, el odio hacia los inmigrantes, el nacionalismo estrecho, la
exclusién religiosa, las actitudes machistas o de exclusién basadas en el sexo.

La escuela para la democracia tiene que ser una escuela que esté alejada de cualquier
forma de adoctrinamiento. Hay que fomentar en los alumnos su capacidad de parti-
cipacién en la vida social en un sistema democritico, es decir, en un sistema en el que
existe igualdad de derechos y de deberes para todos con independencia de su posicién
social o de sus creencias. Creo que lo tnico que debe ser inviolable son los principios
democriticos tal y como estdn expresados en la Constitucién o Norma fundamental. La
formacién que se da en las escuelas debe permitir que los alumnos elaboren sus propias
opiniones, para que puedan elegir las creencias que les parezcan mejores, mds justas, mds
racionales, mds acordes con el funcionamiento social. Por tanto, igual que no se debe
inculcar una ideologia politica, tampoco es la escuela el lugar para inculcar una ideologia
religiosa y cada uno debe adoptar las creencias religiosas que le resulten mas coherentes

1 Este es uno de los grandes peligros de la educacién, que ha servido para reforzar la idea nacional, en

detrimento de otros paises, y hoy sabemos demasiado bien cémo el nacionalismo ha estado en el origen
de las guerras del siglo XX. Tenemos que promover una educacién que favorezca las ideas de igualdad de
los seres humanos y que se centre mds en las semejanzas que en las diferencias.
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y respondan mejor a sus necesidades (Savater, 1997). Una sociedad democritica tiene
que ser necesariamente respetuosa con todo tipo de creencias, siempre que no afecten
a los fundamentos mismos de la vida social, pero ese ambito de las creencias personales
e intimas debe quedar fuera de lo que se ensefia en las escuelas, pues, si no, es muy ficil
caer en el peligro del adoctrinamiento.

La formacién que hay que proporcionar en las escuelas tiene que constituir un en-
trenamiento sistemdtico en el pensamiento critico, en pensar por uno mismo tratando
de distanciarse de las ideas recibidas y sometiendo a critica las propias ideas. Hacer eso
requiere un aprendizaje y es fundamental que nos guien en ese camino. Creo que hay
que aprender cémo lo han hecho las personas que han realizado aportaciones sustancia-
les a la cultura humana, siguiendo su ejemplo, analizando los problemas, aprendiendo a
ver las cosas desde diferentes perspectivas, valorando las opiniones ajenas, pero siendo
capaces también de ver en ellas sus insuficiencias, generando explicaciones que tenemos
que contrastar con lo que sucede en la realidad y con las opiniones de otros. Esto hay
que realizarlo guiados por personas que sean capaces de promover situaciones en las que
se produzcan conflictos cognitivos, enfrentando al alumno con la insuficiencia de sus
propias explicaciones. Y esa es la tarea que tiene que realizar el profesor, no tanto la de
ensefiar como la de poner las condiciones para que sus alumnos aprendan.

Entrenarse en el pensamiento exige una disciplina, dentro de la que se incluye apren-
der métodos de trabajo, a exponer las propias ideas para que sean comprensibles por
otros, a entender lo que otros dicen y analizar el sentido de los textos, a formular hip6-
tesis que sirvan para la explicacién de un fenémeno y a contrastar nuestras explicaciones
con lo que realmente sucede, a ser capaz de valorar dos explicaciones distintas buscando
las ventajas y los inconvenientes de cada una. Todo esto es un trabajo sistemdtico, que
resulta dificil realizar fuera de la escuela y que, en todo caso, deberia constituir la funcién
fundamental de ésta. Por eso la escuela debe ser un laboratorio desde el que se aprenda
a analizar el mundo, y esa capacidad es la que deberian alcanzar los alumnos en el mayor
grado posible al término de sus estudios.

Lo que se deberia tratar de conseguir es que los alumnos, al término de la escolaridad
obligatoria, sean personas adultas, maduras, capaces de discernir lo que mds les conviene
y lo que no les conviene, que sean capaces de planificar y organizar la vida por ellos mis-
mos, que sean capaces de juzgar criticamente la organizacién social, que desde el punto
de vista moral sean capaces de comportarse como agentes auténomos y de respetar la
libertad, la integridad, los derechos de los demis.

Se aprende en muchos lugares, en la familia, en la calle, con los amigos, en los super-
mercados, en el cine o viendo la televisién. Pero la escuela es una institucién que tiene
que cumplir una funcién especializada en la que no puede ser sustituida por otras: la de
aprender a pensar.

LA VINCULACION DE LA ESCUELA CON LA SOCIEDAD

Una de las cosas que mds profundamente tienen que cambiar en el futuro de la escuela
es su relacion con el entorno social. La escuela ha venido siendo un centro replegado so-
bre si mismo en el que se mantenia a los nifios para evitar que salieran afuera, realizando
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unas actividades que tiene sentido sobre todo dentro del propio d@mbito escolar. En ella
se ha tendido a proporcionar un saber intemporal, que los alumnos tienen la impresién
de que siempre ha existido, pero cuya utilizacién es muy limitada, mientras que los pro-
blemas de los que se habla cada dia, los intereses de los alumnos, apenas tienen cabida.

Por el contrario, si concebimos una escuela como lugar que facilita la construccién del
conocimiento y que inicia en los procesos de pensamiento y en la autonomia del indivi-
duo, tenemos que abrir la escuela hacia el exterior, al menos en tres sentidos.

Por un lado, en convertir los problemas cotidianos en objeto de conocimiento. En
segundo lugar, mostrando cémo el conocimiento contribuye a resolver esos problemas,
para lo que tiene que transformarse en una institucién activa en el medio social en el
que se encuentra, pues la escuela podria aportar muchas cosas a la comunidad en la que
estd situada.

Por esto, y en tercer lugar, la escuela puede ofrecer cultura, conocimiento, un lugar
de intercambio, ser un centro social para toda la comunidad. Resulta absurdo el despil-
farro de tener unos edificios amplios y numerosos y sélo utilizarlos algunas horas al dia,
pudiendo emplearse durante mucho mds tiempo. Las escuelas deberian estar abiertas
todo el dia para ser un centro de cultura no sélo para los nifios o jévenes sino para todos.
En ellas se deben poder realizar multitud de tareas ttiles para los miembros adultos de
la comunidad. En la escuela deben existir diferentes tipos de talleres, desde carpinteria,
mecdnica y bricolaje hasta video, musica, fotografia o sala de lectura. En concreto en la
escuela se pueden organizar cursos y actividades de formacién de adultos, conferencias,
exposiciones, proyecciones de peliculas, etc., a las que puedan asistir todos.

Hay que tratar de vincular con ella a los adultos para que vengan a aprender y a en-
sefiar, comenzando por los padres. Una madre puede ser médico y venir un dia a hablar
de las enfermedades infecciosas, o de los microorganismos que viven en el agua. Un
padre puede dedicarse a cultivos tempranos y explicar cémo se consigue obtener varias
cosechas bajo pléstico, o los problemas que plantean las plagas en esas condiciones. Una
madre que trabaja en un banco puede explicar cémo se automatizan los pagos o cémo
estin organizados los cajeros automadticos. Cuando los padres vean que en la escuela se
realizan actividades ttiles comprenderdn mucho mais ficilmente sus posibilidades de
participacién dentro de esas actividades.

Pero no todas las personas que participen en las actividades de la escuela tienen que
ser padres. Cualquiera puede ir a hablar de su experiencia. Naturalmente tiene que ha-
cerlo en términos comprensibles para los nifios y de forma que se relacione con el resto
de sus experiencias y de su aprendizaje, y es el profesor el que lo puede organizar, aunque
también puede haber un grupo de chicos que organicen experiencias o la participacién
de personas. Igualmente los chicos deben hacer visitas fuera de la escuela.

Es obvio que no todas las escuelas pueden realizar todas esas actividades, pero si
muchas mds que las que ahora ofrecen. Tendrin que adecuarse los medios y las instala-
ciones y contar con un personal distinto de los profesores que imparten las materias cu-
rriculares, que estén a cargo de bibliotecas, talleres, pistas de deportes o sean animadores
socioculturales. Pero creo que las ventajas que tiene ofrecer a los nifios y a los jévenes
lugares de ocio, de esparcimiento y de formacién complementaria e interesante pueden
ser enormes como prevencion de la delincuencia y de las conductas antisociales. A la
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larga resulta mucho mds econémico invertir en prevencién que construir mds carceles o
centros de internamiento de menores.
En algunos libros (Delval 2000, 2002, 2006) me he ocupado de esbozar algunas ideas

acerca de cémo debe ser esta escuela con la que sofiamos y a la que podemos aspirar.

EL PAPEL DEL PROFESOR

Un asunto que merece la mixima atencion, es la funcién de los profesores en una
escuela que prepare para la democracia. El profesor desempefia una funcién central para
la organizacién de las actividades de aprendizaje, mas alld de ensefiar unas materias. Ha
de tener una capacidad de empatia, para saber qué es lo que el alumno siente y qué es
lo que el alumno necesita en cada momento. Y tiene que animarle a trabajar, ayudarle a
salvar los obsticulos que encuentra, guiarle en el trabajo. El profesor pone a trabajar al
alumno y le orienta hacia tareas y planteamientos que son accesibles. Hay que estimular
a los alumnos a que propongan estudiar un determinado problema, pero es el profesor
el que tiene que encauzar la actividad por caminos que sean viables, lo que puede hacer
gracias a su mayor experiencia. El alumno tiene que elaborar el conocimiento al mismo
tiempo que construye sus instrumentos intelectuales y sus formas de relacién con los
otros mediante un trabajo propio, personal, que es tnico para cada individuo y que su-
pone una participacién muy activa en la labor constructiva. Pero ese aprendizaje lo hace
junto con los otros, con sus compaiieros de edad, con nifios mayores y con los adultos. El
profesor tiene que promover la autonomia del nifio y darle posibilidades de que aprenda
por si solo, pero debe estar ahi para cuando sea necesario, y debe también ser capaz de
apoyarle y de animarle cuando se enfrenta con problemas.

La tarea del profesor es, pues, insustituible dentro del aula, pero debe contar con otros
apoyos materiales y humanos, y verse descargado de muchas tareas que ahora tiene que
realizar, para concentrase en ser creador de ambientes y actividades de aprendizaje. El
profesor desempefia dos funciones fundamentales: es un modelo, en cuanto que muestra
cémo hay que pensar, impone su autoridad (que no su poder), autoridad que se tiene que
ganar, y es un animador social, en tanto que crea las situaciones de aprendizaje e impulsa
que se desarrollen de manera adecuada.

El profesor precisa una formacién amplia para desempefar satisfactoriamente su ta-
rea. Si la formacién de los profesores de primaria podria ser muy mejorada, la de los
profesores de secundaria y bachillerato es totalmente insuficiente, pues s6lo se centra en
los contenidos, como si sus alumnos fueran a ser historiadores o fisicos, y esta situacion
no parece que vaya a cambiar de forma decisiva con la reciente inclusién del Mister de
formacién para dicho profesorado (en sustitucién del antiguo CAP). El problema de la
formacién de esos profesores como educadores estd pendiente desde hace muchos afios,
y los sucesivos gobiernos no han sabido abordarla.

Sin embargo, disponer de profesores adecuados con la formacién requerida, que sean
auténticos agentes del cambio social, es algo absolutamente indispensable para cualquier
modificacién que se quiera producir en la educacién. Las reformas educativas suelen
quedarse en nada porque no se dirigen al cambio de los profesores. Resulta facil disefiar
cambios, hablar de nuevos proyectos, modificar los contenidos, hablar de la introduccién
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de nuevos métodos, de curriculos abiertos, de mas exdmenes, de distribuir los ciclos de
otra manera, etc., pero todo da pocos resultados si no se forma a los profesores ade-
cuadamente y se les dota de los instrumentos, materiales, unidades didacticas, modelos
de trabajo, para hacer una tarea distinta. Conseguir que los profesores cambien es algo
dificil porque tienen hébitos de trabajo bien establecidos. Ensefian, sobre todo, como les
ensefiaron a ellos, y cuando se tiene una cierta prictica nos resulta extremadamente difi-
cil cambiar. Los cursos y cursillos de perfeccionamiento suelen ser poco eficaces excepto
para aquellos que ya estin bien dispuestos a cambiar. Tras un cierto nimero de afios
uno se siente confortable en su actividad y en su manera de hacerla, sobre todo si no se
muestran alternativas. Por eso resulta muy importante incidir sobre todo en la formacién
inicial del profesorado.

Hay, sin embargo, grupos de profesores interesados en practicar una ensefianza dis-
tinta y en introducir cambios incluso profundos dentro de la escuela. Pero frecuente-
mente lo que les falta son instrumentos para realizar sus intuiciones. Estdn insatisfechos
con la actividad que realizan y son conscientes de que deberian cambiarla. Para estos
profesores habria que producir materiales con los que se pudiera trabajar, materiales que
abordaran la ensefianza de otra manera y que fueran sobre todo un modelo que puede
seguirse o no seguirse pero que estd ahi. Carecemos de este tipo de instrumentos y es en
ello en lo que deberia realizarse un gran esfuerzo. Hay que ser conscientes de que, si no
se trabaja sobre la formacién y el cambio de los profesores, todo esfuerzo que se realice
para cambiar la escuela serd estéril.
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EDUCACION PARA LA CIUDADANIA Y PARTICIPACION
CIUDADANA. UNA PRESENTACION DEL ESTUDIO ICCS 2009 Y
SUS RESULTADOS
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INTRODUCCION

Muchos estudios han mostrado evidencias de un descenso en la tasa de participacién
civica formal entre ciudadanos en muchos paises y diferentes regiones del mundo. Esta
observacién, en cambio, ha generado un renacimiento del interés por plantear preguntas
acerca de la participacién ciudadana en general y del rol que puede asumir la educacién
civica en particular. Sistemas educativos, docentes y escuelas buscan preparar a los jéve-
nes para que entiendan la sociedad donde viven, para que se dediquen a interactuar con
su contexto social y politico y para que participen activamente como ciudadanos adultos.

El propésito del Estudio Internacional sobre Educacién Civica y Ciudadana (ICCS
2009, por sus siglas en inglés y el afio de la recogida de datos en la mayoria de los paises
participantes) fue el de investigar, en un conjunto de paises, las formas como los jévenes
se preparan y, en consecuencia, son capaces de asumir sus roles como ciudadanos. En la
busqueda de este propésito, el ICCS 2009 examind los logros y actividades de los estu-
diantes, sus creencias en valores, sus comportamientos y las actitudes relacionadas con
la educacién civica y ciudadana. La recogida de datos de contexto desde la percepcion
de docentes, directores de escuela y centros nacionales ayudé a analizar la variacién en
estos resultados.

El estudio se basa en las investigaciones previas de la IEA sobre educacién civica
(véase: Torney, Oppenheim y Farnen, 1975; Torney-Purta, Lehmann, Oswald y Schulz,
2001; Amadeo, Torney-Purta, Lehmann, Husfeldt y Nikolova, 2002; Schulz y Sibberns,
2004) y es una respuesta a los diferentes desafios de educar a los jévenes en contextos
cambiantes de la democracia y de la participacion civica durante la dltima década.

Este capitulo describe cémo se exploraron el contexto para la educacién ciudadana
y la participacién civica en el ICCS 2009. Se muestra el disenio del estudio, su marco
conceptual, sus instrumentos y la presentacién de sus resultados en una serie de infor-
mes. Asimismo, incluye un resumen de resultados acerca de aspectos relacionados con la
participacién civica entre jévenes de 13 a 14 afios y sus asociaciones con otras variables.

* Director de investigacién. Estudios Internacionales. Australian Council for Educational Research

(ACER). 19 Prospect Hill Rd. 3124 Cambrwell VIC. Australia. E-Mail: schulz@acer.edu.au.
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DiseNo pEL EsTubpio ICCS 2009

Treinta y ocho paises participaron en el ICCS 2009'. Entre ellos, 26 fueron paises
europeos, seis latinoamericanos, cinco asidticos y uno de Oceania. Como parte de este
estudio internacional, muchos paises participaron en médulos regionales para Asia, Eu-
ropa y América Latina, los cuales fueron disefiados para abordar unos aspectos de la
educacién civica y ciudadana que fueron de relevancia especifica para estas regiones.

La recogida de datos del ICCS se realizé entre octubre y diciembre de 2008 (en pai-

ses con un calendario del hemisferio sur) y entre febrero y mayo de 2009 (en paises con

un calendario del hemisferio norte)2.

La Tabla 1 presenta los 38 paises participantes en el ICCS 2009 e indica para cada

pais su participacién en un médulo regional.

Austria! Grecia! Paises Bajos!
Bélgica (lamenca) ! Guatemala? Nueva Zelanda
Bulgarial Hong Kong SAR3 Noruega
Chile? Indonesia® Paraguay?
China Taipei? Irlanda! Polonial
Colombia? Italial Rusia

Chipre! Corea’ Republica Eslovacal
Repuiblica Checal Letonia! Eslovenial
Dinamarca’ Liechtenstein® Espafia!
Reptiblica Dominicana? Lituania! Suecia!
Inglaterral Luxemburgo! Suiza!
Estonia! Malta! Tailandia3
Finlandia® México?

Tabla 1: Paises participantes en el ICCS. Fuente: Elaboracién propia a partir de ICCS.

1 Paises participantes en el Médulo Regional Europeo.
2 Paises participantes en el Médulo Regional Latinoamericano.
3 Paises que participan en el Médulo Regional Asidtico.

1

ya habian entrado a noveno grado.

Algunas de las “entidades” que participaron en el ICCS son sistemas educativos distintos dentro de los
paises (por ejemplo, la parte flamenca de Bélgica o la regién administrativa especial de Hong Kong). En
este informe, el término “pais” se refiere, pues, tanto a paises como a otras entidades dentro de los paises
que participaron en el estudio.

En Guatemala, la Republica de Corea y Paraguay se sigue el calendario académico de los paises del he-
misferio sur, pero no fue posible recoger los datos de estos paises en el periodo de aplicacién de octubre
a diciembre 2008. En estos casos, los estudiantes fueron evaluados al inicio del nuevo afio escolar cuando
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La poblacién evaluada estd conformada por estudiantes del octavo grado (en pro-
medio, incluyendo los que tienen aproximadamente 13 a 14 afios de edad), teniendo en
cuenta que la edad promedio en ese grado es de 13,5 afios o superior. En paises donde
la edad promedio de los estudiantes de grado 8 fuera menor a 13,5 afios, se estudié el
noveno grado. La poblacién de docentes que participaron en la encuesta del ICCS se
definié como todos los profesores encargados de ensefiar asignaturas de manera regular
en por lo menos uno de los grupos del grado objetivo (generalmente, octavo grado) en
cada escuela de la muestra. Esto incluyé solo los profesores que estuvieran ensefiando en
el grado objetivo durante el periodo en que fue aplicada la prueba y que hubieran estado
vinculados a la escuela desde el inicio del afio escolar.

Las muestras fueron disefiadas por agrupamiento (c/usters en inglés) en dos etapas. En
la primera etapa de muestreo se usé el procedimiento PPT (probabilidad proporcional
al tamafio, medido por el nimero de estudiantes matriculados en una escuela) para de-
terminar la muestra de escuelas en cada pais. Los nimeros requeridos en la muestra para
lograr la precisién necesaria se estimaron con base en las caracteristicas nacionales. Sin
embargo, a cada pais se le solicité, a modo de estindar, un tamafio de muestra minimo de
150 escuelas. E] muestreo de las escuelas fue la primera etapa del muestreo tanto de estu-
diantes como de profesores. Especificamente, en cada una de las escuelas se seleccionaron
un aula completa (aplicando a todos los estudiantes) y aproximadamente 15 docentes que
ensefiaran en el octavo ano. E1 ICCS desarroll6 los siguientes instrumentos:

 Prueba internacional de conocimientos (45 minutos): este instrumento consistié en
80 items de la prueba (incluyendo items de seleccién multiple y preguntas con
respuesta abierta) que midieron el conocimiento civico y su comprensién. Cada
estudiante contest6 uno de siete cuadernillos de pruebas que contiene aproxima-
damente 35 items.

* Cuestionario internacional del estudiante (40 minutos): recogié la informacién sobre
las caracteristicas del estudiante, su origen familiar, las practicas y las actividades
relacionadas con la educacién civica y ciudadana que se llevan a cabo en el aula y
midié las creencias y percepciones de los estudiantes relacionadas con la educacién
civica y ciudadana y la educacién ciudadana.

« Instrumentos regionales (entre 15 y 30 minutos): que consistieron en items cogniti-
vos o de cuestionario abordando un contenido civico y ciudadano relevante dentro
de una regién especifica (América Latina, Europa y Asia).

 Cuestionario del docente (hasta 30 minutos): este cuestionario se entreg6 a los do-

centes e indagé sobre sus percepciones, opiniones y pricticas relacionadas con la

educacién civica y ciudadana en el establecimiento educativo.

Cuestionario de la institucion educativa (hasta 30 minutos): este cuestionario se en-

tregé a los rectores de los establecimientos educativos y recogié informacién refe-

rente a las politicas escolares y las practicas relacionadas con la educacién civica y

ciudadana.

* Encuesta sobre los contextos nacionales: esta encuesta en linea ha sido aplicada a los
coordinadores nacionales del estudio y fue disenada para recoger datos sobre el
contexto de la educacién civica y ciudadana en cada pais participante.
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MARCO CONCEPTUAL Y CONTENIDO

El marco conceptual de civica y ciudadania de ICCS (Schulz, Fraillon, Ainley, Losito
y Kerr, 2008) proporcioné el fundamento teérico para la recogida de los datos de los
estudiantes y la organiza alrededor de tres dimensiones: una dimensién de contenidos,
especificando el asunto evaluado en el marco del estudio de educacién civica y ciuda-
dana; una dimensién afectiva-conductual, que describe los tipos de percepciones de los
estudiantes y actividades que se miden; y una dimensién cognitiva que describe los pro-
cesos de pensamiento evaluados.

El primer dominio de contenido, sociedad civil y sistemas, abarca los mecanis-
mos, sistemas y organizaciones que sostienen a las sociedades. El segundo dominio,
principios civicos, se refiere a los fundamentos éticos compartidos de las sociedades
civiles. La participacién civica se ocupa de la naturaleza de los procesos y de las prac-
ticas que definen y median la participacién de los ciudadanos en sus comunidades
civicas (designadas a menudo como “ciudadania activa”). La estructura de civica y
ciudadania reconoce la importancia central del ciudadano a través del dominio de
las identidades civicas. Este dominio se refiere al sentido personal que un individuo
tiene, al ser un agente de la accién civica con conexiones con multiples comunidades.
Juntos, estos cuatro dominios describen el contenido civico y ciudadano que serd
evaluado en el ICCS.

Los datos referentes a los dominios afectivo-conductuales fueron especificamente
medidos mediante la utilizacién de un formato de item tipo Likert en el cuestionario del
estudiante. Se identificaron los siguientes dominios afectivo-conductuales:

* Las creencias de valores son definidas como creencias sobre el valor de conceptos,
instituciones, personas y/o ideas. Ayudan a los individuos a resolver contradiccio-
nes, y son las bases sobre cémo nos vemos a nosotros mismos y a los demids. Los
sistemas de valores son planteamientos de creencias que los individuos adoptan y
que, a su vez, influyen en las actitudes y el comportamiento®.

* Las actitudes se definen como estados de la mente o sentimientos sobre ideas, per-
sonas, objetos, acontecimientos, situaciones y/o relaciones. En contraste con las
creencias de valores, las actitudes son mds restringidas en cuanto a su naturaleza,
pueden cambiar con el tiempo, y se arraigan con menor profundidad. Los diver-
sos tipos de actitudes relevantes ante la educacién civica y ciudadana incluyen: a)
creencias de los estudiantes relacionadas con la educacién civica y ciudadana; b)
actitudes de los estudiantes hacia los derechos y las responsabilidades; y c) actitudes
de los estudiantes hacia las instituciones.

3 Rokeach (1973, p. 5) hace las siguientes definiciones: “un valor es una creencia perdurable mientras

que una conducta especifica en su modo final de existencia es personal o socialmente preferible,
frente a una opuesta o inversa. Un sistema de valores es una organizacién de creencias perdurables
referentes a modos de conductas deseables o perdurables a lo largo de un continuum de relativa im-
portancia”.
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* Las intenciones del comportamiento se refieren a expectativas del estudiante hacia
futuras acciones, no sobre el comportamiento real. Este dominio afectivo del com-
portamiento, evaluado en el cuestionario de percepciones del estudiante, requiere
items que indaguen acerca de sus intenciones respecto a la accién civica en un
futuro préximo o como adultos.

* El comportamiento civico es limitado para el caso de los estudiantes de 14 afos, y
muchas actividades para los ciudadanos no estin disponibles atn en esta edad. Sin
embargo, varios comportamientos civicos relacionados pueden ocurrir hacia los
14 afos.

Para responder correctamente a los items de la prueba cognitiva ICCS, los estudian-
tes necesitaban conocer los aspectos esenciales de los contenidos civicos y ciudadanos
evaluados. Los estudiantes también debian ser capaces de aplicar procesos cognitivos a
sus conocimientos civicos y ciudadanos, y relacionar su conocimiento y comprensiones
con respecto a una accién civica en el mundo real.

Los dos dominios cognitivos del ICCS abarcan los procesos cognitivos que se espera
que los estudiantes demuestren en la prueba de conocimientos. Los datos derivados de
los items de la prueba construidos para representar los procesos en los dominios cog-
noscitivos serdn utilizados para construir una escala global de conocimiento civico y
ciudadano y las comprensiones sobre los cuatro dominios de contenido:

* El primer dominio cognoscitivo, conocimiento, resalta los tipos de informacién civi-
cay ciudadana que los estudiantes requieren para demostrar su conocimiento.

* El segundo dominio, razonamiento y andlisis, detalla los procesos cognitivos que los
estudiantes requieren para llegar a conclusiones que son mas amplias que los conte-
nidos de cualquier segmento del conocimiento, incluyendo los procesos implicados
en la comprensién de sistemas complejos de factores que influyen en las acciones
civicas y la planificacién de las mismas, asi como en la evaluacién de soluciones
estratégicas y logros.

La Tabla 2 relaciona los dominios cognitivos y afectivo-conductuales con los domi-
nios de contenido. En cada celda de la tabla se muestra el nimero de items cognitivos
y de percepcién incluidos en la prueba internacional de conocimientos y el cuestionario

del estudiante del ICCS 2009.
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Dominios de contenido
Sociedad civil | Principios | Participacién | Identidades Total
y sistemas civicos civica civicas °

Dominios i i i i

cognitivos

Conocimiento : 15 : 3 1 : 0 19
Andlisis y : 17 L2 17 5 61
razonamiento !

Total 32 25 18 5 80
Dominios afectivo- | | i i

conductuales®

Creencias de valor | 12 12 : 0 : 0 24
Actitudes A S T A R ¥ 62
Intenc10neside : | 7 : 27
comportamiento | : P i

Comportamientos : : 14 : 14
Total 24 30 53 14 121

Tabla 2: Ttems cognitivos y de percepcion en el ICCS 2009 y su relacién con los dominios cognitivos y
afectivo-conductuales y de contenido. Elaboracién propia a partir de ICCS.

*“La tabla no incluye los items opcionales del cuestionario de los estudiantes.

Los items cognitivos de ambos dominios (conocimiento, razonamiento y andlisis) y
los items afectivo-conductuales de los dos dominios creencias de valor y actitudes han
sido elaborados en los contextos de los cuatro dominios de contenido. Sin embargo,
la tabla muestra que las proporciones de items en cada celda varian: la mayoria de
los que miden el dominio cognitivo conocimiento esta relacionada con el dominio de
contenido sociedad civil y sistemas. A su vez, los items afectivo-conductuales que miden
creencias de valor estin solamente relacionados con dos de los cuatro dominios de con-
tenido (sociedad civil y sistemas, y principios civicos). Los items que miden intenciones
de comportamiento y comportamientos solamente se refieren al dominio de contenido
participacion civica.

Se puede observar que el dominio de contenido participacion civica en el ICCS 2009
abarcé items de los dominios cognitivos (mds que todo relacionados con el dominio
andlisis y razonamiento), actitudes, intenciones de comportamiento y comportamientos
civicos.
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E1L MARCO CONTEXTUAL

Los analisis de los logros en los aprendizajes relacionados con la educacién civica y
ciudadana e indicadores del compromiso civico deben ubicarse dentro del contexto de
los diferentes factores que influyen en los mismos. Los jévenes desarrollan su compren-
sién sobre sus roles como ciudadanos en sociedades contemporédneas a través de un nd-
mero de diferentes actividades y de experiencias que ocurren en los contextos del hogar,
de la escuela, de las aulas de clase y de la comunidad en general.

Por lo tanto, es importante reconocer que el conocimiento, las competencias, las dis-
posiciones, y las creencias de los jévenes son influenciadas por variables que se pueden
situar en diversos niveles dentro de una estructura multinivel (véase una visién concep-
tual similar en Scheerens, 1990). El estudiante estd ubicado en contextos de la escuela y
del hogar que coinciden. Ambos forman parte de la comunidad local que, a su vez, estd
enmarcada en diferentes contextos al nivel sub-nacional, nacional e internacional. El
marco contextual para el ICCS distingue los siguientes niveles:

Contexto de la comunidad: este nivel abarca el contexto mds amplio en el cual los
ambientes familiares y escolares funcionan. Se pueden encontrar factores en los
niveles locales, regionales y nacionales. Para algunos paises, el nivel supranacional
puede también ser relevante como, por ejemplo, en las naciones miembros de la
Unién Europea.

Contexto de las instituciones educativas y de las aulas: este nivel abarca los factores
relacionados con la ensenanza que los estudiantes reciben, la cultura escolar y el
ambiente escolar en general®.

Contexto de los ambientes de los hogares: este nivel comprende los factores relacio-
nados con el origen del hogar y el ambiente social extraescolar del estudiante (por
ejemplo, actividades con grupos de jévenes).

Contexto del individuo: este nivel incluye las caracteristicas individuales del estu-
diante.

Otra distincién importante se puede hacer a través del agrupamiento de factores de
contexto, seglin estén relacionados con antecedentes o procesos:

* Los antecedentes son aquellos factores que afectan al cémo se dan los aprendizajes
de los estudiantes y sus comprensiones relativas a la educacién civica y ciudadana.
Estos factores son de niveles especificos y pueden ser influenciados por los antece-
dentes o procesos en un nivel superior. Por ejemplo, la formacién de los docentes
relacionada con la educacién civica y ciudadana puede ser afectada por los factores
histéricos y/o las politicas implementadas a nivel nacional.

4 Debido a la muestra disefiada para el ICCS 2009, los niveles de aula y de escuela no se podian separar

para fines de andlisis de datos. De manera general, fue seleccionado solamente un curso en cada institu-
cién educativa perteneciente a la muestra.
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* Los procesos son aquellos factores relacionados con el aprendizaje de la educacion
civica y ciudadana y la adquisicién de comprensiones, competencias y disposicio-
nes. Estdn afectados por los antecedentes e influenciados por factores referentes a
los niveles mas altos de la estructura multinivel.

Los antecedentes y los procesos son los factores que le dan forma a los resultados a
nivel del estudiante individual. Los logros de aprendizaje relacionados con la educacién
civica y ciudadana a nivel del estudiante también se pueden ver como agregados en los
niveles superiores (escuela, pais), donde a su vez pueden afectar a los factores relacio-
nados con el proceso. Por ejemplo, niveles mads altos de la comprensién civica y el com-
promiso entre estudiantes pueden influir en la manera como las instituciones educativas
ensefian la educacion civica y ciudadana.

La Figura 1 ilustra qué factores de contexto pueden influir en los logros de aprendizaje
en la educacién civica y ciudadana. La flecha (de direccién doble) entre los procesos y los
resultados sefiala una relacién reciproca. Es importante enfatizar que hay retroalimenta-
cion entre los logros de aprendizaje relacionados con la educacién civica y ciudadana civica
y los procesos. Por ejemplo, los estudiantes con altos niveles de conocimiento civico y
compromiso son aquellos que probablemente participan en actividades (en la institucién
educativa, en el hogar y dentro de la comunidad) que a su vez promueven estos logros.

La flecha (de direccién tnica) entre los antecedentes y los procesos describe la rela-
cién entre estos dos tipos de factores en cada nivel como unidireccional. Si n embargo,
los procesos de nivel superior pueden influir en los antecedentes, y es probable que, en
una perspectiva de largo plazo, los resultados puedan afectar a las variables que son ante-
cedentes para los procesos de aprendizaje (ver la figura 1 de la pdgina siguiente).

Esta estructura general hace posible localizar las variables para las cuales se recogeran
los datos en una rejilla tres por cuatro, con antecedentes, procesos y logros en las colum-
nas y los niveles de pais/comunidad, escuela/aula, estudiante y ambiente del hogar en las
filas. Aunque la dltima columna de resultados no estd dividida en niveles, es importante
reconocer que, para el andlisis, los agregados también pueden ser usados en los niveles

de pais y de escuela/aula’.

5 Este tipo de conceptualizaciones también se utilizé para planificar otros estudios internacionales (véase,
por ejemplo: Travers y Westbury, 1989; Travers, Garden y Rosier, 1989; Harvey-Beavis, 2002; OCDE,
2005).
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Antecedentes Procesos Resultados

Comunidad Comunidad
Sistema educativo Politicas educativas
Historia y cultura Eventos politicos

Escuela/salon de Escuela/salén de

clase: clase:

Caracteristicas Ensefianza

Composicion Gobierno

Recursos

Indicadores relacionados con:
Sociedad civil y sistemas
‘ Principios civicos
Participacion civica

Identidad civica

Estudiante:
Socializacion
y aprendizaje

Estudiante:
Caracteristicas

Ambiente del hogar Ambiente del hogar
Contexto familiar Comunicacion
Grupo Actividades

socioeconémico

Figura 1: Contextos para el desarrollo de los logros de aprendizaje relacionados con la educacion civica y
ciudadana. Fuente: Elaboracién propia.

En laTabla 3 (en la pdgina siguiente) se presentan ejemplos de variables (o grupos de
variables) potenciales que se recogieron a través de los diferentes instrumentos del ICCS

2009 para cada celda de esta rejilla:

* Las variables relacionadas con el contexto del pais/comunidad fueron recolectadas
a través de la encuesta sobre el contexto nacional y otras fuentes posibles de datos.

* Las variables relacionadas con el contexto de las instituciones educativas y las aulas
fueron recogidas a través de los cuestionarios de la escuela y del docente.

* El cuestionario del estudiante proveyé informacién acerca de sus antecedentes per-
sonales, el ambiente de su hogar y algunas variables relacionadas con procesos (por
ejemplo, actividades de aprendizaje). Asimismo, el cuestionario del estudiante in-
cluyé preguntas relacionadas con su participacién en actividades civicas, que tam-
bién fueron usadas para obtener indicadores de ciudadania activa relacionada con
la participacion civica.

La prueba del estudiante y el cuestionario sobre percepciones recogieron datos acerca
de los resultados.
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Escuela / aula

Cuestionarios de la

escuela y del docente:

Caracteristicas
Recursos

Cuestionarios de la

escuela y del docente:

Curriculo
implementado
Politicas y précticas

Idioma y origen

Estudiante Cuestionario del Cuestionario del
estudiante: estudiante:
Género Actividades de clase
Edad Participacién civica
Ambiente del Cuestionario del Cuestionario del
hogar estudiante: estudiante:
Estatus Comunicacién
socioeconémico Actividades sociales

Nivel Antecedentes Procesos Resultados
Nacional o de Cuestionario sobre Cuestionario sobre Prueba y cuestionario
comunidades | contexto nacionaly contexto nacional y del estudiante:

otras fuentes: otras fuentes: Conocimiento

Historia democritica Curriculo planeado Creencias de valores

Sistema educativo Desarrollo politico Intenciones
Comportamientos

Tabla 3: Mapa de variables para la estructura contextual (ejemplos). Fuente: Elaboracién propia.

La Tabla 3 no incluye variables que pudieron ser medidas en un nivel para obtener
datos sobre otro nivel superior; por ejemplo, las observaciones de pricticas de apren-
dizaje de los estudiantes en el aula recogidas en el ICCS 2009 pueden ser agregadas y
usadas como indicadores al nivel del aula o de las escuelas. Asimismo, los cuestionarios
de estudiantes, docentes y escuelas también generaron informacién relacionada con lo
civico en relacién con el contexto de la comunidad local.

InrForMES sOBRE ICCS 2009

Los resultados de ICCS 2009 fueron presentados en los siguientes informes una vez
que se habia finalizado la recogida, procesamiento y analisis de los datos de todos los
paises participantes:

* Un Informe Inicial Internacional sobre los Resultados del ICCS 2009 fue publicado
en junio de 2010. Este documento incluyé algunos primeros resultados principa-
les (Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr y Losito, 2010a). Un informe internacional mds
detallado que también incluye resultados de un andlisis de multinivel sobre la aso-
ciacién entre conocimiento civico y variables de contexto se publicé en noviembre

de 2010 (Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr y Losito, 2010b).
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* El Informe Técnico del ICCS 2009 fue publicado en 2011 y contiene una descripcion
de los detalles del desarrollo de los instrumentos, los procedimientos de la recogida
de datos y del andlisis (Schulz, Ainley y Fraillon, 2011).

* Los resultados de los médulos regionales fueron incluidos en los Informes Regiona-
les,donde se presentaron los resultados del médulo europeo (Kerr, Sturman, Schulz
y Burge, 2010), del médulo latinoamericano (Schulz, Ainley, Friedman y Lietz,
2011) y del médulo asidtico (Fraillon, Schulz y Ainley, en preparacién).

* Sobre cada pais participante se elaboraron capitulos con informacién detallada so-
bre el contexto histérico, el sistema de educacion, el curriculo para la educacién ci-
vica y ciudadana, el sistema de evaluacién y la preparacién docente, que se publica-
rin en una enciclopedia del ICCS 2009 (Ainley, Schulz y Friedman, en preparacién).

* Ademis, los centros nacionales elaboraron especificamente informes nacionales,
centrindose en los resultados para su sistema educativo, en comparacién con los
de otros paises.

La base de datos internacional del ICCS 2009 fue publicada en mayo de 2011 con su
manual para el usuario (Brese, Jung y Schulz,2011) y esta disponible para andlisis secun-
darios en un sitio web del IEA que también ofrece herramientas para realizar andlisis en
linea de los datos de este estudio [http://rms.iea-dpc.org/].

VARIABLES ACERCA DE LA PARTICIPACION CIUDADANA

ICCS 2009 elaboré una serie de escalas internacionales derivadas de los instrumen-
tos internacionales que se relacionan con la participacién ciudadana desde diferentes
perspectivas. Estos indices incluyen actitudes, intenciones de participacién ciudadana e
informes sobre participacién ciudadana actual o pasada.

Los indices derivados de items de cuestionarios fueron elaborados usando el modelo
TRI (teoria de respuesta al item; véase Rasch, 1960). La métrica internacional se fij6
para que el promedio de los paises participantes tuviera un valor de 50 y la desviacién
estindar un valor de 10 (véase Schulz y Friedman, 2011). En el contexto de un pilo-
taje internacional se realiz6 una investigacion exhaustiva de la validez trasnacional de
los items, tanto de la prueba cognitiva como de los cuestionarios (véase: Schulz, 2009;
Schulz y Fraillon, 2011).

Con respecto a actitudes de los estudiantes relacionadas con la participacién ciuda-
dana se generaron los siguientes indices:

* La percepcién de los estudiantes acerca de su propia habilidad para tratar temas
politicos.

* La confianza de los estudiantes en su propia capacidad para realizar actividades
civicas.

* La confianza de los estudiantes en el valor de la participacién escolar.

La encuesta del estudiante también incluyé items para obtener las siguientes varia-
bles que reflejaran intenciones de participacion ciudadana en el futuro:
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* Expectativas de los estudiantes sobre la participacién en actividades legales de protesta.

* Expectativas de los estudiantes sobre la participacién en actividades ilegales de
protesta.

* Expectativas de los estudiantes sobre la participacién en las elecciones.

* Expectativas de los estudiantes sobre el compromiso y la participacién politica activa.

* Expectativas de los estudiantes sobre la participacién informal en politica.

Con respecto a la participacién estudiantil actual o en el pasado se elaboraron los
siguientes indices:

* Informes de estudiantes acerca de su participacién en discusiones sobre temas po-
liticos o sociales.

* Informes de estudiantes acerca de su participacién civica en organizaciones o gru-
pos fuera de la escuela.

* Informes de estudiantes acerca de su participacién civica en actividades dentro de
la escuela.

Con respecto a la participacién actual de los jovenes, ICCS 2009 también pregunté
acerca de frecuencia con la que ellos se informaron sobre temas politicos o sociales vien-
do o leyendo noticias en la televisién, en el periédico y en internet.

Los cuestionarios del docente y de la escuela incluyeron preguntas para medir los
siguientes indices:

* Informes de los docentes acerca de la participacién de estudiantes del octavo afio
en actividades de la comunidad.

* Informes de los directores de escuela acerca las oportunidades para estudiantes del
octavo afo de participar en actividades de la comunidad.

* Informes de los directores de escuela acerca de la cantidad de estudiantes en la
escuela que participan en elecciones escolares.

Adicionalmente se incluyeron items que aportan informacién acerca de la importan-
cia de que docentes y directores de escuelas debieran tener metas diferentes en relacion
con la educacién para la ciudadania incluyendo promocionar la participaciéon de estu-
diantes en la comunidad, la escuela y actividades politicas en el futuro.

Todas estas variables (items e indices) estin incluidos en la base de datos internacio-
nal del ICCS 2009 y pueden ser utilizadas para anilisis secundarios (véase Brese, Jung

y Schulz, 2011).

RESULTADOS SOBRE LA PARTICIPACION CIUDADANA
Resultados del ICCS 2009 (véase Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr y Losito, 2010b) de-

mostraron que en el promedio de los paises participantes la mitad de los jévenes expresé
confianza en su habilidad para tratar temas politicos (por ejemplo, para poder entender
temas politicos o participar en la politica en el futuro). Mds de la mitad de los estudiantes
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encuestados expresé cierta o mucha confianza en tener la habilidad para realizar diversas
actividades civicas (por ejemplo, defender una opinién sobre un tema de controversia o
lanzarse como candidato en una eleccién escolar).

Mientras solamente pocos jévenes informaron acerca de participar frecuentemente
en discusiones sobre temas politicos y sociales con sus compaifieros de escuela, la mayor
parte de los estudiantes declararon que se informaban por lo menos una vez a la semana
sobre estos temas por la television, el periédico e internet. La television fue la fuente mas
frecuente entre estos medios.

Solamente una minoria entre los jévenes encuestados informaron acerca de partici-
pacién en grupos u organizaciones en la comunidad fuera de su escuela. Sin embargo, el
grado de participacién en actividades civicas era mds alto con una mayoria de estudiantes
informando que habian votado en elecciones de clase o de escuela. Una gran mayoria
también valoraba la participacién estudiantil dentro de las escuelas (por ejemplo, apo-
yando la idea que todas las escuelas deberian tener un parlamento estudiantil u opinando
que los estudiantes pueden influir en lo que pasa en la escuela si actdan juntos).

Una gran mayoria entre los jévenes encuestados pensaban que probablemente o con
seguridad iban a participar en elecciones nacionales o locales en el futuro. Con respecto
a sus expectativas de participar como adultos en actividades politicos formales, pocos
jovenes esperaban lanzarse como candidatos en elecciones locales, hacerse miembros de
partidos politicos o apoyar a candidatos en campafias electorales.

Las expectativas de participar en actividades legales de protesta fueron relativamente
altas, por ejemplo, mds de la mitad de los jévenes pensaban que probablemente o segu-
ramente iban a participar en marchas de protesta o negarse a comprar ciertos productos
como parte de una protesta. Sin embargo, solamente pocos jévenes esperaban participar
en protestas ilegales como bloquear el trafico u ocupar edificios publicos.

Segun los informes de docentes y directores de escuelas en los paises participantes
del ICCS 2009, muchos estudiantes participaban en actividades de las escuelas en sus
comunidades locales. Las actividades mas frecuentes eran eventos culturales o deporti-
vos mientras que no habia tanta participacién estudiantil en proyectos sobre derechos
humanos o actividades para ayudar a los necesitados. Preguntados sobre cudles deberian
ser las tres metas mds importantes de la educacién para la ciudadania, tanto docentes
como directores de escuela en su mayoria dieron mucha importancia a fomentar el co-
nocimiento civico pero pocos nombraban la participacién activa en la vida escolar o la
participacién civica en el futuro.

Los analisis de las asociaciones (correlaciones) entre conocimiento civico y una serie
variables (incluyendo indices de participacién estudiantil) demostraron que en muchos
paises los estudiantes que habian participado en elecciones escolares también tenian
niveles de conocimiento mis altos. Asimismo, las frecuencias de informacién medidtica
y de discusiones sobre temas politicos y sociales mostraron una asociacién positiva con
el nivel de conocimiento civico de los jévenes.

Los modelos de regresién para explicar la variacién de las intenciones de participa-
cién electoral y de participacién politica activa mostraron lo siguiente: mientras que las
intenciones de participacién electoral tuvieron asociaciones positivas con el conocimien-
to civico y la participacién estudiantil dentro de la escuela, las intenciones de partici-
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pacién politica activa no dependieron de estas variables sino que se relacionaron sobre
todo con la confianza de los estudiantes en sus habilidades para la participacién civica o
para entender la politica, su confianza en las instituciones civicas de su pais y el grado de
apoyo a un determinado partido politico.

CoNCLUSION

E1ICCS 2009 ha contribuido a entender mejor c6mo un gran nimero de paises de
diferentes regiones del mundo prepara a sus jévenes para asumir sus roles como ciuda-
danos. El marco conceptual proveyé un punto de referencia para la elaboracién de unos
instrumentos que permitieron la medicién de importantes conocimientos, creencias de
valores, actitudes, comportamientos e intenciones entre jévenes en su octavo afio escolar.
Ademis, se definié un marco contextual para identificar y medir variables en diferentes
niveles contextuales que tienen relevancia para comprender la variacién de los resultados
de la educacion para la ciudadania.

Los datos el ICCS 2009 demuestran que, mientras muchos jévenes se mantienen
informados, valoran la participacién estudiantil, participan en actividades civicas dentro
del centro y tienen intenciones de participar en elecciones y protestas legales, solamente
pocos jévenes tienden a involucrarse en organizaciones o grupos de su comunidad local,
piensan que comprenden bien la politica o esperan participar activamente en la politica a
través de formas convencionales. Desde la perspectiva de la educacion para la ciudadania
se puede constatar que muchas escuelas buscan formas de participacién estudiantil en la
comunidad pero docentes y directores de escuela no tienden a considerar estas activida-
des dentro del enfoque de esta drea de ensefianza.

Hay ciertos indicios de que la experiencia democritica propia dentro la escuela se
asocia con niveles de conocimiento civico mds alto. Sin embargo, se encontré una re-
lacién positiva entre niveles mds altos de conocimiento civico e intenciones de partici-
pacién electoral, pero no fue ese el caso con respecto a las intenciones de participacién
politica activa. De hecho, los jévenes en la mayoria de los paises expresaron opiniones
desfavorables hacia los partidos politicos. Mientras la mayoria de ellos vieron el votar o
participar en protestas pacificas como caracteristicas de un buen ciudadano, no fue ese el
caso con el hacerse miembro de un partido politico o participar en discusiones politicas.

Los datos del ICCS 2009 proveen, en definitiva, una fuente enorme para estudiar
mis a fondo muchos aspectos de la educacién para la ciudadania en un gran nimero de
paises y sin duda va a enriquecer considerablemente las investigaciones en esta drea. Para
el afio 2016 la IEA estd preparando otro estudio (ICCS 2016) que tiene como linea de

base los datos que se recogieron en 2009.
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CIUDADANIA, DIVERSIDAD Y PARTICIPACION. EDUCAR PARA LA
PARTICIPACION DESDE LA DIVERSIDAD!

Caridad Hernindez Sanchez*
Universidad Complutense de Madrid

INTRODUCCION

Educar para la ciudadania no es un tema que yo haya trabajado directamente antes.
Sin embargo, con frecuencia se me han planteado diferentes cuestiones relativas al mis-
mo, al hacerlo en otros temas con los que estd vinculado. Ahora, con estas lineas preten-
do atender a esas cuestiones, buscando respuestas y explorando algunas ideas.

Entre esas cuestiones se hallan la formacién inicial de profesores para impartir edu-
cacién ciudadana, vinculada a la formacién en educacién intercultural, a la integracién
social y a la prevencién del racismo.

Por otro lado, han sido y contintan siendo centros de interés del grupo de investiga-
cién? al que pertenezco los temas de ciudadania, educacién ciudadana y participacién, tan-
to en trabajos realizados por algunos de sus miembros® y también como tema de discusién
entre nosotros. Todo ello formari parte del bagaje que me servird para escribir estas lineas.

Las ideas que articulan y guian este discurso girardn en torno a la sociedad multicul-
tural de hoy que tiene su reflejo en la escuela, de donde la convivencia en la misma y los
procesos de ensefianza y aprendizaje en general, y de las ciencias sociales en particular,
exigen cambios tanto en el curriculo como en las metodologias o en la formacién del
profesorado. La educacién intercultural se propone como la perspectiva adecuada para
afrontar estos cambios.

Dentro de este marco, los focos que para este trabajo me parecen relevantes son: 1) el
concepto de ciudadania y sus desajustes; y 2) la construccién de un nuevo concepto de
ciudadania, sus implicaciones en la educacion, en la ensefianza de la educacién ciudada-
nay en la integracién de los estudiantes extranjeros.

El concepto de ciudadania es considerado como uno de los elementos esenciales en la
conformacién de la vida politica, sin embargo es un concepto cargado de ambigiiedades

Este trabajo se enmarca en el proyecto de investigacién “Estrategias de participacién y prevencién de
racismo en las escuelas II” (FFI2009-08762) <www.proyectos.cchs.csic.es/integracion>.

Grupo INTER: <www.uned.es/grupointer>.

3 Manual de Ciudadania Global: <http://www.uned.es/grupointer/otros.html>; MATA, P. (2011). Ciuda-
dania ética, critica, participativa y transformadora: propuestas educativas desde el enfoque intercultural. Tesis

doctoral, noviembre 2011. Disponible en: <http://www.uned.es/grupointer/informes.html>.
* Facultad de Educacién-CFP. Universidad Complutense de Madrid. E-Mail: cariher@edu.ucm.es.
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que ha sido tanto una categoria que posibilita la integracién como una forma de exclu-
sién. Por ello, parece que necesita reconsiderarse para servir a las condiciones actuales de
las sociedades y evitar generar desigualdades, puesto que no es garantia de una sociedad
democritica basada en la participacién plena de todos los que conviven en ella.

La educacién para la ciudadania® necesita incorporar estos planteamientos de anlisis
del significado del concepto, de sus desajustes y de las alternativas que se estdn plantean-
do al mismo. A la vez,la educacién para la participacién ciudadana necesita de la practica
mis que de la teorfa, como se dice en una entrevista de E. Punset a Roger Schank®, tras
afirmar que se aprende haciendo, aludiendo a un proverbio chino, probablemente de
Confucio: “dime algo y lo olvidaré, enséiame algo y lo recordaré pero hazme participe
de algo y entonces aprenderé”.

Y es que la participacién, en condiciones de igualdad, posibilita la integracién tal
como se debati6 en el seminario® “La integracién a debate: aciertos y fracasos del sistema
educativo”, donde se llegé a la conclusién de que la palabra integracién era necesario
cambiarla por la de participacién:

Utilizamos el término “participacién” en lugar del de “integracién” [...] porque nos referi-
mos a un doble proceso en el que todo el mundo debe adaptarse a la situacién y para ello
P q P yp
debe cambiar, y no sélo los recién llegados, como parece indicar el concepto de “integra-
y 3 P P g

cién” (CCHS-CSIC, 2008).

UNA PERSPECTIVA DEL SIGNIFICADO DE CIUDADANIA

Abordar el significado del concepto de ciudadania en este campo de conocimiento
de la didictica de las Ciencias Sociales no s6lo permite una mirada retrospectiva del
mismo desde sus inicios en las sociedades clisicas hasta hoy, contemplando el proceso de
cambios y transformaciones de las sociedades, sino que parece ajustado. De esta forma,
vemos también los cambios del concepto de ciudadania en cuanto a su sentido, a quiénes
se consideran ciudadanos y su relacién estrecha con la democracia, el sistema politico al
que va unido (Serra, 2007; Albacete, Cérdenas y Delgado, 2000).

En esta mirada aparecen las ambigtiedades del mismo, por un lado los privilegios de
pertenecer a una comunidad que hace al individuo sujeto de derechos, entre ellos el po-
der participar en la toma de decisiones, aunque para ello, este privilegio de ser ciudadano
de unos necesita de los trabajos de otros que no lo son.

Es la posibilidad de participacién en el gobierno lo que se halla en el origen de la per-
tenencia a esa comunidad y esa implicacién en la vida politica, que constituye el nicleo
de lo que lleva aparejada la ciudadania, descansa sobre la existencia de toda una serie de

4 Ver simposios de AUPDCS Ne XX y XV en: <http://www.didactica-ciencias-sociales.org/>; trabajos
de PAGES, J. en: <http://pagines.uab.cat/joan_pages/content/publicacions> y diversos articulos en:
<http://www.raco.cat/index.php/EnsenanzaCS>.

5 En: <www.youtube.com/watch?v=B4j6ZyQQE60>.

6 CCHS-CSIC, 2008, publicacién: Fernindez Montes, M. y Miillauer-Seichter, W. (eds.) (2008). La in-
tegracion escolar a debate. Madrid: Pearson.
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actividades realizadas por hombres y mujeres que quedan excluidos de esa condicidn,
pero que posibilitan el fatigoso ejercicio de las labores que conlleva la ciudadania (Serra,
2007, p. 15)

Por otro lado, la exclusién de aquellos a los que no se considera ciudadanos, que no
forman parte de la comunidad y por tanto, no poseen los mismos derechos.

La ciudadania ha servido a menudo para trazar la linea entre quienes estin dentro,
“pertenecen’y por lo tanto disfrutan de derechos, y quienes estin fuera, en sentido real
o figurado, los “excluidos”, a quienes no se les reconoce el derecho de pertenecer y por lo
tanto ningan otro derecho mas (Manual de ciudadania global, 2007)

Al mismo tiempo, el camino recorrido por estos conceptos de ciudadania y demo-
cracia, con sus avances y retrocesos, refleja las dificultades y desafios que han ido afron-
tando y superando hasta llegar a nuestros dias, ligados estrechamente a la evolucién del
poder politico y de los regimenes politicos. En ese camino destacan algunos momentos,
por consolidar aspectos y significados relevantes tanto para la ciudadania como para
la democracia, como es el de las Revoluciones, entre las que la Revolucién Francesa se
presenta como méxima expresién de las mismas y que supone

la ultima manifestacién de algo mds complejo: la bisqueda de un orden politico basado
en la “constitucién” de una comunidad politica [...] La formacién de la “comunidad de
los ciudadanos” representa la consagracién de la moderna idea de Nacién, basada en la
existencia de una identidad colectiva y en el reconocimiento de un conjunto de derechos
que, progresivamente, se van a ir extendiendo a todos los que forman parte de esa comu-
nidad [...] la democracia, que ahora se consagra, no estd basada en la igual intervencién

en la toma de decisiones, sino en la creacién de un cuerpo de representantes de la Nacién
(Serra, 2007, p. 15).

El texto fundamental que tenemos sobre derechos en el siglo XX es la Declaracion
Universal de Derechos Humanos de las Naciones Unidas, en el que se reconocen derechos a
todos los seres humanos, “los derechos humanos”, pero eso no significa, sin embargo, que
suponga una garantia efectiva de los mismos, pues “se reconocen derechos a todos los
seres humanos mds alld de la existencia de Estados nacionales, pero la garantia efectiva
queda limitada a algunos de ellos y sélo es posible, dentro de los limites de un Estado
determinado, para el que es considerado como «ciudadano» de ese Estado” (Serra, 2007).

Es una nueva forma de categorizar la ciudadania como forma de exclusién, que se
opone a extranjeria, a aquellas personas que poseerdn ciertos derechos, como seres hu-
manos, pero a los que se les negardn otros en cuanto que extranjeros. En el momento
actual, cuando las desigualdades en las condiciones de vida provocan movimientos de
poblacién, desde los lugares menos favorecidos a los mas favorecidos, se reproduce en los
Estados nacionales desarrollados la situacién que encontramos en los momentos inicia-
les del moderno concepto de ciudadania: sirve para excluir y discriminar a los que estin
marginados del proceso de desarrollo y se convierte asi en limite y frontera para los que
pretenden acceder a esta situacion.

Es ante este panorama que se plantea el cuestionamiento del concepto, tal como se
ha venido configurando, es decir, el significado de ciudadania tiende a mantener la am-
bigiiedad y dualidad del comienzo, por lo que es necesaria su reconfiguracién.
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DE LA CRISIS Y SIGNIFICACION DEL CONCEPTO DE CIUDADANIA HOY

La bibliografia consultada permite sefialar que la ciudadania es resultado de un pro-
ceso histérico y como tal se trata de un concepto relativo al contexto, lo que exige revi-
sar los modelos tradicionales de la misma, de la ciudadania como szazus “que arrastran
toda una carga de significados que lo vinculan a un territorio fisico y al concepto del
Estado-nacién, asi como al reconocimiento o la negacién de derechos en funcién de la
nacionalidad” (Mata, 2009, p. 37), para adecuarlos a los nuevos contextos sociales y for-
mas de convivencia, fruto de las transformaciones sociales debidas a la globalizacién, la
precarizacién del trabajo, el deterioro del medio ambiente, o la evolucién de las nuevas
tecnologias y las migraciones a gran escala, entre otras. Todo lo cual pone de manifiesto
cémo la desigualdad y la exclusién estin presentes en las sociedades actuales y que el
modelo tradicional de ciudadania no es capaz de abordar, sino mas bien de perpetuar
(Torres, 2001).

Las medidas de integracién propuestas para luchar contra la desigualdad y exclusién,
en la mayoria de las ocasiones fracasan por estar dirigidas a la asimilacién, el asistencia-
lismo y al paternalismo,

basadas en la consideracién de los individuos o grupos a los que se dirigen como agentes

pasivos, carentes de la capacidad, la iniciativa o la competencia suficiente para “integrar-

se” por sus propios medios. Todas ellas basadas en relaciones asimétricas -en las que es
. . . « » .

el grupo mayoritario el que funciona como “actor”-y contribuye a perpetuarlas- (Mata,

2009, p. 33).

Sin embargo, son necesarias esas medidas, pero orientadas a la construccién de un
espacio comun de ciudadania, basadas en la “acomodacién”y el desarrollo de la partici-
pacién. Acomodacion quiere decir la necesaria transformacién de las estructuras sociales
para adaptarse a las circunstancias cambiantes e implica un cuestionamiento y una revi-
sién constante de lo establecido para construir estructuras sociales mas flexibles, capaces
de responder a los nuevos retos y necesidades desde principios de equidad y justicia
distributiva.

Promover la participacién exige crear condiciones que permitan que individuos y
grupos diversos intervengan como actores sociales en un plano de igualdad no formal,
sino real,

la participacién significa tres cosas al mismo tiempo: “ser parte de”, “tener parte”y “tomar

parte en”. “Ser parte de” es pertenecer, es ser y sentirse parte de la comunidad; “tener parte”

es tener igualdad de acceso a los recursos y bienes sociales; “tomar parte en” es contribuir a

la vida publica, a la construccién de lo comun, de una forma activa, es tener la capacidad,

la voluntad y el poder de actuar (Mata, 2009, p. 34).

Asi, pues,

la ciudadania parece tender hoy a definirse a través de précticas sociales en transformacién.
Se concibe como un concepto dindmico y relacional, una forma colectiva de pertenencia
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activa a la comunidad que implica el desarrollo de identidades y sentimientos de perte-

nencia e implicacién (Benedicto y Mordn, 2003; citado en Mata, 2009, p. 37).

Desde el punto de vista legal, se hace necesario plantear cuestiones en torno a la
ampliacién de los sujetos de ciudadania (minorias, migrantes, mujeres, jévenes) y de
los derechos asociados a ella (derechos de cuarta generacion, ecolégicos y culturales).
En su vertiente politica, es preciso superar el concepto de ciudadano/a como mero
sujeto de derechos y deberes mediante la recuperacién del espacio politico, lo cual
implica una redefinicién de la esfera publica y la promocién de nuevos modelos de
participacién en el marco de las nuevas tecnologias. La dimensién ética de la ciuda-
dania, por otra parte, nos invita a construir nuevos modelos de convivencia capaces de
dar respuesta a las necesidades de las sociedades multiculturales (Manual de ciudadania

global, 2007).

CONSECUENCIAS PARA LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES Y LA
FORMACION DE PROFESORES

En relacién con la educacién, los autores senalan que la educacién en general puede
contribuir tanto en la construccién y revision del significado de la ciudadania como a la
extension de la misma, si se plantea como un proceso dindmico mids alld de los apren-
dizajes escolares y se vincula a la realidad social y politica. Si bien, contemplando los
contextos sociales multiculturales que nos rodean, es necesario que la educacién con-
temple esas contribuciones dentro del marco de la educacién intercultural, basada en la
perspectiva de la diversidad que promueve no sélo una nueva percepcién, sino también
una comprensién profunda de las diferencias culturales.

La educacién intercultural aborda la diversidad y la diferencia, el pluralismo y la com-
plejidad frente a la educacién que prioriza las respuestas, proporciona conceptos preela-
borados y patrones explicativos simples. “La educacién intercultural se relaciona con un
proceso de aprendizaje lento y constante, basado en la reflexién, la toma de conciencia,
la revisién critica de nuestras ideas y de nuestras practicas” (Martinelli, 2000; citado en
Mata, 2009, p. 44). En ese sentido, Mata expone:

En este marco, el nuevo concepto de ciudadania que estd surgiendo implica una
ciudadania emergente, en construccién, que se va definiendo a través de una dimen-
sién clave, la participacién “activa”. Esta ciudadania pone en juego nuevos principios,
acciones y formas de relacién e interaccién con los otros basadas en las propuestas
de la educacién intercultural, [...] donde las diferencias culturales no son datos, sino
relaciones dindmicas entre dos entidades que se dan sentido reciprocamente. Son las
relaciones las que justifican las caracteristicas culturales atribuidas, no las caracteris-
ticas las que definen las relaciones. Toda definicién a priori de los grupos, sea cual sea
el criterio de definicién, engendra un proceso de discriminacién contrario al efecto
deseado. Desde el enfoque intercultural, la interaccién es el elemento fundamental.
Lo importante es el Otro, no su cultura. No se puede conocer a los demds sin co-
municarse con ellos, sin relacionarse, sin permitirles expresarse como sujeto (Mata,

2009, p. 42).
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Con los presupuestos sefialados, la educacién para la ciudadania necesita incorporar
estos planteamientos de andlisis del significado del concepto, de sus desajustes y de las
alternativas que se estdn planteando al mismo, no sélo para conocerlos, también para
reflexionar, analizar y dialogar sobre ellos.

La didictica de las Ciencias Sociales, que entre sus metas contempla que los futuros
ciudadanos y ciudadanas sepan y sepan hacer, deben dotarlos de los saberes necesarios
para entender, comprender y explicar ese contexto donde se desarrolla y entrecruza su
vida, plural, diverso, multicultural, por un lado y por otro, saber hacer, actuar y participar
como ciudadanos y ciudadanas en ese mundo en el que viven y van a vivir a lo largo de
su vida.

A la vez, la educacién para la participacién ciudadana necesita de la prictica mds que
de la teoria, como sefialaba en la introduccién de estas lineas. Este, desde mi punto de
vista, es el mayor reto que presenta educar para la participacién: educar en la prictica,
que, para que sea consistente y sostenible, necesita “hacer mas que decir”.

Estamos ante una institucidn, la educativa, que presenta muchas resistencias a los
cambios y unas relaciones asimétricas que dificultan esa practica ciudadana, de acuerdo
a como hemos recogido que se estd planteando actualmente.

También sabemos que si queremos cambiar la educacién, alguno de sus muchos as-
pectos, es necesario hacerlo desde y con los profesores. Ellos son fundamentalmente los
agentes del cambio educativo, de tal forma que sin ellos, cualquier tarea que implique
cambios o transformaciones, es practicamente imposible de lograr; por la formacién del
profesorado, inicial o permanente, tendria que pasar cualquier iniciativa para poder inci-
dir en la realidad del aula, para transformar, mejorar o cambiar la educacién.

Dentro de este panorama, asi mismo, es relevante senalar la dificultad de cambios
del imaginario del profesor en cuanto a su propio estatus en la comunidad educativa,
el de ser el profesional experto, que se impone al de agente capaz de aunar, escuchar e
integrar. Este aspecto es uno de los mds resistentes que con frecuencia encuentro, tanto
que me parece que uno de los objetivos de nuestra tarea como formadores de profesores
es conocer las resistencias de nuestros estudiantes, futuros profesores, a los cambios que
proponemos para poder abordar.

Trasladar estas reflexiones a la formacién inicial del profesorado permite ver los re-
tos que se nos plantean y creo que nos exige también plantearnos nuestro trabajo con
iguales reflexiones: cambios y transformaciones en nuestro trabajo de formadores para
dar cabida a los mismos planteamientos. No se trata sélo de ensefiar o de que aprendan,
sino de implicarse en lograr que también nuestros estudiantes sean educados para, pero
fundamentalmente en, la participacién.

No serfa extrafio encontrar resistencias similares a las que detectamos en nuestros
estudiantes, resistencias a los cambios, a las relaciones asimétricas, al estatus y rol en la
pequeia comunidad de nuestra clase. Por otro lado, los cambios no tienen lugar de un
dia para otro, necesitan de un proceso continuo, sobre todo cuando se trata de cambios
profundos.

Ante esos retos y dificultades, si no podemos cambiar las cosas, si al menos podemos
plantearlas, discutirlas, dialogar sobre ellas, analizarlas, problematizarlas, plantear alter-
nativas, experimentarlas para avanzar...



CARIDAD HERNANDEZ SANCHEZ  Ciudadania, diversidad y participacion. Educar para la participacion desde la diversidad

PROPUESTAS PARA EDUCAR EN LA PARTICIPACION

La realidad de las sociedades multiculturales actuales y la necesidad de la perspectiva
de la educacién intercultural para responder a esa diversidad constituyen el marco de
referencia de las propuestas de educacién para la participacién que se hacen, enfocadas
a la escuela, contemplada como una comunidad, y a la participacién de los diferentes
agentes educativos en ella.

Estas propuestas estin apoyadas fundamentalmente en los trabajos de Villasante
(1997) sobre participacién e integracion social y de Oraisén y Pérez, (2006), quienes, a
partir de una investigacioén sobre cémo la institucién escolar se posiciona y gestiona los
procesos de participacién en el dmbito de su comunidad educativa, plantean un conjunto
de reflexiones en torno a la relevancia de la participacién, centrada fundamentalmente en
los padres y los docentes, en su relacién con los procesos de construccién de la ciudadania.

Falta contemplar, entre otros, la participacién de los estudiantes, algo importante
cuando hablamos de educar en la participacién sin excluir a ninguno de los agentes de
la comunidad. Por ello considero necesario que en esta transferencia a propuestas para la
escuela, si se defiende una ciudadania activa e intercultural de todos los agentes educati-
vos, si debe contemplarse, ya que los estudiantes son uno de ellos.

La escuela asi contemplada puede convertirse en un escenario de formacién de ciu-
dadanfa,

[...] no sélo de los alumnos sino de los docentes y de los miembros de la comunidad edu-
cativa en general. [...] Para que tales procesos se puedan realizar y consolidar la institucién
escolar ha de transformarse en un espacio de participacién genuina, donde los distintos
actores intervengan en forma activa, voluntaria y equitativa en los asuntos que les intere-
san y les preocupan (Oraisén y Pérez, 2006).

De todo el planteamiento anterior se deduce que la participacién es una condicién
fundamental, basada en una concepcién de igualdad equitativa, que permita cambios y
transformaciones y que se diferencia asi de la simple participacién.

La participacién no se reduce a simple informacién, ni a consultas de opiniones, ni a
reglamentos o normas que cumplir, sino a tomas de decisiones compartidas. Todos los
implicados tienen que intercambiar sus conocimientos y posiciones sobre las medidas
que se deberian adoptar. Son negociaciones donde no hay una sola solucién, y donde los
diferentes aspectos, que afectan a la cuestién que se estd tratando de buscar soluciones,
deben contemplarse. Asi serdn posibles procesos donde los participantes puedan sentirse
implicados y responsables.

Tampoco se pueden imponer soluciones sin que sean asumidas por los afectados.
Tiene que ver con construir algo nuevo, que no encaja con alguna de las propuestas de
las partes, pues cada cual habrd de cambiar en funcién de las negociaciones No se trata
de que en una votacién o una asamblea se decida, sino un proceso donde las minorias
tengan la posibilidad de debatir sus posiciones, y al tiempo escuchar otras, que también
existen y condicionan los contextos. Si la participacién no sirve para encontrar solucio-
nes creativas ante los problemas, entonces perdera sentido, se quedard en discusiones
alejadas de las realidades candentes y cotidianas.
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La participacién es un acontecimiento voluntario en el cual quien participa se siente
reconocido en sus intereses y expectativas y requiere que el actor implicado esté abierto
ala escucha y dispuesto a suspender el propio saber a favor del saber del otro-semejante.

Debe contemplar la igualdad de oportunidades y el respecto a las diferencias. No se
trata de adoptar las decisiones de la mayoria, por ser la tendencia dominante y el resul-
tado de las votaciones, sino de contemplar la diversidad de alternativas en funcién de la
diversidad presente. No es integrar la minoria en la mayoria, sino de contar con todas las
partes por igual. Estas diversidades de juegos permiten unos calculos de probabilidades
muy creativos que superan, participadamente, las soluciones simples. El objetivo por lo
tanto, de participacién, no puede ser atender a lo mas masivo en cada caso, sino la articu-
lacién de los distintos modos para cubrir todas las necesidades con respeto y articulacion
entre sus diferencias. La participacién ha de contar con todos, y encontrar soluciones
complejas y satisfactorias para todos los implicados.

La participacién tiene que servir para la integracion social. Las personas que forman
la escuela (profesores, estudiantes, padres...) hacen la escuela y la escuela es transformada
por las mismas. Integracién que no es asimilacién, asistencialismo o paternalismo, inclu-
ye a todos, busca superar la marginacién, no porque haya que aceptar un patrén comun,
sino porque se abren posibilidades para todas las opciones.

Como resumen, los puntos que sefiala Mata (2011) para la construccién de una “ciu-
dadania ética, critica, participativa y transformadora”, permiten una sintesis de las pro-
puestas para la educacién en la participacién: 1) pensarnos y pensar a los otros desde una
ética de la diversidad, el reconocimiento y la solidaridad; 2) combatir los procesos de
individualizacién, asi como la fragmentacién del conocimiento y de los dmbitos sociales;
3) valorar la incertidumbre y la ambigliedad como dmbitos de posibilidad y de encuen-
tro; 4) introducir la educacién medidtica como un contenido educativo basico; 5) educar
en el conflicto; y 6) educar desde la participacién.

En una democracia el acuerdo no es esencial; la participacién si (Gene Brown; citado en

Mata, 2011, p. 365).
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INTRODUCCION

Nuestra capacidad de obrar, actuar e interactuar con otros, a partir de las herramien-
tas y cédigos culturales de que disponemos en nuestro medio (socio-cultural) y en el
tiempo histérico que nos ha tocado vivir, nos permite construir una trayectoria que
perfila nuestra biografia. Esta capacidad de tomar parte en acciones va vertebrando no
s6lo nuestra identidad personal y social, sino que permite también influir en nuestro(s)
entorno(s) en un juego de interacciones multiples a través de los cuales se va gestando el
tuturo. Participar de forma activa, critica y pensando en el bien comun desde alguno de
los marcos de pensamiento en juego en la vida social permite salir de la fatalidad, y asi
dar forma a la busqueda del sentido que necesita la condicién humana.

La participacién en el espacio publico ha estado histéricamente restringida a “los
mejores”, los mds sabios, los mds informados, siguiendo para ello una l6gica aristocratica.
Esta légica revive de alguna manera en la 16gica tecnocritica, la I6gica de la excelencia
que pone el énfasis en el experto, en aquel que domina y conoce aquello sobre lo que
es susceptible de toma de decisiones. La participacién de todos los sujetos, por el mero
hecho de ser humanos y por la dignidad que les corresponde, histéricamente se inicia
en la tradicién occidental, a partir de la “Declaracion de los Derechos del Hombre y
del Ciudadano” realizada por la Asamblea Nacional francesa en 1789 (Hunt, 2009). La
universalizacién del derecho de participacién no ha estado exenta de problemas hasta
fechas muy recientes (Declaracién Universal de Derechos Humanos, 10 de diciembre
de 1948)". Pasar de la légica aristocritica a la 16gica democritica ha sido y sigue siendo

Véase especialmente el articulo 21 (“derecho a participar”), pero también entre otros los articulos 19 (“de-
recho a la libertad de opinién y expresién”), 20 (“derecho a la libertad de reunién y asociacion pacificas”),
27 (“derecho a tomar parte libremente en la vida de la comunidad... y a participar en el progreso cienti-
fico”), 29 (“toda persona tiene deberes respecto a la comunidad”). Las referencias de esta declaracion, asi
como la lectura completa del documento pueden verse en Hunt, op. ciz., pp. 233-242.
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una tarea ardua, tanto por las concepciones en juego, como por las formas, los espacios y
tiempos en los que de hecho se materializa la prictica de la participacién. Asi, la demo-
cracia representativa, en cierto modo, ha restringido dicha prictica al voto puntual, que
ha sido caracterizada como “sefialar con una x una vez cada cuatro afios para elegir una
maquinaria politica bien engrasada” (Swift, 2003, p. 16).

Desde esta participacién puntual, de caricter individual y restringida al 4mbito po-
litico, hasta las practicas de participacién cotidiana realizadas de forma cooperativa y
en red, en los diferentes espacios y tiempos de vida, hay un largo camino no exento de
tensiones y de contradicciones. A pesar de todo, se van abriendo nuevas experiencias que
siguen la maxima de Dewey “la cura para los problemas de la democracia es mas demo-
cracia” (Swift, 2003, p. 105).

El hecho de participar como ciudadanos para construir y dar cuerpo a la sociedad
es algo aparentemente aceptado en la actualidad. Sin embargo, la cuestién que se nos
plantea es bajo qué modelo social actuamos y cudl es el resultado esperado de nuestra
participacién social. En suma, spara qué tipo de sociedad esta dirigida nuestra interven-
cién social? El tipo de sociedad que queremos configurar se puede basar en un modelo
homogéneo, que tiene, en el mejor de los casos, como proyecto la asimilacién de “ellos”,
en las practicas de “nuestro” estilo de vida hegemodnico. Cabe fundamentar la sociedad a
construir en un modelo multicultural, basado en la coexistencia de “nosotros” y “ellos” en
mundos estancos, donde la tolerancia conlleva el desarrollo paralelo de mundos alejados.
También cabe dirigir la participacién hacia la construccién de un modelo intercultural
entendido como “presencia e interaccién equitativa de diversas culturas y la posibilidad
de generar expresiones culturales compartidas, adquiridos por medio del didlogo y de una
actitud de respeto mutuo” (art.4.8: Convencién sobre la proteccién y promocién de la
diversidad de expresiones culturales. UNESCO, 2005)

Tampoco podemos olvidar que los procesos de participacién pueden estar orienta-
dos exclusivamente desde un espiritu individual y una interaccién competitiva o, por el
contrario, pueden estar estructurados en torno a procesos de interaccién cooperativos,
cuyo objetivo es el bien comtin, la mejora de la convivencia y la construccién de proyectos
sociales o de conocimientos compartidos.

En el mundo en el que vivimos la participacién es un referente clave en el imaginario
social y politico, hasta el punto de que se ha constitucionalizado. Asi, segn el articulo
48 de la Constitucién espafiola, los poderes publicos promoverdn las condiciones para
la participacién libre y eficaz de la juventud en el desarrollo politico, social, econémico
y cultural. Sin embargo, algunos estudios muestran que frente a la inversién afectiva
y racional en valores finalistas (pacifismo, tolerancia,...) de los jévenes actuales, éstos
“presentan grandes fallas en los valores instrumentales” como la participacion, la autorres-
ponsabilidad, el compromiso, hecho que genera el riesgo de que los valores se queden
en algo retorico (Garcia-Tornel ez al, 2011, p. 103). Cabe preguntarse qué papel estd
desempefando el sistema educativo en todo este proceso.

La escuela y el curriculum han tenido histéricamente una funcién oscilante en este
tema, en funcién de la evolucién de los modelos sociales y politicos conocidos a lo
largo de los siglos XIX y XX. Sin embargo, la participacién ha estado desde los pri-

meros momentos en el nicleo de las reflexiones del binomio “democracia y educacién”
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(Dewey, 1982), en las propuestas educativas de la escuela nueva (Mialaret, 1968), en
la estructura de funcionamiento del movimiento de las escuelas democréticas (Apple
y Beane, 1997), en las ideas acerca del aprendizaje participativo del Club de Roma
(Botkin, Elmandira y Malitza, 1979) y en un sin fin de experiencias y proyectos con
diferentes denominaciones.

Podemos acercarnos al tema de la interrelacién entre participacién y curriculum des-
de diferentes aproximaciones, siempre de forma parcial a causa de la complejidad y la
variabilidad de las circunstancias. E1 manual escolar, aun siendo un elemento curricular
de un sistema dindmico, desde nuestro punto de vista, puede ofrecer una plataforma
estable y, de algin modo, objetivable para analizar los escenarios de participacién que
promueve. El curriculum configurado por los diferentes proyectos editoriales en libros
de texto coloca al profesorado y al alumnado ante la posibilidad de desarrollar unas expe-
riencias de aprendizaje en las que desplegar la competencia de participacién. Qué valor
se le otorga, cémo se desarrolla, qué tipos de participacién y qué modelos de ciudadania
promueve son algunas de las cuestiones que han llamado nuestra atencién y que intenta-
remos desbrozar, a fin de ahondar mas y debatir con cierta informacién en el campo de
preocupaciones de la Didéctica de las Ciencias Sociales.

OBJETIVOS EDUCATIVOS Y OBJETIVOS DE INVESTIGACION

Desde 1a Reforma educativa de los noventa (LOGSE, 1990) se venia insistiendo
en que la escuela debe contribuir, a través del disefio del curriculum y las actividades de
aula, a potenciar la competencia de participacién, cuestién que especialmente se plantea

a través del despliegue de trabajo en grupo (Tabla 1).

OBJETIVOS DE AREA:

OBJETIVOS DE ETAPA: PRIMARIA
ConNociMIENTO DEL MEDIO

* Colaborar en la planificacién y realizacién | ¢ Participar en actividades grupales, adop-

de actividades en grupo, aceptar las normasy
reglas que democréticamente se establezcan,
articular los objetivos e intereses propios con
los de los otros miembros del grupo, respe-
tando puntos de vista distintos y asumir las
responsabilidades que correspondan.

tando un comportamiento constructi-
vo, responsable y solidario, valorando las
aportaciones propias y ajenas en funcién
de objetivos comunes y respetando los
principios bésicos del funcionamiento de-
mocratico.

Tabla 1: Objetivos relacionados con la participacion y el trabajo en grupo en la LOGSE (1990).

La relevancia de la competencia de participacién puesta de relieve por las reflexiones
tedricas que han estado promoviendo la educacién para la ciudadania asi como los obje-
tivos y contenidos propuestos por la reforma han sido nuestro referente a la hora de ana-
lizar y cotejar los libros de texto de Conocimiento del Medio. En concreto se analizaron
los manuales de los seis cursos de Primaria editados por cuatro editoriales (24 libros de
texto), con dos campos de interés fundamental:
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1. En un primer momento nuestro propésito fue analizar si los contenidos relaciona-
dos con la participacion, planteados por la reforma educativa de 1990 en Espana,
habian sido tenidos en cuenta por las editoriales en la educacién primaria y de
qué modo. Mis concretamente, el objetivo fue identificar los contenidos explicitos
relacionados con la participacion y su estructura de conocimiento, delimitando las
dimensiones que la conforman, asi como la secuenciacién de estos contenidos para
ver qué linea de continuidad tienen. También nos planteamos analizar qué presen-
cia porcentual tienen los contenidos relacionados con la participacién. En suma,
pretendiamos valorar el modelo que subyace en estos contenidos, precisando si el
enfoque educativo de las editoriales ofrece conocimientos “sobre” la participacién,
u ofrece posibilidades “en”y “para”la participacién.

2. En un segundo momento se analizaron las actividades de participacion que propo-
nen los libros de texto del conocimiento del medio de educacién primaria, para
delimitar las habilidades que fomentan y la forma en que lo hacen. Para ello, se
delimitaron varios objetivos. En primer lugar, se identificaron las actividades de
interaccién social que se promueven, describiendo las diferentes tipologias, 4m-
bitos y escalas de interaccién que aparecen en los libros y precisando las habili-
dades de participacién subyacentes. En segundo lugar, se especificé la presencia
porcentual, analizando en cada proyecto editorial la frecuencia de cada tipologia
sobre el conjunto total de actividades, para concretar tendencias. En tercer lugar,
se analiz6 la continuidad que tienen a lo largo de la etapa primaria los diferentes
tipos de actividades de participacién, especificando cémo se distribuyen por ciclos
educativos, con el objeto de ver si hay equilibrio y coherencia en la presencia de las
actividades de interaccién que se proponen en los distintos ciclos. En cuarto lugar,
nuestra atencion se dirigié a describir cualitativamente las demandas de las tareas
y las pautas que se ofrecen para la realizacién de los trabajos, con objeto de ver en
qué medida los libros de texto tienen en cuenta las recomendaciones psicopeda-
gogicas. Por ultimo, nuestra mirada también se dirigié a analizar cémo se recogen
y plantean las actividades que requieren interaccién social con el entorno exterior
a la escuela, a fin de explicitar el modelo de interaccién escuela-comunidad. En
suma, nuestra intencién fue identificar los modelos de ciudadania potenciados en
los proyectos editoriales, teniendo en cuenta qué actividades de participacion tie-
nen o no presencia, qué peso especifico se les otorga, qué pautas ofrecen y con qué
continuidad se distribuyen a lo largo de la etapa.

ANALISIS DE RESULTADOS

Los contenidos explicitos relacionados con la participacién se estructuran en torno a
tres dmbitos: el ambito de participacién escolar (aula-centro), el social y el institucional, tal
como se puede observar en la Tabla 2. El escenario escolar, especialmente el aula, es predo-
minante en los primeros ciclos, mientras que el contexto institucional politico es predomi-
nante en el ciclo superior. Los libros de texto abordan la participacién a través de diferentes
formatos: contenidos y actividades de participacién. Los contenidos, a su vez, se abordan
de dos modos. En el primero de ellos, el libro de texto ofrece el contenido cerrado, a través
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de una serie de informaciones de cémo se estructuran y funcionan las instituciones. En el
segundo, invita a los alumnos y alumnas que se pongan en contacto con una institucién-
asociacién, elaboren una encuesta y analicen el funcionamiento de una institucién.

PRIMER CICLO SEGUNDO CICLO TERCER CICLO

AMBITO ESCOLAR-AULA | AMBITO ESCOLAR-AULA | AMBITO ESCOLAR-
* Construccién de grupos * Construccién de grupos CENTRO

* Participacién en la * Participacién en la * Conocimiento de los
discusién-elaboracién de discusién-elaboracién de 6rganos de participacién
normas normas

* Participacién en la * Participacién en la AMBITO SOCIAL:
toma de decisiones, toma de decisiones, « Asociaciones
organizacién de eventos y organizacién de eventos y
actividades actividades CONOCIMIENTO DE

INSTITUCIONES
CONOCIMIENTO DE . Ayuntamiento
INSTITUCIONES ..
* Instituciones de la C.
* Ayuntamiento Auténoma
* Instituciones del Estado
Espafiol

* Instituciones Europeas

Tabla 2: Contenidos de participacién y continuidad de los mismos en los tres ciclos de educacién primaria.
Fuente. Elaboracién propia.

La relevancia concedida a los contenidos de participacion en relacién al conjunto de
contenidos totales de valor, que abordan los libros de texto, es relativasmente notable si
tenemos en cuenta que aparece, en mayor o menor medida, en todas las editoriales (De
la Caba Collado y Lépez Atxurra, 2006; Lépez Atxurra y de la Caba Collado, 2003;
Lépez Atxurra y de la Caba Collado, 2002a, 2002b; Lépez Atxurra y de la Caba Colla-
do, 2001). Sin embargo, no hay que olvidar que, en la mayoria de los casos, el conjunto
de contenidos de valor no exceden, en el mejor de los casos, del 18%, siendo lo habitual
que su presencia sea inferior al 10 %. En cualquier caso, si se evalda el porcentaje de los
contenidos relacionados con la participacién en los libros de texto de Conocimiento del
Medio sobre el total de paginas de cada ciclo observamos que su presencia es anecddtica,
casi siempre por debajo del 4%.

En cuanto a la continuidad de los contenidos relacionados con /a participacion a lo
largo de los tres ciclos de primaria se observan variaciones notables en funcién de las edi-
toriales. Tan s6lo dos de las cuatro editoriales analizadas lo trabajan de forma sistematica
alo largo de toda la etapa de primaria, aun cuando alguna de ellas reduce su presencia en
el segundo ciclo. Las otras dos editoriales analizadas realizan una opcién diferente. Una
de ellas centra su atencién sobre este contenido Gnicamente en el tercer ciclo, poniendo
especial énfasis en aspectos institucionales, mientras que otra lo trata a lo largo de la etapa
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en dos momentos, en el ciclo inicial (2°) con menor intensidad y en el tercer ciclo (6°)
dedicdandole mayor atencién, pero siempre por debajo del 1% del total de contenidos.

Los datos analizados sugieren que la mayor parte de los contenidos relacionados con
la participacién tienen un cardcter meramente informativo, con escasas posibilidades
para la participacién activa. En este sentido, los resultados van en la linea de otros traba-
jos que indican una alta tendencia, del curriculum de participacién y ciudadania, hacia
los aspectos mds descriptivos (Morris y Cogan, 2001).

Unicamente en el primer ciclo de primaria, y en menor medida en el segundo, los
escenarios de participacién en el dmbito escolar ofrecen algunas posibilidades de
participacién directa, especialmente en lo que se refiere a la participacién de aula. Se
trata de situaciones en que se implica al alumnado en la construccién de sus propios
grupos y en la participacién en la discusién y elaboracién de normas u organizacién
de eventos y actividades. En menor medida, dentro del contexto escolar, aparece la
participacién dentro del centro, que aborda el conocimiento de los 6rganos de decisién
en la escuela y que de forma aislada, en una editorial, se enfoca a una propuesta para
la mejora del centro.

En el ciclo superior de primaria, donde el escenario de participacién institucional
tiene una clara hegemonia, podriamos decir que no se va mds alld de la presentacién
descriptiva de las instituciones. Asi, el énfasis puesto en la descripcién de la estructura
y el funcionamiento de las instituciones oculta, por lo general, la presentacion de diver-
gencias y problemas en el quehacer de las mismas, evitando de este modo la reflexion
critica. También llama la atencién el hecho de que los libros de texto sigan presentando
las instituciones politicas como algo externo y lejano a los estudiantes, totalmente des-
vinculadas de las posibilidades de participacién ciudadana, asi como la escasa atencién
dedicada a los fundamentos de la convivencia democratica.

Paradéjicamente, la reduccién de los aspectos de participacién mds activa a medida
que se sube de nivel educativo y la tendencia a los aspectos mas descriptivos de la par-
ticipacién, que se incrementa considerablemente en los cursos superiores de primaria,
tiene lugar cuando la edad, las necesidades de intervencion social, las capacidades y las
posibilidades de participacién de los alumnos y alumnas son mayores.

En cuanto a la participacién social, no relacionada con la esfera politica, tiene un
cardcter claramente marginal. De hecho, la participacién en asociaciones no politicas
apenas tiene presencia en los libros de texto, salvo en una editorial de las cuatro anali-
zadas. Es preciso subrayar que al escenario de participacién en la sociedad civil se le da
cabida dnicamente en el tercer ciclo, presentdndose a través de dos formatos: a) mediante
contenidos descriptivos de enumeracion de tipologias de asociaciones; y b) mediante
contenidos procedimentales de busqueda de informacién sobre la estructura y el modo
de funcionamiento de las asociaciones. Esta tltima via, ya mds activa y participativa en s,
les permite conocer los requisitos tanto materiales como intangibles (propésitos, organi-
grama...) para la participacién en las asociaciones de la sociedad civil. No obstante, la via
inductiva seguida, parece quedar en mera recopilacién de datos en una ficha bien pauta-
da, ya que los textos analizados no trascienden la informacién empirica hacia reflexiones
e ideas basicas acerca de la necesidad, los requisitos, las aportaciones, las potencialidades,
etc. de la participacién social.
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Respecto a las actividades de participacion, que fomentan los libros de texto, queda pa-
tente que el nimero de actividades de interaccién que presentan los manuales escolares
analizados es, en lineas generales, menor que el nimero de actividades individuales. Sin
embargo, el porcentaje de actividades grupales y de participacién sobre el conjunto total
de actividades varia segin el proyecto editorial, oscilando entre casi la mitad del total
de actividades del libro en algun caso (46%), un marginal 10% en el caso mds extremo,
o cotas intermedias (28,7% y 18,6%) en otras editoriales (De la Caba Collado y Lépez
Atxurra, 2005a, 2005b; Lépez Atxurra y de la Caba Collado, 2004).

Sin embargo, no hay un patrén homogéneo de continuidad a lo largo de los cursos
de primaria y de hecho los porcentajes dedicados a las actividades de interaccién no se
mantienen constantes, a lo largo de primaria, en ninguno de los proyectos editoriales.
A la hora de precisar los patrones existentes, dentro de la linea dominante de disconti-
nuidad, se encuentran casi tantas tendencias como editoriales: 1) linea de continuidad
ascendente, con un incremento progresivo de las actividades de interaccién a medida
que se avanza hacia cursos superiores; 2) tendencia a concentrar un mayor nimero de
actividades en unos cursos determinados (en primero o segundo ciclo de primaria); y 3)
relativo equilibrio de los porcentajes dedicados a los primeros y ultimos cursos, con un
fuerte descenso en los intermedios.

Las propuestas a desarrollar dentro la escuela son de tres tipos, atendiendo a la escala,
(grupo-aula, pequefios grupos y actividades en pareja o cara a cara) y, como denomina-
dor comun, cabe destacar una tendencia minima a proponer actividades para trabajar
en parejas, en todos los proyectos editoriales. Sin embargo, hay opciones editoriales di-
ferenciadas, ya que algunas proponen, mayoritariamente, actividades para ser realizadas
conjuntamente en el aula. En el caso de los proyectos editoriales que priorizan las activi-
dades de trabajo en pequefio grupo, completindolo con puestas en comun son, precisa-
mente, las que mayores porcentajes de actividades de interaccién tienen.

Sin duda alguna, no todas las actividades que se orientan al trabajo con otros facili-
tan igualmente el desarrollo de competencias activas de ciudadania. Los libros de texto
seleccionan un determinado tipo de actividades y escalas dentro del conjunto posible,
dindoles mayor o menor presencia, y esa eleccién configura una opcién concreta de
ciudadania. En este sentido, llama la atencién el escaso porcentaje de las actividades mas
facilitadoras, y especialmente la toma de decisiones, la creatividad o los proyectos, asi
como su progresiva disminucién o desaparicion.

La ausencia, en general, de una linea ascendente de presencia de las actividades de
interaccién o, por lo menos, de un porcentaje equilibrado con respecto a las actividades
individuales nos plantean ciertas interrogantes y reflexiones. Lo paradéjico de la cuestién
es que si las competencias ciudadanas (Duerr, Spajic-Vrkas y Ferreira Martins, 2000;
Morris y Cogan, 2001; Marco Stiefel, 2002) se restringen y se focalizan tanto hacia
los primeros cursos, e incluso dejan de aparecer en ciertos proyectos editoriales, sur-
gen muchas dudas. ;Se estd preparando realmente un ciudadano participativo, capaz de
comprender y ejercer sus responsabilidades, cuando no se plantean algunas competencias
fundamentales para ello o se reducen a los primeros cursos?

Tras el andlisis realizado, no seria correcto hablar del tipo de ciudadano que promue-
ven “los libros de texto” en general, puesto que existen marcadas tendencias diferencia-

79



80

EDUCAR PARA LA PARTICIPACION CIUDADANA EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

doras entre editoriales. De todas las maneras, a pesar de las diferencias entre editoriales,
se observa una clara tendencia a tener en cuenta de forma parcial las recomendaciones
psicopedagégicas. Las demandas de valorar, contrastar opiniones, extraer conclusiones,
llegar a un consenso, que, supuestamente, son necesarias para que el trabajo en grupo sea
eficaz son bastante minoritarias y constituyen mds la excepcién que la forma habitual de
proceder. Ain mds escasas son las actividades de debate estructuradas en torno a mate-
riales y documentos, en donde se contrastan puntos de vista divergentes, o que plantean
problemiticas, o cuestiones para la resolucién de conflictos.

Son muy pocas las actividades enfocadas desde el punto de vista de favorecer el traba-
jo cooperativo. Cabe destacar que algunos libros de texto aprovechan bien la potenciali-
dad de los proyectos, conectando asi con el espiritu de la ensefianza activa e impulsando
a trabajar en equipo en diferentes tareas que exigen construir, organizar, planificar.

Mayoritariamente las actividades proponen pautas sobre “qué hacer”, proponiendo
guias, a través de una bateria de preguntas. En cambio, son escasas las actividades que
proponen pautas organizativas en relacién a la distribucién y el intercambio de la tarea o
los roles a desempenar, ya sea dentro del grupo o entre diferentes grupos dentro del aula,
a pesar de que resulta un aspecto clave, tal y como se ha sefialado desde los enfoques de
aprendizaje cooperativo (Slavin, 1992).

Por otra parte, la importancia de los procesos metacognitivos, tan subrayada por la
literatura cientifica sobre autorregulacién en las dos ultimas décadas, que hace referencia
a definir los objetivos y las tareas, hacerse preguntas en las distintas fases del proceso, re-
flejar y controlar cémo se estd aprendiendo o qué dificultades se tienen, elaborar sintesis o
extraer conclusiones (Pintrich, 2000), contrasta con su escasez en los libros de texto, aun-
que hay esfuerzos interesantes de cara a su introduccién en algunos proyectos de trabajo.

Las actividades que se plantean para su realizacion fuera del 4mbito escolar son, en ge-
neral, minoritarias, de modo que el horizonte de apertura al mundo social adulto queda re-
ducido a un nimero corto de experiencias (familia, sectores del mundo laboral y;, en menor
medida, expertos en una temdtica o representantes de grupos o instituciones). Muchas de
estas actividades tienen un cardcter complementario, de modo que la integracién escuela-
comunidad, de cara al proceso de construccién social del conocimiento, queda limitada.
Asi, en los casos en que la actividad estd orientada a recoger informacién o comentar, cabe
preguntarse: shasta qué punto se favorece aprendizaje activo y cooperativo si la elaboracién
de la informacién es minima? Sin embargo, también se hallan actividades que tratan de
que la informacién recogida, a través del encuentro con el mundo externo a la escuela,
tenga un tratamiento mds cooperativo mediante la elaboracién de tablas, murales o con-
clusiones. Por otra parte, son pocos los casos en donde se plantean propuestas operativas y
que fomenten la intervencién social de los alumnos en la mejora de la comunidad.

CONCLUSIONES

El andlisis aqui realizado debe contrastarse con otras investigaciones, ampliando la
muestra de editoriales y los contextos geogrificos. De este modo, podriamos: a) cono-
cer las lineas editoriales dominantes en torno a los modelos de actividades; b) realizar
investigaciones transnacionales; y ¢) precisar el alcance y el modo de desarrollo de las
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diferentes propuestas editoriales en la realidad escolar. En suma, creemos que todo ello,
junto con los modelos de investigacién etnografica en el seno de la comunidad escolar,
nos permitiria indagar sobre los modelos de ciudadania que se proyectan y sobre los que
se fundamenta la prictica escolar.

Mis alld de la educacién “sobre” o “para” la participacidn, la “educacién en la parti-
cipacién ciudadana” debe facilitar que las alumnas y los alumnos puedan actuar en un
marco heterogéneo donde se ofrezca el ensanchamiento de la eleccién de alternativas, de
la toma de iniciativas, de los espacios y tiempos de innovacién y creacién, de las formas
de deliberacién y consulta, de los tipos de ayuda e intercambio que pueden brindar, de
las modalidades de accién e interaccién en la comunidad, de la asuncién de responsabili-
dades y del ejercicio de derechos, asi como de los gestos y comportamientos de atencién
personal. En suma, el ejercicio de hébitos de participacién civica en el dmbito escolar
permitird ofrecer recursos ciudadanos para construir una democracia fuerte y directa que
impregne la sociedad civil y el espacio publico, a fin de civilizar el futuro y evitar que el
ciudadano se convierta en sibdito o esclavo.
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PARTICIPACION, VIRTUD CIVICA ESENCIAL DE LA CIUDADANIA
ACTIVA: ALGUNAS REFLEXIONES Y PROPUESTAS DE CARA A UNA
EDUCACION PARA LA PARTICIPACION CIUDADANA

Virginia Guichot Reina*
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INTRODUCCION: CIUDADANIA, DEMOCRACIA Y VIRTUDES CIVICAS

Actualmente, hablar de “virtud” puede parecer algo obsoleto, propio de épocas pasa-
das. Sin embargo, es notorio que en los dltimos afios del siglo XX ha empezado a revita-
lizarse la ética de las virtudes al hilo de dos teorias ético-politicas que se proponen como
alternativa al liberalismo dominante: el comunitarismo y el republicanismo. Ambas cri-
tican a la teoria liberal su defensa del individualismo y de unos derechos abstractos que,
en la préctica, resultarian inoperantes; mantienen que proteger y garantizar la libertad de
todos es insuficiente para conseguir personas que hagan un buen uso de la libertad. No
bastan leyes e instituciones justas, son necesarios ciudadanos dotados de ciertas capaci-
dades, cualidades, que apuesten por una convivencia pacifica, justa y plural; ciudadanos
dispuestos a desarrollar una participacién activa que asegure una democracia que vaya
mis alld de una simple declaracién de intenciones.

Al igual que sefala Victoria Camps (2005, pp. 29 y ss.), estamos convencidos de que
todo individuo debe formarse como ciudadano para la vida publica. En este sentido, es
necesaria una educacién en y para la ciudadania y un fomento de las virtudes civicas. Y
si hablamos de ellas, hay que pensar en una ética minima compartida por todos, a pesar
del pluralismo de ideologias y de lacc relatividad de las creencias. Nosotros, que creemos
firmemente en la bondad de los Derechos Humanos -a pesar de asumir la critica de
occidentalizacién que irfa en contra de su pretendida universalidad-, abogamos por que
ellos sean la principal base de la misma. Entre estas virtudes democriticas destacamos la
de ser capaz de participar de forma reflexiva, critica y dialogante, esencial para la convi-
vencia y buen hacer de sociedades multiculturales y pluralistas como son las actuales. A
ella dedicamos nuestra aportacién, comenzando por dilucidar qué sentido ha de adquirir
en nuestros dias para responder a los retos del presente, y, mas tarde, proponiendo algu-
nas pautas acerca de cémo deberia plantearse la formacién en esta virtud, considerandola
imprescindible para una auténtica educacién emancipadora del individuo.
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PARTICIPACION “CUALIFICADA”, COMPONENTE ESENCIAL DE LA
CIUDADANIA ACTIVA DEMOCRATICA

La participacién es uno de los componentes que aparecen en las definiciones de ciu-
dadania, especialmente resaltada en el republicanismo, donde la propia libertad del indi-
viduo se ve indisolublemente ligada a una participacion activa en la vida publica (Pefia,
2008, p. 310). Asimismo, fue una categoria central en la ciudadania ateniense, donde el
propio ser humano, tal como nos recordaba Aristételes, era definido como ser social o
politico, dado que no podia entenderse un hombre miembro de pleno derecho! -dirfa-
mos hoy- que no estuviese implicado y comprometido en el espacio ptblico. El hincapié
en este elemento, la participacin, supone considerar la ciudadania, ante todo, como sta-
tus politico, antes que una expresién de identidad etnocultural o de una posicién social
derivada de la fortuna -sélo es ciudadano el que posee determinada renta.

Este modelo de ciudadania no ha sido el que ha predominado a lo largo de la historia,
y no es el triunfante en el mundo contemporineo. El mas extendido en la actualidad
es el liberal que, frente al logro del autogobierno o autonomia ptblica como principal
objetivo, presente en la visién mds participativa de la ciudadania, plantea como meta la
independencia y proteccién frente a terceros, la autonomia privada. Esta concepcién
liberal de la ciudadania, que podriamos llamar “pasiva”, ha provocado que el ciudadano
se piense a si mismo como un cliente que recibe del Estado determinados servicios y, a
cambio, apoya y legitima con su voto al poder que desarrolla las politicas sociales.

Han sido numerosos los ataques que ha sufrido la defensa de una “ciudadania activa”
-entiéndase participativa- en nuestros dias. E1 mds frecuente se centra en su cardcter
anacrénico, poco acorde con la realidad de las sociedades modernas. El gran tamafio
de las mismas impediria una participacién directa, sélo posible en comunidades muy
reducidas donde es viable una interaccién cara a cara entre sus miembros. Otra critica se
dirige hacia el fuerte compromiso con lo publico que supone, o, como frecuentemente
aparece en los escritos, el alto grado de virtud civica que se le exige al ciudadano. Aqui
el argumento se apoya en la constatacién empirica del comportamiento de la mayoria
de los hombres y mujeres actuales, que muestran bastante apatia hacia la implicacién en
temas politicos. Es frecuente escuchar expresiones del tipo: “la politica no me interesa”,
“yo no soy politico” o “la politica, para los politicos”.

Tales criticas han sido contestadas por diversos pensadores que observan que, sin una
mayor participacién de los ciudadanos, la democracia es un auténtico desastre, una mera
ilusién. Asi pues, ante la pregunta: “spor qué el ciudadano debe participar en el campo
politico?”, se han dado diferentes respuestas, sin que éstas entre si hayan de ser necesa-
riamente excluyentes. En una concepcién fuerte de la ciudadania, el argumento bésico
que se traeria a colacién es que el ejercicio de la ciudadania activa es la via por excelencia
de autorrealizacién individual, y se vincularia estrechamente vida civica con vida buena.
Esta, por ejemplo, es la posicion del “humanismo civico” y de filésofos como J. S. Mill

1 La ciudadania ateniense era exclusiva, no inclusiva. Ciudadanos atenienses eran sélo los varones adultos,

cuyos progenitores hubieran sido también ciudadanos atenienses, y quedaban fuera las mujeres, los nifios,
los metecos y los esclavos.
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o Hanna Arendt. Otra argumentacién extendida es la que sostiene que la participacién
es garantia de los derechos propios y de autonomia, ingrediente de la vida buena. J. Ha-
bermas, en Fucticidad y validez (1998), insiste en este tema: el status de ciudadano no
tiene realidad efectiva sino en la medida en que implica una capacidad de reivindicar y
obtener el reconocimiento practico y la posibilidad de ejercer tales derechos. El valor de
la ciudadania radica en la capacidad de alcanzar como derecho las condiciones de una
vida digna, y ésta es una tarea colectiva.

Hay un elemento que queremos destacar: la participacién democratica que se pide es
la de fodos los ciudadanos y ciudadanas. No la de una minoria, no la de una élite, no la
de un grupo hegemonico. Varios argumentos sostienen esta defensa. Quizi el primero
sea el que alude a que el reconocimiento de la dignidad de los ciudadanos y ciudadanas
como sujetos libres e iguales, auténomos, entrafia la opcién por una ciudadania iguali-
taria e incluyente. O, dicho de otro modo, quienes no tengan el reconocimiento de la
misma capacidad politica que sus conciudadanos/as no son realmente libres, porque sélo
podemos evitar la dominacién si no dejamos las decisiones en manos de una minoria. Un
segundo argumento es el de la busqueda de una conjuncién de intereses en la sociedad: la
participacién universal permite integrar las aspiraciones de la mayoria de los miembros
de la sociedad. Se hace necesario que todos opinen para que se tengan en cuenta los in-
tereses de todos. Este segundo argumento nos lleva a considerar una serie de condiciones
para que la participacion sea de calidad, adecuada a una sociedad que pretenda decir de
si misma que es justa. Una de ellas la que acabamos de mencionar, es decir, que en la
deliberacién que entrafia no quede excluido ningtin miembro afectado por las decisiones
politicas. Otras, que nos comenta Pefia, son la exigencia de que la participacién se desa-
rrolle en libertad, la carencia de obsticulos materiales para la independencia real de los
interlocutores y la no reduccion de la participacién a la expresion de la adhesién con un
bien predeterminado (Pefa, 2008, p. 315).

En cuanto a la fuerte exigencia de virtud civica que se reprocha, sobre todo, desde el
modelo liberal, a los que abogan por la ciudadania participativa, hay que destacar lo que
es la tesis primordial de esta aportacién: la necesidad de mejorar la educacién civico-
politica de los individuos de las sociedades actuales. Las “virtudes civicas”, entendidas
como un conjunto de disposiciones referidas al compromiso activo del ciudadano con su
comunidad politica, no son innatas, se deben de ir aprendiendo a través de la experien-
cia. Nadie nace demdcrata, hay que aprender a ser demdcrata. La apatia democratica o
ciudadana mucho tiene que ver con una apatia educativa, tal como destacaba hace mas
de una década Victoria Camps (1997). Una participacién bien informada y reflexiva,
critica, una participacién “cualificada” tal como exige una auténtica democracia, requiere
una educacién que debe ser asumida por toda la sociedad.

Mis alla del tono desalentador y de fatalismo que con frecuencia encontramos ex-
tendido por doquier en nuestras sociedades referidos a la imposibilidad de cambio en un
una linea democratizadora, existen estrategias para ir avanzando hacia una democracia
donde se haga mds real la participacion de sus miembros. La clave puede consistir en
revitalizar la sociedad civil a través de movimientos sociales alternativos. Nos viene a la
memoria una magnifica novela de José Saramago, Ensayo sobre la lucidez, en la que nos
intenta explicar, a través de una prosa genial, que, unidos, se pueden transformar muchas
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situaciones indeseables en la linea de un mundo mds humano; que se puede decir “basta
ya” a muchas de las injusticias que se cometen a diario. Actualmente, se vive una proli-
feracién de Organizaciones No Gubernamentales, mas una mayoria dependen dema-
siado del aparato institucional del Estado, y probablemente no sean la mejor manera de
provocar cambios estructurales; pero hay que pensar en diferentes “alianzas estratégicas”
que permitan unir fuerzas de aquellos que busquen una democracia donde la dimensién
politica del individuo cobre su pleno valor y, por tanto, sentido. Se trata de buscar canales
alternativos a los existentes de comunicacién entre los ciudadanos y de discusién politica.
Pero, aun conscientes de la necesidad de buscar otras vias a favor de una mayor y mejor
democracia, estd claro que la educacién siempre juega un papel de primer orden para
formarnos para una ciudadania critica, reflexiva y participativa.

EDUCACION PARA LA PARTICIPACION, DEBER DE LA COMUNIDAD
DEMOCRATICA

La participacién en la comunidad se constituye en un elemento modular para que
la persona se “sienta ciudadana”. Es participando en nuestras comunidades pluralistas,
multiculturales, complejas, como desarrollamos competencias, habilidades, valores y ac-
titudes ciudadanas que posibiliten el construir de manera conjunta, desde las distintas
posiciones y miradas culturales, nuestras reglas y normas de convivencia. El espacio pud-
blico debe entenderse como lugar de encuentro de los distintos grupos para alcanzar el
conocimiento mutuo, las interacciones personales, para crear los vinculos afectivos que
requiere el sentido de pertenencia a una comunidad y el desarrollo de una ciudadania
critica, reflexiva, compleja, intercultural.

Para que ello sea posible, es necesaria la intervencién de varios elementos. Uno, de
gran importancia, es el educativo, y tendria como objetivo introducir tanto en la edu-
cacién formal como en cualquier otro espacio educativo una formacién en ciudadania
activa. En este sentido, cobra especial fuerza el concepto de ciudad educadora, que tal
como sefiala Jaume Trillas:

acoge ¢ interrelaciona procesos educativos formales, no formales e informales. [...] Es un
entramado de instituciones y lugares educativos. Los nudos mds estables y obvios estdn
constituidos por las instituciones formales de educacién (escuelas, universidades, etc.).
Pero coexisten con ellas, por un lado, todo el conjunto de intervenciones educativas no
formales (organizadas a partir de objetivos explicitos de formacién o ensefianza pero fuera
del sistema de ensefianza reglada: educacién en el tiempo libre, auto-escuelas, etc.), y, por
otro lado, el difuso y penetrante conjunto de vivencias educativas informales (espectéculos,
publicidad, relaciones de amistad, etc.) (Trillas, 1990, p. 13).

Apoyado en dicho concepto, ha visto la luz el Proyecto educativo de la red de Ciudades
Educadoras, creado como instrumento generador de un proceso de participacién ciuda-
dana que permita la construccién de consenso sobre prioridades educativas y la asuncién
de responsabilidades colectivas en materia de educacion, ya que entiende la participacién
como base de la convivencia democritica. El1 Proyecto asume que la formacién es po-
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sible desde muchos 4mbitos de la vida cotidiana, puesto que las personas aprenden y se
educan en el transcurso de toda su vida. La ciudad pasa de ser un simple escenario de la
accién educativa a convertirse en agente educador, articulando la complementariedad de
los dmbitos y momentos de la educacién.

Tal como indica Alicia Cabezudo (2006), aprender de la ciudad, o sea, tomar a ésta
como objeto de aprendizaje, consiste en organizar y dar profundidad al conocimiento
informal que de ella se adquiere espontineamente y ayudar a descubrir las relaciones y
la estructura o estructuras que, a menudo, no aparecen directamente perceptibles; lec-
tura de la ciudad que ha de ser critica, y que debe facilitar el poder participar en su
construccién. El decir “nuestra ciudad”, el asumir la ciudad como algo propio, tiene que
encaminarnos a adjudicarnos la gestién dirigida a resolver o encaminar las demandas,
las propias del barrio y las de sus articulaciones con el resto de la ciudad. Para el logro de
las mejores condiciones del ambiente urbano, es pertinente la plena participacién de sus
habitantes. Todo ciudadano es un interlocutor vilido en la toma de decisiones sobre la
ciudad. Nadie como ¢l para detectar sus virtudes y sus fallos. Nadie como ¢l para ser una
fuerza que, unida en el “nosotros” constituido por los demds miembros de la comunidad,
luche por la realizacién de una mejor calidad de vida en su entorno.

Desde hace unos afios, distintas Ciudades Educadoras de América Latina, miembros
de la AICE (Asociacién Internacional de Ciudades Educadoras), comprometidas con
estas ideas politicas, vienen desarrollando programas y proyectos educativos que poseen
como eje central la influencia de los espacios urbanos en la vida de las personas, orien-
tindolos para que nos proporcionen un contexto mas humano, mis libre, mas pacifico,
mids democritico. Sefialaremos dos a modo de ejemplo:

a. Diserios participativos de Espacios Urbanos (Manizales, Colombia): Adecuacién de
la calle y el parque contiguos al colegio San Juan Bautista de La Salle con par-
ticipacién de diferentes estamentos de la comunidad. El objetivo principal es el
de generar el sentido de pertenencia en los ciudadanos a través de un espacio de
encuentro y de didlogo entre educadores y habitantes.

b. Buenos Aires, el Rio y los chicos (Buenos Aires, Argentina): Este proyecto se inscribe
en los lineamientos del programa de la Secretaria de Planeamiento Urbano de
la Ciudad de Buenos Aires, denominado “Buenos Aires y el Rio”, que desarrolla
obras a lo largo de la costa de la ciudad con vistas a su recuperacion. “Buenos Aires,
el Rio y los chicos” es una propuesta de investigacién de las ideas y de los cono-
cimientos del alumnado y de una intervencién didactica sobre la temadtica, que
aborda los usos legitimos de rio y los derechos del uso publico de las costas.

Todas estas experiencias nos hacen apreciar que las ciudades se pueden convertir en
auténticos espacios ciudadanos que permiten aprender y ensefiar entre todos; espacios
de vida que generan relaciones y actitudes, transmiten valores, que pueden encaminarse
al logro de una verdadera democracia y de una mejor calidad de vida para el conjunto
de la poblacién. Se necesita la colaboracién de todos los implicados: el Ayuntamiento
como institucién, las organizaciones de los barrios, las asociaciones civiles, las iglesias
de diferentes credos, las asociaciones de vecinos... porque cada una de ellos es una pieza
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clave en la construccién de la comunidad democritica. Hablamos asi de la bisqueda de
alianzas estratégicas para el logro de nuestros propésitos (Giroux, 1993).

No podemos olvidar el fundamental papel del Estado. Su compromiso en este pro-
ceso de democratizacién en lo referente a la educacién publica debiera suponer superar
formas autoritarias de conduccién, y la aceptacion de las ideas de autonomia, responsabi-
lidad y didlogo entre todas las partes implicadas. E1 Gobierno habria de facilitar espacios
publicos para el encuentro cultural a la vez que el ejercicio de la ciudadania. Asimismo,
tendria que asumir su obligacién de asegurar una educacién, como desarrollo integral de
la persona, a todos los sujetos, esforzandose por formar una conciencia social abierta al
cambio y a la participacién. El sistema educativo publico debe pensarse como escuela de
ciudadania, un 4mbito donde las politicas de proteccion y la salvaguarda de los derechos
humanos se desarrollen y generalicen como formas habituales de convivencia.

En esta linea, los proyectos educativos -resultado de politicas publicas para el desa-
rrollo- deben ser organizados como verdaderas propuestas de aprendizaje que generen la
participacién activa, la reflexién, la reelaboracién permanente de los contenidos y méto-
dos, teniendo en cuenta las distintas caracteristicas de los grupos y la verificacién cons-
tante con las necesidades de la realidad. Dichos proyectos tienen que reunir las siguientes
condiciones: a) Ser una experiencia colectiva, en un entorno de relaciones grupales hori-
zontales; b) Ser una experiencia para resolver problemas, y no sélo para incorporar infor-
macion; c) Estar basados en relaciones democrdticas entre sus participantes, que represente
o anticipe las relaciones democriticas de la sociedad; y d) Atender a la formacion de una
conciencia democratica pluralista, defensora de la paz, de la libertad, de la justicia.

Si nos centramos en la realidad de los centros escolares, debe ser también patente el
compromiso de los educadores en proporcionar experiencias a sus alumnos y alumnas que
les capaciten para formarse como auténticos ciudadanos demdcratas. Compromiso que,
frecuentemente, deberia de llevar a los docentes al trabajo en equipo, creando grupos de
investigacién-accién donde la cooperacién, la colaboracién y el ejercicio continuado de
las virtudes democriticas sean una preocupacién constante. Equipos donde se reflexione
acerca de cuestiones vinculadas al tridngulo “ideologia, poder y educacién”, tales como qué
se presenta como conocimiento vilido, sobre la forma en que se transmite y se legitima,
acerca de cémo se evalia, etc., de tal modo que pueda detectarse si se estd fomentando
una dindmica que contribuya a una educacién liberadora o emancipadora del ser humano,
a que éste pueda alcanzar mayor cotas de libertad, de solidaridad, de tolerancia, de respon-
sabilidad, de decisién argumentada, o se actia en contra de ese ideal (Giroux, 1993, p. 62).

Y es que la pedagogia de la participacién democrética empieza en la misma cultura
escolar. La escuela es la primera comunidad formal en la que conviven los alumnos y
alumnas, y es beneficioso que a partir de una cierta edad los estudiantes puedan partici-
par en el gobierno de sus escuelas, mediante los mecanismos de representacién estableci-
dos, como son el Consejo Escolar o los delegados de clase. Es necesario dar importancia
a estos mecanismos y a otros, como pueden ser los grupos de debate de alumnado y pro-
fesores para tratar problemas o iniciativas de la escuela, o las tutorias. Se deberia animar
a los discentes a expresar sus opiniones sobre la convivencia en la escuela, sobre cémo
mejorarla, aportando ideas y propuestas. La participacién de los padres en la comunidad
escolar es también un modelo necesario para el alumnado.
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Cabe hacer mencién al informe de la Unién Europea La educacion para la ciudadania
en el contexto escolar europeo (2005) que estudia las formas de participacién de los centros
escolares en la sociedad y propone las siguientes:

« Asociaciones e intercambios de alumnos con centros de otros paises, incluidos los ami-
gos por correspondencia.

* Dias de puertas abiertas o fiestas (del centro) en los que se invita a la comunidad local
a visitar los centros, ver cémo funcionan, y reunirse con los alumnos.

* Visitas a las instituciones del barrio o a los cuerpos de la comunidad, donde se incluye la
policia, los bomberos, los museos, las autoridades locales o nacionales, los centros
especiales de orientacién profesional para titulados, las instituciones religiosas, las
ONG, las residencias para menores con necesidades especiales, ancianos o deman-
dantes de asilo.

* Simulacros de elecciones a imitacion de las elecciones nacionales o del Parlamento Eu-
ropeo.

* Juegos que simulan el trabajo de los ayuntamientos o parlamentos.

* Recaudacion de fondos para apoyar proyectos de beneficencia o solidaridad dirigidos es-
pecialmente a los menores que viven en paises en vias de desarrollo o son victimas
de desastres naturales.

* Trabajo voluntario, incluida la ayuda a las personas mayores en sus hogares o la
limpieza de dreas de recreo o zonas forestales locales.

* Prdcticas de trabajo de corta duracion para los alumnos de Educacion Secundaria con el
fin de introducirlos en el mundo laboral y darles la oportunidad de conocer a sus
posibles empleadores.

En este informe se indica que los centros que deseen participar en la sociedad civil
poseen una amplia variedad de socios potenciales para apoyarlos en sus actividades. Entre
ellos estin las autoridades publicas, empresas e industrias locales, nacionales e inclu-
so internacionales, instituciones culturales, religiosas o sociales, asociaciones juveniles
e instituciones de educacion superior. Ademis, los centros de todos los paises pueden
cooperar con ONGs u organizaciones internacionales. Por ejemplo, tienen la posibilidad
de participar en campafnas de ONG como Greenpeace o Amnistia Internacional, en
los trabajos de las organizaciones benéficas u organizaciones de ayuda (p.e. UNICEF,
PNUD, Cruz Roja), o en los proyectos de organizaciones internacionales como la ONU
(p.e. a través de la Red de Escuelas Asociadas) (Eurydice, 2005, p. 36).

Hay una iniciativa que se desarrolla desde hace algunos afios, especialmente en los
EEUU, que nos parece muy interesante para promover la participacién de los jévenes y
los adolescentes, tanto en la ensefianza media como en la ensefianza superior: los progra-
mas y actividades de servicio a la comunidad fuera de la escuela. La expresién inglesa que
se emplea para definirlos (service learning) viene a subrayar el enfoque educativo que esas
actividades de servicio poseen, ya que permiten que los estudiantes aprendan y maduren
moralmente a través de la participacién activa en unas experiencias de servicio organiza-
das inteligentemente, que implican conocimientos, que, a veces, estdn integradas. Asi, las
actividades de servicio a la comunidad se presentan como una contribucién innovadora
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a la educacion para la ciudadania aunque en nuestro dmbito cultural mis préximo cuenta
con una larga tradicién, pero no reciben esta denominacién, ni se integran explicitamen-
te en los certificados de estudios.

Las actividades de servicio son un enfoque de ensefianza-aprendizaje que integra el
servicio a la comunidad y el estudio académico, para enriquecer el aprendizaje, fomentar
la responsabilidad civica y fortalecer las comunidades. Hay evidencias de que con este
enfoque no sélo mejoran los resultados de aprendizaje y las relaciones humanas entre
alumnos, padres y profesores, sino que se logra que disminuyan los problemas de con-
ducta, se incremente la motivacién para el aprendizaje, el sentido de responsabilidad
civica, y la atencién de los estudiantes, y se proyecte, en definitiva, una visién mds positiva
en los miembros de la comunidad escolar (Veldhuis, 2000). Se intenta crear una cultura
politica y personal, no sélo en la escuela, sino también en la educacién superior, para
que alumnado y profesorado se planteen las causas de los problemas sociales y obren en
consecuencia.

REFLEXION FINAL: EDUCAR CIUDADANOS Y CIUDADANAS COMO LABOR
HUMANIZADORA

La educacién para la participacién, para la ciudadania activa, creemos que debe in-
sertarse en un proyecto global de humanizacién que supone superar los dmbitos del aula
y del centro. El objetivo central de dicho proyecto seria que todos y todas nos implique-
mos en la tarea de formar personas, seres auténticamente humanos. La humanizacién,
concebida como crecimiento interior del individuo, llega a realizarse con plenitud en
el punto en que se produce la interseccién permanente de las vias de la libertad, de la
responsabilidad y de la justicia, las cuales deben de traducirse en un compromiso social
en la lucha por esa dignidad humana por la que venimos apostando. La humanizacién,
en este sentido, es una llamada a descubrir que la calidad de vida de toda la sociedad, de
todo el planeta, es misién de todos nosotros y a todos nos afecta.

Para conseguir un espacio democritico real es necesario contar con las virtudes ci-
vicas de los ciudadanos; serdn los buenos hombres y mujeres los que se encarguen de
redactar esas leyes que tiendan a conseguir un mundo mejor, mas humano. Ciudadania
que, entonces, tendrd que disponer de una educacién que le permita la adquisicién de las
mismas y que fomente en ellos el deseo de ponerlas en practica. Una educacién que im-
plica un fuerte compromiso institucional, por parte del Estado, y de otros poderes, como
el de los medios de comunicacién. Querer ser tolerante, deliberar con los otros, actuar
con justicia, ser solidario, participar en los asuntos publicos y llegar a ser una persona
auténoma, serdn actos de libertad que, tanto nos enriquecerdn a nosotros como seres
humanos, como logrardn una vida mas armoniosa, bella y deseable para todos.
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En una época en que los ciudadanos parecen demandar cambios en los sistemas
sociopoliticos y econémicos de los paises no sélo occidentales sino de otros lugares del
mundo, y en que paises como México parecieran estar viviendo el rompimiento del te-
jido social debido al crecimiento de la pobreza, la inseguridad y la violencia que afecta
a toda la ciudadania, ante esto se vislumbra que la esperanza estd en la educacién, par-
ticularmente en la ensefianza de las Ciencias Sociales, que, teniendo como una de sus
tareas principales la educacién para la participacién, debe contribuir a la creacién de la
conciencia de la responsabilidad y al derecho ciudadano de participar en la resolucién
de los problemas sociales. En este trabajo se propone que desde una concepcién amplia
de la democracia, que plantee no sélo la vida politica sino la participacién en todos los
ambitos de la vida de las personas, se puedan fundamentar las tareas que la escuela debe
asumir para conseguir la vivencia de una escuela democritica que forme a sus alumnos
en la vida participativa. Desde nuestra perspectiva, Amartya Sen, Norberto Bobbio y
Boaventura de Sousa Santos son tres pensadores que aportan a la construccién de un
concepto amplio de democracia, por ello una parte de esta aportacién se dedicard a la
reflexién tedrica a partir de estos autores con la finalidad de fundamentar la ensefianza
de la participacién. Posteriormente, se planteard el papel de la educacién en la forma-
cién en la participacién desde esta perspectiva, como una posibilidad de que, desde una
concepcién de ciudadania activa, se asuma como parte fundamental en la solucién de los
problemas sociales de manera corresponsable.

LA DEMOCRACIA EN LA ENSENANZA DE LA PARTICIPACION

Referirse a la democracia, actualmente, es hablar de un tema que importa en mu
chos paises del mundo, sobre el que se discute, se estd en acuerdo o en desacuerdo y que
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generalmente se refiere a asuntos de gobierno y a veces inclusive acerca de cuestiones
electorales, se habla de los beneficios que trae a los paises en donde se practica o de los
inconvenientes o los problemas de su aplicacién, también se discute su relacién con la
pobreza, con la justicia, con la igualdad, con los derechos humanos. Sin embargo, se
encuentran menos referencias acerca de cémo educar a la ciudadania para que aprenda
y reconozca sus derechos y tampoco hay mucha informacién sobre cémo tiene que ser la
escuela de un pais democritico. En este trabajo se intenta presentar algunas ideas acerca
de la democracia en su concepto mas amplio e inclusivo; lo que se pretende es ponderar
lo que se refiera a la vida ciudadana y a la participacién de la ciudadania para el logro
de una vida mds arménica y mds justa, haciendo una bisqueda en la teoria moderna y
contempordnea.

Sen (1999) afirma que la democracia no se debe definir unicamente como el gobier-
no de la mayoria, sino que su definicién conlleva exigencias complejas, que incluyen el
voto, el respeto a los resultados de las elecciones, pero también implica la garantia de
unos derechos civiles, como la libertad de expresion, de distribucién de informacién, de
asociacién y critica, para poder poner en prictica los derechos politicos, tales como el
voto, la critica y la protesta, necesarios en toda sociedad que se precie de ser democrética
y respetuosa con los derechos de los ciudadanos.

Se retoma también la tesis de Sen (1999) de considerar la democracia como valor
universal, a pesar de todos los detractores que actualmente existen, aunque no se haya
llevado a la prictica universalmente, ni haya sido aceptada uniformemente. El mérito
que se le reconoce para considerarla valor universal es que enriquece la vida de los ciu-
dadanos en diferentes dmbitos:

1. La libertad politica se inscribe dentro de la libertad humana en general, y el ejer-
cicio de los derechos sociales y politicos es parte fundamental de la vida de los
ciudadanos en tanto seres sociales. Para Sen (1999, p. 19) “la participacién social y
politica posee un wvalor intrinseco para la vida y el bienestar de los hombres”.

2. La democracia tiene un importante valor instrumental, que se manifiesta en el
reforzamiento de las respuestas que obtiene la sociedad, cuando expresa y sostiene
sus demandas de atencién a sus necesidades, incluidas las econémicas, lo que da
como resultado buscar garantizar la responsabilidad de los gobiernos.

3. La prictica democritica ofrece a los ciudadanos la oportunidad de aprender unos
de otros, contribuyendo a que el grupo social sea capaz de valorar, priorizar e iden-
tificar sus derechos y deberes. Esta idea de que la sociedad defina lo necesario,
requiere la participacion, el debate publico y el intercambio de informacién, opi-
niones y anlisis.

Lo antes dicho lleva a pensar que, si la democracia posee un valor intrinseco y un
valor instrumental, posee entonces una importancia constructiva, y puede convertirse en
una alternativa para una vida mds justa. Estando de acuerdo con Sen, se plantea que la
educacién adquiere un papel protagénico en la formacién de una ciudadania consciente
de que los problemas sociales y su solucién son asuntos en los que debe y puede parti-
cipar, y que esto es un derecho, estard en condiciones de exigir el respeto a las libertades
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necesarias para ejercerlo y convertirse en agente participativo de soluciones creativas,
criticas y comprometidas.

También es necesario entender la democracia como un sistema de vida que se puede
practicar en todas las edades y en todos los ambitos en los que intervienen las personas.
Tonucci (2009, p. 11-23) afirma que la escuela debe ser un espacio donde los nifios
pueden experimentar la democracia y la ciudadania, tocando ademas uno de los puntos
neuralgicos de la educacién para la participacion, que se refiere a si los nifios tienen que
esperar a ser adultos para practicar la democracia o pueden hacerlo en los espacios en
donde realizan sus actividades, participindola y viviéndola.

Se propone, pues, una ensefianza de las Ciencias Sociales donde el alumnado no es-
tudie lo que es la participacién, sino que aprenda el valor de la misma contribuyendo en
la gestién del centro escolar, creando un ambiente donde se puedan dar opiniones y ser
escuchados y donde se garanticen las libertades necesarias para ejercer la democracia y
valorarla, para ir logrando el desarrollo de la competencia social y ciudadana.

Para Norberto Bobbio (2008, p. 18), la democracia es aquel régimen en el que se
cuenta con “un conjunto de reglas procesales para la toma de decisiones colectivas en el
que estd prevista y propiciada la mds amplia participacién posible de los interesados”;
al igual que Sen, propone que ésta no se puede garantizar si los ciudadanos no gozan de
las libertades sociales.

El autor parte de que todo grupo social tiene necesidad de tomar decisiones obli-
gatorias para todos los miembros del grupo con la finalidad de lograr la sobrevivencia,
pero esas decisiones son tomadas por individuos y se necesitan reglas para que éstas sean
aceptadas por todos como decisiones colectivas, para determinar quiénes son los miem-
bros del grupo autorizados para tomarlas y los procedimientos para hacerlo. Considera
que la “mayoria” es la regla fundamental de la democracia, en base a la cual se aceptan las
decisiones como vilidas, como colectivas, que son aquellas aprobadas por la mayoria o
por unanimidad de quienes deben de tomar la decisién; por lo cual también son obliga-
torias para todos, para la mayoria y para la minoria. Esto lleva a los ciudadanos a tener
el derecho de participar directa o indirectamente en la toma de decisiones colectivas y
también obliga a estos electores a plantearse alternativas reales y a estar en condiciones
de hacer su seleccién de manera informada.

Estando de acuerdo con la propuesta de Bobbio en general, se difiere en el sentido
de que la democracia, y por consiguiente la participacién, sea asunto de adultos o de
ciudadanos. Se considera que la escuela, y principalmente la educacién bésica, debe ser el
espacio privilegiado para que, desde nifios, los ciudadanos vayan viviendo la democracia
como proceso participativo y vayan descubriendo las reglas para participar.

Otra posicién es la Boaventura de Sousa Santos (2004), quien analiza cémo se consi-
dera o practica la democracia a partir del siglo XX, y sugiere que se puede hablar de dos
debates principales. Uno durante la primera mitad del siglo XX, en el que la discusién se
centré en la democracia deseable, aunque en realidad dicho debate se inici6 en el siglo
XIX, al considerarse que la democracia era peligrosa e indeseable porque conferia el
poder de gobernar a quienes estaban en las peores condiciones para hacerlo: el pueblo,
la gran masa de poblacién iletrada e ignorante, asi como social y politicamente inferior.
Ante esta posicién comienzan a surgir las voces que se oponen a esta tesis como Weber,
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Schmitt, Kelsen y Schumpeter, de las cuales sale fortalecida la idea de la democracia
como forma de gobierno deseable.

En la segunda mitad del siglo XX, después de la Segunda Guerra Mundial, surge lo
que De Sousa Santos (2004, p. 35) llama el concepto hegeménico de democracia, “que
implicé una restriccién de las formas de participacién y soberania ampliadas a favor de
un consenso en torno a un procedimiento electoral para la formacién de gobiernos”. Esa
tue la tendencia de los paises que se volvieron democriticos en esta “segunda ola demo-
cratica”, como la denomina el autor. Esta posicién hegemonica, adoptada en los dltimos
tiempos, restringe la participacién ciudadana, al reducir la democracia a dmbitos funda-
mentalmente electorales, sin considerar que se puede participar en todos los espacios que
ofrece la vida comunitaria y por lo tanto en casi todas las etapas de la vida de las personas.

En la revisién de la literatura se encontré que los tedricos hacen evidentes algunos
debates y algunas propuestas sobre el tema que son importantes de considerar por cuan-
to pueden contribuir a fundamentar la idea de participacién.

Tal vez el debate mds cldsico y mds antiguo sea el de lo que Bobbio (2008) denomina
los “modos de la democracia”y que estd relacionado con la vieja discusién de si la demo-
cracia debe ser directa o indirecta o representativa, de ello surge la necesidad de revisar
las dos propuestas cldsicas al respecto, la de Rousseau y la de Madison y Hamilton. Sin
embargo, hoy en dia la discusién toma actualidad al haber una mayor demanda social de
participacién democritica manifestada en la peticién de que la democracia representati-
va sea acompafiada o incluso sustituida por la democracia directa.

La democracia directa requiere que el ciudadano participe en primera persona en las
deliberaciones que le atafien y que entre el que delibera y la deliberacién no haya ningin
intermediario. Ante esto, Bobbio (2008, p. 61) afirma que las instituciones de la demo-
cracia directa son dos: la asamblea de los ciudadanos y el referéndum, y ningtn estado
moderno puede funcionar solamente con este régimen.

La alternativa que queda es la llamada democracia indirecta o representativa. Esta se
puede describir como el sistema en el que las deliberaciones colectivas no son tomadas
directamente por quienes forman la colectividad sino por personas elegidas para ese fin.
Al aceptar que esta es una forma posible de gobierno, se tiene que entrar a la discusién
de asuntos como los poderes con los que cuenta o debe contar el representante y el con-
tenido de la representacién. En términos mas coloquiales seria preguntarse cémo o hasta
dénde el representante representa al grupo social y la otra gran pregunta seria en qué
asuntos o para qué los representa, qué tanta capacidad para tomar decisiones en nombre
de los otros tiene derecho a ejercer.

Lo que Bobbio (2008, pp. 54-55) dice al respecto es que para poder responder a esto
se hace fundamental contar con un conjunto de reglas o procedimientos aceptados por
la mayoria de los miembros de la comunidad, que ordenen estos asuntos. Luego el repre-
sentante tiene que tener el poder de actuar, con un margen de libertad, en nombre y por
cuenta de los representados, ya que goza de su confianza y puede interpretar los intereses
de ellos. Respecto a la segunda pregunta referida al contenido de la representacion, tiene
que representar los intereses generales y no los particulares

Ante esto la conclusion es que ambas formas son extremas, que entre esos dos polos
hay una buena cantidad de formas intermedias y que un sistema de “democracia inte-
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gral” las puede abarcar a las dos. Para esto hay que romper con el prejuicio de que son
sistemas alternativos para aceptar que son complementarios, ya que ninguno de los dos
es suficiente en la resolucién de las problematicas sociales. Asi pues, la solucién para los
paises democriticos a su demanda de mayor democracia no es el paso de la democracia
representativa a la directa, sino el paso de la democracia politica a la democracia social,
es decir, al campo de la participacién de la sociedad civil en todos los espacios puiblicos
posibles, con lo cual el voto deja de ser el tnico medio de participacién que tiene la
sociedad.

Otros asuntos que han sido ampliamente trabajados por Amartya Sen (2010) son
los que el mundo contemporineo plantea a la democracia a partir de problemas como la
pobreza y la desigualdad. Argumentan quienes niegan el valor de la democracia que la
pobreza y la lucha por la sobrevivencia, llevan a los hombres a despreciar o a pasar a se-
gundo plano su interés por un gobierno democritico, preocupados, como estdn, mas por
comer que por cémo gobernarse. Al respecto también Bobbio (2008) reflexiona sobre la
idea de que en las sociedades democriticas no se da, o es mds dificil lograr, el desarrollo
econémico, mientras que en las sociedades con gobiernos autoritarios o totalitarios el
desarrollo econémico se potencia. Es decir, que habria que optar por la democracia o por
el desarrollo.

Ambos autores, Bobbio y Sen, defienden el papel de la democracia argumentando,
primero, que no se puede generalizar y que las experiencias de algunos paises pobres en
donde ésta no se valora o no se aspira a ella, es porque no la conocen y no la han experi-
mentado, ya que su “valor instrumental y constructivo”lo que produce es, segiin Sen, la
potenciacién de la capacidad de los ciudadanos de participar para resolver sus problemas,
de realizar una discusién puiblica sobre los mismos y de exigir a quienes los gobiernan v,
por lo tanto, a los que los representan, que velen por los intereses de todos. Con ello, a
través de la democracia se convierten en una sociedad mds capaz de mejorar sus niveles
de vida.

En cuanto a los paises que se dice que han alcanzado un rdpido desarrollo, hay que
prestar mucha atencién a qué es lo que llaman desarrollo y a la interpretacién que en es-
tas naciones se hace de la democracia. Por lo cual, tampoco se puede generalizar aquello
de que el desarrollo econémico sélo se da en los paises con regimenes autoritarios, ya
que segun Sen, la valoracién del desarrollo no puede separarse de la forma cémo viven
las personas y de las libertades de que pueden disfrutar.

ENSENAR LA DEMOCRACIA EN LA ESCUELA

La prictica de la democracia es algo que enriquece y mejora la vida de las personas,
porque consiguen descubrir la posibilidad de lograr mejores niveles de vida en un clima
de libertades que aprenden a ejercer. Las ventajas que esto ofrece nos lleva a plantear que

a educacién debe ser democratica, considerando a ésta como sinénimo de participativa,
la ed deb d t derand t de participat

y que la mejor forma de lograrlo es construyendo una escuela democritica y participativa
que permita a los alumnos descubrir ese valor instrumental y constructivo que ésta tiene,
ya que lo que produce es, segin Sen, la potenciacién de la capacidad de los ciudadanos
de participar para resolver sus problemas, de realizar una discusién publica sobre los
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mismos y de exigir a quienes los gobiernan y, por lo tanto, a los que los representan, que
velen por los intereses de todos.

Sobre esta temdtica de la participacién en la escuela o en la educacién, hay que men-
cionar que en Europa, y particularmente en Espafia, existe una preocupacién por realizar
propuestas diddcticas e investigaciones acerca de lo que se ha denominado Educacién
para la Ciudadania, concepto en el cual se encuentra incluido lo referente a la ensefianza
de la democracia. El Consejo de Europa en su reunién de marzo de 2000 decidié abrir
“una reflexion general (...) sobre los futuros objetivos precisos de los sistemas educativos,
centrada en intereses y prioridades comunes”. Como resultado del proceso alli abierto,
se aprob6 como uno de los trece objetivos estratégicos para conseguir que los sistemas
educativos y de formacién de los paises de la Unién Europea se convirtieran en una
referencia de calidad mundial para 2010 -la denominada Estrategia de Lisboa- facilitar
el acceso de todos a los sistemas de educacién y formacién, promoviendo la ciudadania
activa, la igualdad de oportunidades y la cohesién social. Con este objetivo se pone de
manifiesto, con independencia de los resultados conseguidos, 1a relevancia concedida por
todos los paises de la Unién Europea a la Educacién para la Ciudadania en las escuelas,
asi como el enfoque de ciudadania activa y, por tanto, participativa que se le otorga. En
tanto que en México es un tema que apenas empieza a despertar el interés de los investi-
gadores y educadores. Tal vez esto esté relacionado con lo que dice Singer (2002), quien
al referirse a América Latina hace ver que en estos paises se ha hablado y ha llegado la
democracia demasiado tarde en relacién a Europa.

Respecto a la ensefianza de la participacion en la escuela se puede decir que exis-
ten, en general dos vertientes, la de aquellas escuelas donde se declara que se ensefia
la participacién pero su organizacién es lineal y autoritaria o aquellas donde la parti-
cipacién estd presente en los diversos ambitos de la vida escolar y ésta se descubre, se
valora y por lo tanto se aprende, donde la escuela y el aula se convierten en un espacio
de expresién y de responsabilidad, en tanto que se tiene que tomar decisiones. De
Alba (2009, pp. 73-84) se refiere a la dificultad de aplicar experiencias democriticas o
participativas en el aula a la falta de preparacién del profesorado en asuntos de parti-
cipacién ciudadana.

Charles Heimberg (2010, pp. 48-57) concluye que una manera de formar en este
ambito democritico participativo es incorporando a las aulas problemas que ¢l llama
candentes, para su andlisis, debate y busqueda de posibles soluciones, y también destaca
la importancia del papel del profesorado en este tipo de debates.

Tonucci (2009, pp. 11-23) sugiere que la escuela se convierta en un espacio democra-
tico en el que los nifios puedan participar en la gestién del centro, dar sus opiniones y ser
escuchados, integrando un consejo de alumnos, ya que concluye que las “educaciones” no
se ensefian, se viven. También presenta como posibilidad de vivir la democracia el pro-
yecto La ciudad de los nirios, mediante el cual los infantes pueden participar del gobierno
de su ciudad y hacerla mds habitable y mas disfrutable.

Actualmente se considera prioritario formar a la ciudadania en valores democraticos
donde la participacién se convierta en el eje de la ensefianza de las Ciencias Socia-
les en la escuela, para que desde un conocimiento préctico se cuente con una sociedad
responsable de su desarrollo y su problematica, con capacidad de analizar la realidad
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criticamente y proponer soluciones creativas, de plantear demandas, pensando en el bien
comun y en alcanzar una mayor justicia social.

Para dar cuenta de algunos procesos al respecto y de sus dificultades, actualmente los
autores estin llevando a cabo una investigacién que busca aportar conocimiento acerca
de qué y cémo se ensefia la democracia en la educacién bdsica en México para poste-
riormente, en base a los resultados, poder hacer algunas propuestas didécticas para la
ensefianza para la participacién en las Ciencias Sociales.
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ESPACIALIDAD E INTERSUBJETIVIDAD EN LA CONSTITUCION DE
LA CIUDADANIA: EL PAPEL DE LA ESCUELA

Adair Adams y Adriana Maria Andreis*
Universidade de Ijui (RS. Brasil)

INTRODUCCION

Ciudadania es un concepto imprescindible cuando se trata de debatir sobre el respeto
y reconocimiento del sujeto de derechos. Muchas veces su uso es evocado paraddjica-
mente, tanto por el poder publico como por el capitalismo consumista, bien como tutela
a las generosidades colectivas bien como accesibilidad a los excesos individuales. La ciu-
dania es un concepto central para la educacién escolar. Dispone de un poder casi magico
para contestar a las interrogantes que implican los objetivos de la escuela y el problema
de la formacién de un sujeto ideal. A veces parece que el concepto de ciudadania por si
solo en sus variados usos ya responde y justifica la finalidad de la educacién.

Pero, en definitiva, ;qué es ciudadania y cudl es el papel de la educacién escolar cuando
se refiere a ella? Los indeterminables usos y sus definiciones planteadas como acabadas
requieren un constante replanteamiento de la cuestién de lo que constituye la ciudadania
en sus presupuestos y justificaciones. Mds que pensar la ciudadania como constitucién
de la educacién es necesario pensar y repensar constantemente qué es ciudadania y cémo
es y puede ser comprendida en sus variados contextos sociales y educacionales.

Se parte de la comprensién de que la constitucién de la ciudadania es un proceso que
ha de ser construido en la escuela. Por eso, se asume un horizonte interpretativo que pre-
supone el concepto de espacialidad, de la Geografia, y de intersubjetividad, de la Filosofia.
Presentamos aqui una argumentacién diferente sobre la conceptualizacién de la ciudada-
nia. A diferencia de la argumentacién centrada en la dimensién politica y social, buscamos
pensar la ciudadania desde la perspectiva del conocimiento y re-conocimiento en el pa-
radigma del lenguaje, que es presupuesto de las ciencias sociales en la contemporaneidad.

Para esa argumentacién, tenemos como referenciales tedricos a autores como el geé-
grafo Milton Santos y el educador Mario Osorio Marques, que presentan una discusién
de la constitucién de la ciudadania como subjetividad que se construye en la relacién
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con los objetos y acciones espaciales. También, a partir de Mikhail Bakhtin, orientamos
nuestra reflexién especialmente hacia las posibilidades en la educacién a partir del len-
guaje y de la relacién del yo con el 070, que aqui pensamos desde la perspectiva del ozro-
yo. En esa tesitura, la educacién escolar es presentada como condicién para que todos y
cada uno construyan su ciudadania en la relacién de ser con otro bajo el horizonte del
lenguaje. Ciudadania es ser y estar con los otros en el mundo en una comprensién de
consenso y acuerdo construido en varios niveles de la sociedad, entre los cuales la escuela
es imprescindible, como apertura del mundo comun ciudadano.

LA VIDA DEL SUJETO Y EL ESPACIO

Los cambios en las relaciones y en los medios de la cotidianidad del presente estin
ocurriendo a ritmo acelerado, en el lenguaje y en su objetivacién. Confluyen en transfor-
maciones socio-espaciales, en gran medida de compleja y difusa comprensién, por lo me-
nos, para gran parte de las personas y, especialmente, para la escuela. La latente fluidez y
volatilidad de las cosas, de los lugares y de las personas, de los tiempos y acontecimientos,
se han convertido en cuestiones imprescindibles que ponen ante nuestros ojos la respon-
sabilidad de analizar la importancia del espacio en la constitucién de la ciudadania y de
la finalidad de la escuela para profesores e investigadores en educacién. En el contexto de
esa situacién social denominada “liquidez” (Bauman, 1998) de las relaciones, ponemos
en cuestion la ciudadania y el papel de la escuela. Proponemos, asi, pensar el espacio en
la constitucién del sujeto, para que se pueda pensar el papel de la escuela en la constitu-
cién de la ciudadania bajo el presupuesto de la intersubjetividad.

El espacio, que es una construccién humana, es elemento organizador o condicién de
posibilidad en la constitucién de las generalidades y de las singularidades de los sujetos.
Desde el nacimiento, o incluso desde la vida intrauterina, el sujeto se constituye por el
lenguaje, que es espacializado y temporalizado, como ocurre en la constitucién de grupos
comunitarios.

El lenguaje se manifiesta en “construcciones histéricas [...] nunca dadas de una vez
por todas” (Marques, 1992, p. 561) que se procesan en las relaciones, en el mundo vivido
espacializado, con las personas y con las cosas que forman el mundo circundante. El
lenguaje es la constitucién de los entes y la interpretacion atribuida, es herramienta en las
relaciones, o sea, es lo que configura todo lo que es mundo humano. Todo lo que el ser hu-
mano puede comprender es lenguaje (Gadamer, 1997). Asi, el mundo y su interpretacién
se construyen en la relacién con comprensiones que implican categorias espacializadas
que dan sentido al sujeto, y que tienen importancia en la constitucién de su subjetividad.

Se comprende que la constitucién de la ciudadania posee como uno de los elementos
centrales la espacialidad comprendida como “formadora de mundo™ relacionada con la
educacién escolar, pues “podriamos decir que el espacio es lo mds interdisciplinar de los
objetos concretos” (Santos, 2008, p. 67). Bakhtin (2010 b) permite deducir esa centra-

1 El concepto de “formador de mundo” estd extraido de Heidegger (2003). En esa obra el autor propone

la siguiente diferenciacién: la piedra es sin mundo; el animal es pobre de mundo; y el ser humano es
formador de mundo.
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lidad espacial (en presupone siempre la temporalidad) al asegurar que “en este exacto
punto singular en que me encuentro ahora, ninguna otra persona jamds estuvo en el
tiempo singular y en el espacio singular de un existir unico” (p. 96). Al discutir el acto
responsable, el autor atribuye a la exclusividad de las relaciones que cada uno construye
con las personas y con las cosas una dimensién fundamental. Es lo que da al sujeto el
derecho de ser unico e irrepetible, pero también le cuestiona, porque “comprender un
objeto significa comprender mi deber en relacién a él [...] lo que presupone mi partici-
pacién responsable [...]” (Ib., p. 66).

El espacio es manifestacién, en cierto modo, de actos de cristalizacién momentinea
de los eventos humanos que han de ocurrir [...]” (Santos, 1996, pp. 120-121). Es el lugar
de encuentro entre el pasado y el futuro, mediante las relaciones sociales del presente que
en él se desarrollan. El momento histérico siempre en el presente del sujeto puede carac-
terizarse por la construccién o reconstruccién del espacio “como un contenido mayor en
ciencia, en tecnologia, en informacién” (Ib.).

Lo que convierte a cada sujeto en inico, como condicién de su ciudadania, guarda re-
lacién con el lenguaje, con el espacio y con el tiempo, que constituyen los elementos fun-
damentales de ser desde su nacimiento. Al nacer ya estamos en un mundo comprendido
lingtistica, espacial y temporalmente. Como es ez e/ lenguaje y por e/ lenguaje como los
otros se presentan en la condicién posibilitadora y determinadora de ese arreglo singular
en cada uno, la ciudadania es una construccién peculiar que se organiza en el conjunto
de la sociedad con los implicados y que se articula singularmente en cada persona. Los
pensamientos, los sentimientos y las acciones son alimentados por las generalidades de la
humanidad y por las particularidades de cada uno y se arreglan de modo siempre nuevo
en cada sujeto. “Ninguno de los objetos sociales posee tanto dominio sobre el hombre,
ni estd presente de tal manera en ‘lo cotidiano’ de los individuos” (Santos, 2004, p. 172).

Vivimos el espacio. Los seres lo construyen y son influenciados permanentemente
por él. Hacemos y somos hechos por él mientras él es ser y resultado del ser humano. La
participacién ciudadana posee una relacién de dependencia con la espacialidad porque
en el espacio se compone la constitucién del sujeto, es decir, en €l se realiza la posibilidad
de transformacién del espacio y del propio sujeto. Eso requiere una dimensién ética,
entendida como reflexién de los sujetos que piensan -conocimiento- y se piensan a si
mismos en su situacién en el mundo. Asi, la “ciudadania es la asuncién de la ética como
participacién y consciencia de la necesidad de reflexionar sobre las diversas totalidades
formalizadas y reduccionistas” (Schneider, 2000, p. 11). En ese modo de comprender
justificamos una argumentacién diferente para pensar la ciudadania, orientada por una
argumentacién geogréfica y filoséfica.

El analisis sobre la espacialidad puede asi procesarse mediante las categorias que la
Geografia debate. Y las dimensiones elegidas para analizar son “lo cotidiano”, el lugar,
el paisaje, el territorio y las fronteras. Esas categorias tienen relacién con la constitucién
del sujeto porque estdn presentes en cada uno, desde los pequefios movimientos que todo
sujeto realiza individual y colectivamente en la vida cotidiana. Mantiene relacién con la
vida diaria de todas las personas. Influyen y son influidas en los y por los pensamientos,
sentimientos y acciones, independientemente del lugar, del tiempo y del contexto que
involucra la vida de los ciudadanos. La posibilidad de constituirse ciudadano se relaciona con
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esas categorias de la espacialidad. Consciente o no, cada persona vive, percibe, aprende y
estd sujeta a esas instancias de la vida.

Lo cotidiano es la categoria espacial con la cual hay convivencia diaria por parte de
todas las personas y puede ser entendido como las “ocurrencias” diarias siempre espaciali-
zadas por las que todas las personas pasan. Podemos definir, con Certeau, Giard y Mayol
(2005), que lo cotidiano es “[...] aquello que nos es dado cada dia (o que nos toca en el re-
parto), que nos presiona dia tras dia, que nos oprime, pues existe una opresién del presente.
Cada dia, por la mafana, aquello que se asume, al despertar, es el peso de la vida, la dificul-
tad de vivir, o de vivir en esta o en otra condicién, con esta fatiga, con este deseo” (p. 31).

La espacialidad es un presupuesto de nuestro ser en el mundo y por eso existe la
“obligacién de la convivencia y de la supervivencia en el lugar. [...] Es el nivel real, actual
y concreto con el que y en el que ocurre el embate diario” (Andreis, 2009a, p. 36). Estin
implicados en lo cotidiano todos los objetos y acciones de la vida diaria de los ciudadanos
estén cerca o lejos, sean conscientes o inconscientes, pero que actdan directa o indirec-
tamente en el dia a dia.

Lo cotidiano es dependiente y estd influido por el espacio, pues se trata de vivencias
en interacciones con personas, objetos y acciones, creados o construidos, pero siempre
espacializados. Interaccién viva, procesual, interactiva y dindmica. En algunos casos lo
cotidiano puede ser aprendido por el sujeto como lugar. El lugar no es solamente un
subespacio o un fragmento ubicado dentro de un todo global. El lugar como categoria
posee la dimensién de aprehensiéon y comprensién de las acciones y de los objetos imbri-
cados de vinculos afectivos, sociales, culturales, econémicos y politicos. El lugar es una
comprension que supone una identificacién de los ciudadanos con las cosas, las personas
y sus relaciones en determinados lugares. Sentir que se pertenece y que se estd vinculado
emocionalmente es percibir el espacio como la categoria “lugar”. Se trata de la relacién
de pertenencia que cada ciudadano crea con algunos lugares tanto del pasado como del
presente. El lugar es auténtico porque es el espacio de lo vivido ayer u hoy, pero con la
particularidad de que es aprendido como identificacién con los objetos y con los ciuda-
danos y como sentimiento de pertenencia.

Comprendemos que no hay espacio que no sea territorio. Los poderes sobre esos
territorios que estdn bajo el control y la tutela de alguien o de algunos, es un control
reconocido y aceptado aunque sea provisionalmente por las otras personas (Andreis,
2009b, p. 13). En esa apropiacién estd presente el acuerdo provisional que valida ese en-
tendimiento (Marques, 1993) compartido por las personas que reconocen tal concepto
de propiedad y asi respetan sus fronteras. El rompimiento del acuerdo da lugar inevi-
tablemente a conflictos que pueden ser juridico-diplomaticos o violentos como guerras
civiles o entre Estados y en los casos puntuales de discusién que implica derecho de
posesién y propiedad en la relacién de vecindad, por ejemplo.

Habiendo territorios, hay fronteras que estin presentes en la vida de todas las per-
sonas en las mds diferentes y variadas formas. Pueden ser entendidas como eslabones
y como limitaciones entre diferentes situaciones o lugares. Aunque la globalizacién se
pronuncie como pretendidamente globalizante en eslabones de informacién y comuni-
cacién, aun asi, las limitaciones de orden cultural, econémico y militar se vuelven cada
vez mds omnipresentes.
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Las personas estin permanentemente ejerciendo el poder territorial o sometiéndose
al mismo. Las cosas y las personas en el espacio cotidiano, algunas veces comprehendido
como lugar de identificacién y pertenencia, en interaccién con las manifestaciones del
paisaje y en relaciones influidas por la territorialidad, van constituyendo su ciudadania.
Esta es la construccién que se realiza de fuera hacia dentro, del otro con el yo; de ahi la
relevancia de la espacialidad, de la escuela y de la intersubjetividad en su constitucién.

Es en el aula, en el acto pedagdgico en si, donde esas categorias necesitan ser recono-
cidas, respetando las interpretaciones ya sea de los alumnos ya sea del profesor. En eso
consiste la cuestién de que en la educacién escolar estd la posibilidad de constitucién de
la ciudadania.

LA EDUCACION ESCOLAR EN LA CONSTITUCION DE LA CIUDADANIA

Nadie nace ciudadano. La ciudadania necesita ser aprendida y la escuela es el lugar en que
ese proceso puede ser construido. Convertirse en ciudadano requiere zener la oportunidad de
ingresar en la interpretacion de las comprensiones del mundo, hasta aquel momento acep-
tadas por los sujetos que lo componen. Se entiende que el papel de la escuela es ofrecer
la oportunidad de ingreso en el mundo comin, mediante el acceso en la tradicién como
constitutiva del presente. No como imposicién sofocante, ni tampoco como abandono
a la voluntad del sujeto que entra, sino como un modo de ser democritico organizado
colectivamente por los implicados en la educacién.

Abrir la resignificacién en perspectiva propia. Posibilidad esa que estd en la relacién
del ofro con el yo.Y eso porque es el otro el que permite la reconfiguracién de las com-
prensiones del yo, por tener la visién del contexto en que el yo estoy inserto. Solamente
el otro puede ver lo que es inaccesible para el yo debido a la posicién que ocupa (Bakhtin,
2010a). El sujeto se construye en la relacion establecida entre los sujetos de un mundo
circundante con pretensién de un mundo comin, que es la posibilidad de ser ciudadano
en su individualidad en el ser con los otros.

La educacién escolar es el espacio-tiempo en que esta construccién puede realizarse.
En cada acto-evento del aula, el profesor puede proponer situaciones de aprendizaje que
ofrezcan la actualizacién de la tradicién, por medio del didlogo. Se propone tener cui-
dado con la expresién yo-ofro, pues esta forma, erréneamente, puede ser pensada como
una relacién sujeto-objeto, o sea, que “objetifica” al otro. Al orientar la discusion de los
conceptos, en los distintos campos del conocimiento, entendemos que es fundamental
que el profesor ofrezca oportunidad para que haya construccién de comprensiones, por
medio de relaciones que tengan como presupuesto el ofro-yo. Con esa expresion afir-
mamos nuestra tesis de reconocimiento del otro como un yo, que tiene derecho a decir su
palabra (lo que involucra las categorias espacializadas singulares y significativas para
cada sujeto) y fambién el derecho a ser incluido en el mundo comiin, para, asi, en posesion de
argumentos entendibles, poder y saber deliberar emancipada y auténomamente. En eso
explicitamos la comprensién de la intersubjetividad como presupuesto para la constitu-
cién de la ciudadania.

Ser ciudadano exige ser presentado a la tradicién. No para su repeticién, sino para su
renovacion, que se procesa mediante la actualizacién que cada sujeto realiza al entrar en
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contacto con ella. Y mediante esa renovacion la tradicién se mantiene. No hay tradicién
sin interpretacién y tampoco interpretacién sin tradicién. Las nuevas generaciones tie-
nen derecho al acceso a esa tradicién porque la tradicién es condicién de posibilidad para
la formacién de una sociedad en el presente. Si la escuela en una sociedad republicana
niega eso, estd traicionando la finalidad para la que fue creada. ;Cémo es posible hacer
eso reconociendo la singularidad espacializada de cada uno? mediante la apertura a la
participacién en la reflexién provocada intersubjetivamente.

La educacién escolar funciona como un proceso de apertura e inclusién de las nuevas
generaciones en el mundo comun, en /a y por la tradicién, creando un mundo comdn,
que vive o no la ciudadania, como la huella de ser individual y colectivamente al mismo
tiempo. La constitucién de la ciudadania ocurre de manera intersubjetiva y de fuera para
dentro, pues “el nifio ya nace sujeto al universo simbélico del Otro” (Marques, 2000, p. 37).

La ciudadania alude a aquellas comprensiones como posibilidad de ser en la sociedad.
El ingreso en el mundo comun es, por eso, siempre actualizacién en cada sujeto. Es en
esa entrada como la escuela, en la diversidad de sus lugares, “elecciones y responsabili-
dades para con los principios republicanos y democriticos de igualdad, de libertad, de
pluralidad, debe ofrecer a los nifios y jévenes las condiciones materiales y espirituales
para que puedan, en la adultez, asumir y desarrollar sus valores y talentos particulares, asi
como sus responsabilidades e iniciativas cristianas” (Garcia, 2000, p. 199).

La ciudadania es constituida bajo la perspectiva antropolégica y politica de modo
interciudadano. Es en la relacién, y en el modo de ser con los otros, como cada ser huma-
no constituye su ciudadania. En todo el conjunto de relaciones que constituyen la vida,
la educacién posee una dimensién central. Entendemos que educacién es relacién. De
ese modo, la educacién es construccién de la ciudadania en su presupuesto, desarrollo y
horizonte a conquistar. Y es en esa posibilidad en la que la escuela desempefia un papel
fundamental, en el sentido de cumplir una dimensién democratizante en la efectividad
para que un sujeto pueda ser ciudadano.

La escuela es el ambiente creado para promocionar el encuentro/confrontacién de
diferentes formas de ciudadania constituidas en las relaciones en la espacialidad inter-
subjetiva. Ofrecer oportunidad para la confrontacién de posicionamientos es una posi-
bilidad de invitar a que los sujetos a participar del debate. La tradicién es invocada por
el profesor para tensionar las interpretaciones de cada uno para pensar. La finalidad
de la escuela es -por la consideracién de lo que el otro tiene que decir, relacionando
con lo que el yo entiende, mediado por los conocimientos conceptuales que el profesor
presenta— ofrecer la oportunidad para la provocacion intencional de la resignificacion de las
comprensiones, teniendo como horizonte siempre una mayor generalidad, donde se sittia
el mundo comun.

CONSIDERACIONES FINALES

En el lenguaje y por el lenguaje es como se constituye el pensamiento. Con el otro y
por el otro es como se constituye el yo. Es en el proceso intersubjetivo como se constituye
la subjetividad. Pensamiento y sentimiento componen la subjetividad, pero es intersub-
jetivamente como esas acciones cognitivas se componen. Es de fuera hacia dentro y de
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dentro hacia fuera como se constituye el humano. Eso remite a la relacién comprendida
como didlogo siempre contextualizado, y por eso espacializado. La ciudadania es esa
comprension interior, pero que se construye como lenguaje en la relacién con los otros,
para asi componer el yo siempre provisionalmente. El profesor es el of7o que actia en la
educacién escolar, desde el reconocimiento de la necesaria intencionalidad y arbitrarie-
dad para provocar la resignificacién.

Ser y pensar en la y a partir de la escuela se constituyen en bases centrales para la
ciudadania en términos politicos democriticos en la sociedad como un todo. Las posi-
bilidades de una ciudadania respetada como tal tiene como principio una construccién
en la y por la escuela entendiéndola como lugar de constitucién de humanidad. Nuestra
capacidad de ser en un mundo organizado en términos politicos, sociales, culturales y
econémicos tiene en la escuela su condicién fundamental. No solamente la ciudadania
tiene como presupuesto la escuela, sino que la propia escuela tiene como presupuesto la
ciudadania.

La actualizacién de la tradicidn se relaciona con la asuncién del entendimiento de los
sujetos que aqui presentamos como instancias espacializadas en términos de ciudadania.
Asumir la libertad de interpretacién presente en esas comprensiones involucrando las
categorias significativas para los sujetos y provocar la confrontacién con conocimientos
conceptuales, es un papel de la escuela representado por el profesor.

La constitucion de la ciudadania estd determinada por ese proceso de inclusion que avanza
desde la simple escucha tutelar y condescendiente (un conversacion que escucha 'y siente con el
sujeto) hacia una participacion consciente (un didlogo que reconoce y convoca al sujeto a la par-
ticipacion) porque estd incluida en la tradicién para un presente que se construye como
tradicién para otro presente. Una posibilidad que tiene como condicién la apertura a
esas relaciones dialdgicas, ofrecidas y coordinadas por el profesor, en cada momento de
cada clase. Un proceso dindmico y dialéctico porque, “en el momento en que termina el
didlogo, todo se termina. De ahi que el didlogo, en esencia, no puede ni debe terminar”

(Bakhtin, 2005, p. 257).
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L OS JOVENES ANTE SU PARTICIPACION CIUDADANA:
OPINIONES, ACTUACIONES, CONOCIMIENTOS E INQUIETUDES

Esther Lépez Torres*
Universidad de Valladolid

INTRODUCCION

Los jévenes europeos y espafioles ya nos lo han dicho: quieren estar mas y mejor in-
formados acerca de sus derechos y participar en la toma de decisiones que les afectan. Asi,
al menos, lo han manifestado en los tres Eurobarémetros! (Flash EB235, Flash EB 273 y
Qualitative Study de octubre de 2010) que, hasta el momento, ha encargado la Comisién
Europea para recabar las opiniones de adolescentes entre 15 y 18 afios en torno a los dere-
chos de los mas jévenes de nuestra sociedad. Concretamente en el Flash EB 273, de mayo
de 2009, cuando se les pregunté qué medidas consideraban que era prioritario adoptar a
nivel europeo para promover y proteger sus derechos, el mantenerles mejor informados
sobre éstos fue la opcién que més sefialaron (93% de los europeos y 95% de los espafioles),
y un porcentaje nada desdefable (el 77% de los europeos, y también de espaiioles) apuntd
la necesidad de implicarles en la definicién de las politicas que les conciernen.

Un afio mis tarde, en la primavera de 2010, se volvié a indagar sobre estas cuestiones
pero, esta vez, a través de foros de discusién y no de encuestas, en un estudio de tipo cua-
litativo en el que participaron jévenes entre 15 y 17 afios de los 27 Estados de la Unién.
Cuando se les pregunt6 cuiles consideraban ellos que eran sus derechos, fueron muchos
los que apuntaron entre otros el derecho a participar. De nuevo un buen nimero de ellos
demandé un papel mids activo la toma de decisiones que los afectan directamente, como
pueden ser las posibles opciones que se les ofrecen en el dmbito educativo u otros aspec-
tos mds generales como el derecho al voto.

Sin embargo, esta demanda de participacién que realizan los propios jévenes ¢hasta
qué punto revela un deseo de implicarse y tomar parte verdaderamente activa y respon-
sable en la sociedad?, sen qué medida concuerdan sus opiniones (“lo que opinan”) sobre
la participacién ciudadana con su forma de intervenir en la sociedad (“lo que hacen”) y
con sus conocimientos (“lo que saben”) sobre lo politico y lo social, y qué relacién guarda
todo esto con sus inquietudes sociales (“lo que sienten”)? A partir de la respuesta a este
interrogante multiple queremos plantear la reflexién en torno a los contenidos y la me-
todologia de la formacién para la participacién ciudadana.

1 A partir de ahora referidos como EB.

*  Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales y Experimentales. Escuela Universitaria de Educa-
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LO QUE OPINAN LOS JOVENES: PARA FACILITAR SU PARTICIPACION, LA
EDUCACION SI, LA POLITICA NO

Con anterioridad a esos sondeos de 2009 y 2010, la Comisién Europea se habia pre-
ocupado ya por los jévenes europeos, encargando en 1997 y en 2001, sendos Eurobaré-
metros para conocer los rasgos que los definen asi como sus opiniones e inquietudes so-
bre diferentes aspectos referidos o no a la Unién Europea. Si bien en la encuesta de 2001
(EB 55.1) se repetian casi todas las preguntas de 1997 (EB 47.2), se introdujeron algunas
nuevas, como las que les interrogaban sobre aspectos concretos de la ciudadania. Precisa-
mente acerca de la participacion de los jévenes en la sociedad habia dos cuestiones: una
referente a los canales y estructuras que segin los jévenes facilitan su participacién en la
sociedad (Q.73)?,y otra relativa a las medidas que en su opinién habrfan de tomarse para
facilitarles dicha participacién (Q.74)3. Los resultados fueron muy interesantes.

Respecto a la primera cuestion, ¢/ sistema educativo es, segin los jévenes europeos (12 y
22 eleccién del 26% y 22%) y algo mds para los espafioles (12 y 22 eleccién del 28% y 23%),
la estructura mds importante para facilitar su participacién en la sociedad, seguido, en el
conjunto europeo, de /a familia y los amigos (12 y 22 eleccién del 20% y el 19%) y en el caso
espafiol de las organizaciones para la juventud (1* eleccién para el 24% y 22 para el 12%).

Curiosamente (aunque concuerda, como comentaremos mds adelante, con lo que
nosotros detectamos en un estudio que realizamos con jévenes vallisoletanos), son muy
pocos los jévenes europeos que piensan que el Estado, las autoridades nacionales o locales
(8%) y los partidos politicos (4%) constituyen las estructuras o canales mds importantes
para facilitar su participacion en la sociedad (los porcentajes de los que las eligen como
primera eleccién son en ambas opciones de respuesta los mismos que los que las eligen
en segundo lugar), quedando tales opciones en la quinta y sexta posicién dentro del ran-
king de canales de participacién prioritarios para la juventud europea (quinta y séptima
posicién del ranking de los espafioles).

Por otro lado, las tres medidas consideradas mds importantes por el conjunto de los
europeos para facilitar su participacién en la sociedad resultaron ser (EB de 2001) y en
este orden, consultar a los jovenes antes de tomar cualquier decision politica que les concierne
directamente (46%), organizar camparias de informacion especificas para los jovenes (45%)
e introducir en las escuelas un programa obligatorio de educacion para la ciudadania (37%).

Q.73: Entre la siguiente lista de canales y estructuras que facilitan la participacién de los jévenes en la
sociedad (1. partidos politicos; 2. el Estado, las autoridades nacionales o locales; 3. las organizaciones
para la juventud; 4. los foros Internet (p. e. las comunidades virtuales); 5. el sistema de educacién; 6. la
television; 7. 1a radio; 8. los periédicos y revistas; 9. la familia y los amigos; 10. otras (espontinea); 11. no
s€), a) scudl es la mds importante?; b) ¢y la siguiente?

Q.74: Entre las medidas siguientes, ;cudles deberian tomarse para facilitar la participacién de los jévenes
en la sociedad? 1. Rebajar la edad a la que se puede votar; 2. Rebajar la edad a la que es posible presentarse
a las elecciones; 3. Organizar campaifias de informacién especificas para los jovenes; 4. Crear asociaciones
de jévenes en cada pais de la Unién Europea; 5. Introducir en las escuelas un programa obligatorio de
educacién para la ciudadania; 6. Crear un programa para afrontar el voluntariado; 7. Consultar a los
jovenes antes de tomar cualquier decisién politica que les concierne directamente; 8. Otra (espontinea);
9. Ninguna de estas (espontdnea); 10. No sé.
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Este orden varia en el caso de los espafioles, que son los que dentro del conjunto de
la Unién dan mds importancia a las campafas de informacién (50%), alcanzando esta
medida la primera posicién, seguida de la consulta a los jévenes antes de la toma de
decisiones que les afecten (49%) y de la necesidad de introducir una educacién para la
ciudadania en las escuelas (33%).

Lo QUE HACEN PARA PARTICIPAR SOCIALMENTE

Si pensamos que una de las mejores vias para consultar a los jévenes antes de decidir
cualquier cuestién que les afecte son las organizaciones y asociaciones juveniles, no es
extrafio que la cuarta medida mds sefialada, y en consecuencia relativamente importante
para ellos, sea la de crear asociaciones de jovenes en cada pais de la Union Europea (28% de
europeos y de espafioles). Sin embargo, este porcentaje se torna algo sorprendente si
contrastamos esta respuesta con la que en este mismo sondeo se destiné a conocer la
vida asociativa de los jovenes (Q. 56): el 50% de la juventud europea se confiesa ajena a
cualquier tipo de organizacién o asociacién, pero ademds este porcentaje se eleva en el
caso de Espaia al 65%, haciendo de nuestro pais el mds pobre en cuanto a vida asociativa
de los jovenes después de Portugal (70% en 2001).

Si nos fijamos en concreto en la participacién de los jévenes en organizaciones ju-
veniles, observamos que tan solo el 7% de los europeos declara formar parte de alguna
de ellas y, una vez mads, el porcentaje resultante en el caso de Espafa (5%) la sitda en la
pendltima posicién (junto con otros cuatro paises), seguido de Grecia (4%), en actividad
asociativa de los jovenes. Resulta, sin duda, contradictorio, o al menos desconcertante...
¢srealmente esos casi 3 de cada 4 espafoles y europeos que opinan que han de crearse
nuevas asociaciones de jévenes en cada pais de la Unién se harfan socios de éstas en caso
de que se constituyeran?; y, por otro lado, ses que no les interesan las que ya existen o es
que, y quizds sea lo mas probable, las desconocen?

Lo QUE SABEN PARA DEFINIR SU PARTICIPACION CIUDADANA

Elescaso papel que, como hemos visto, los jévenes europeos y espanoles dan al Estado,
las autoridades nacionales o locales y los partidos politicos como canales o estructuras que
facilitan su participacién ciudadana, concuerda, como deciamos, con lo que nosotros mis-
mos comprobamos en 2003 en una encuesta realizada a 2.145 estudiantes de Secundaria
de Valladolid (ver Lopez Torres, 2009). Sus respuestas pusieron de manifiesto su desco-
nocimiento general de nuestro funcionamiento politico e institucional europeo y la insig-
nificancia de las cuestiones politicas y sociales, frente a las econémicas, cuando piensan en
Europa. A continuacién exponemos brevemente algunos resultados de nuestro estudio.

El peso de lo econémico sobre lo politico y social

Ante la pregunta “Si tuvieras que explicar a una persona que no es europea lo que
entiendes por Europa ;qué le dirfas?” (tan sélo el 15.7% de los alumnos prefirieron no
contestar), constatamos que, aunque ésta es ante todo reconocida como un continente
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(48.3%), su definicién se completa, principalmente, a través de su faceta institucional
(ver Grifico 1), a la que se refieren de forma explicita cuatro de cada diez estudiantes
(39%). De sus afirmaciones acerca de la Unidn, excesivamente generales o demasiado
escuetas, se desprende que la informacién que tienen sobre ella se refiere fundamental-
mente a sus finalidades, las cuales, segiin comentan espontdneamente tres de cada diez
alumnos, son ante todo de tipo econdmico (30.2%), si bien las de tipo politico también
encuentran mencién en las explicaciones de uno de cada diez escolares, y escasamente de
indole social, a las que tan solo aluden expresamente el 2.8% del alumnado.
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Grifico 1: La Europa que piensan los alumnos. Fuente: Elaboracién propia.

La preponderancia que adquiere la economia en general en las reflexiones de los ado-
lescentes se revela incluso superior si, junto a ese porcentaje de los que resaltan la impor-
tancia de los aspectos econémicos en el seno de la Unién, afiadimos ademads a aquellos
escolares que, sin llamar la atencién sobre éstos, sefialan el desarrollo y la riqueza que
caracteriza al conjunto europeo (7.4%)*. De dicho cilculo se desprende que, ciertamente,
para cerca de cuatro de cada diez jévenes (37.5%) los aspectos econdmicos constituyen una
cuestion fundamental.

Aunque basadas probablemente en una variedad de aspectos, las reiteradas reflexio-

4 Sibien son un 10.6% de los alumnos los que resaltan el desarrollo econémico de Europa, restamos de este
porcentaje el 3.2%, puesto que apuntan ademads las finalidades econémicas de la Unién Europea.
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nes que los estudiantes realizan sobre la economia de la Comunidad, frente a las escasas
alusiones a sus preocupaciones sociales o politicas, detectadas, por otra parte, de forma
similar en el estudio Los jdvenes ante el reto eurgpeo (Prats y Trepat, 2001), se ven a su vez
respaldadas por las perspectivas que los propios libros escolares utilizan para abordar el
tema de la Unién. En ellos, si bien desde comienzos de los noventa se hacen patentes
los esfuerzos de algunos autores por fomentar una visién mds amplia de Europa, donde
junto a la economia y la politica tengan también cabida los procesos sociales, existen atin
no pocos ejemplos en los que la integracion europea se explica principalmente, o con
exclusividad, a través de los factores politicos y econémicos y con especial atencién a las
instituciones europeas (Pingel, 2000).

Desconocen el funcionamiento de 1a Unién

Tal es la relevancia que adquiere la Unién Europea en la idea que los jévenes tienen
de Europa que, incluso, para casi tres de cada diez escolares (28.9%) ambos términos
se hacen, segun evidencian sus propios testimonios, verdaderamente inseparables, con-
firmandose, de este modo, lo que ya fuera observado en los estudios de Prats y Trepat
(2001) y de Tutiaux-Guillon (2000). Sin embargo, en lo que a las instituciones comuni-
tarias se refiere, a pesar de la dedicacién con que son explicadas en los textos educativos
(Prats y Trepat, 2001), éstas permanecen ajenas a sus reflexiones sobre Europa, incluso
cuando piensan en ella como si se tratara de la Unién’.

Cuando en nuestro estudio pedimos a los jévenes que dijeran qué recordaban del
proceso de integracién, constatamos de nuevo el escaso valor que, de forma generalizada,
conceden a las instituciones europeas: tan solo siete escolares (0.3%) se refirieron a ellas.
El resto, es decir, la inmensa mayoria, quizds por sentirlas lejanas o por no comprenderlas
plenamente o, mas probablemente, por ese escaso interés que la juventud de nuestros
dias demuestra por la vida politica e institucional (Boixader i Corominas, 2005; Guitidn
Ayneto, 2005), pero, en todo caso, ajenos a los aprendizajes que se espera adquieran en la
escuela, omiten cualquier alusién a ellas.

El fracaso de la escuela en este sentido se hace atin mds evidente al comprobar que,
cuando directamente les preguntamos “;Podrias nombrar instituciones europeas?” sola-
mente uno de cada cuatro alumnos (26.4%) fue capaz de nombrar alguna de ellas, y de
éstos tan solo la mitad citaron a mds de una. El Parlamento Europeo, nombrado por dos
de cada diez estudiantes (19.9%), se convierte en la institucién de la Unién mds conocida
por los jovenes, a la que siguen el Consejo Europeo y el Tribunal de Justicia, referidos tan
solo por el 8% de los estudiantes y, mas lejos atin, la Comisién, el Consejo de Ministros y
el Banco Central Europeo, apenas aludidos por uno de cada veinte. Del resto de las ins-
tituciones los alumnos demuestran un desconocimiento absoluto (ver Gréafico 2), si bien
el Comité de las Regiones fue citado por dos de entre los 2145 que conformaron nuestra
muestra y cerca de un 1% mencionaron al Tribunal de Cuentas o al Defensor del Pueblo.

> El término aparece, bien de forma general o bien a través de la mencién de una en particular, en las de-
claraciones de cuatro estudiantes sobre el total de encuestados (0.2%).
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Grifico 2: Conocimiento de los alumnos de las instituciones y sedes de la Unién. Fuente: Elaboracién

propia.

Aunque algo mds informados se mostraron sobre las principales ciudades europeas
que albergan la sede de alguna de estas instituciones® (el 40% sefialé alguna de ellas)
sorprende que, si bien un tercio de los alumnos (34.5%) conocia el protagonismo que en
este sentido tiene Bruselas, son poco més de uno de cada diez los que citaron Luxem-
burgo (11.7%) y tan solo son un pufiado los que se refirieron a Estrasburgo (4%) o co-
mentaron el caricter rotativo del Consejo (0.5%). Las escasas referencias a estos ultimos
resultan ain mds incomprensibles si tenemos en cuenta, por un lado, que es el Parla-
mento Europeo, cuyas sesiones plenarias tienen lugar en Estrasburgo, la institucion de
la que, como hemos visto, tienen mds constancia los alumnos, y, por otro, que justamente
durante el primer semestre del mismo afio en que éstos respondieron a nuestro cuestio-
nario, Espafa habia ocupado la Presidencia de la Unién Europea, en razén de lo cual
tuvieron lugar en nuestro pais numerosos actos oficiales de los cuales, evidentemente, se
hablé sobradamente en los medios de comunicacién.

Lo QUE SIENTEN COMO PROBLEMAS ESENCIALES DE LA CIUDADANIA

Aunque, como antes comentibamos, el propésito principal de la mayor parte de los
autores de los libros escolares se centra fundamentalmente en mostrar la significaciéon
tanto econémica como politica de la actual Unidn Europea, destacando, por tanto, sus
objetivos econémicos, ello no significa que se eliminen por completo las referencias a
los compromisos sociales de la Unién, que ciertamente aparecen, especialmente los que
atafien a la defensa de los derechos del ciudadano (Prats y Trepat, 2001).

Quizas debido a esas menciones en los textos, o bien motivados, simplemente, por sus
propias inquietudes personales, unos pocos alumnos (1%) pusieron de relieve las garan-

6 A través de la pregunta “;Recuerdas qué ciudades son sede de instituciones europeas?” tratamos de son-
dear el conocimiento que de éstas tenian los escolares.
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tias que esa unidad de los europeos ofrece para el mantenimiento de “/a paz entre ellos”,
en tanto que, seglin estos escolares, dicha Unién supone la apertura en Europa de nuevos
caminos que, por un lado, conducen a “una mejor convivencia entre todos los que vivimos en
ella”, tratando, para ello, de “mejorar la vida de los ciudadanos”, y por otro, establecen los
mecanismos necesarios para “ayudarse los unos a los otros en caso de problemas, como guerms”
y permanecer “unidos contra el terrorismo”. Pero, la preocupacion por la paz, ademds de en
este pequefio grupo de alumnos, se detecté también en otros tantos escolares (1.4%) que,
sin referirse esta vez a la Unién Europea, mencionaron como uno de los rasgos diferen-
ciadores del continente europeo el hecho de que en su seno “no hay guerras” ni “conflictos
graves”, sino, al contrario, “paz”, “estabilidad’y no-violencia, lo que les lleva a afirmar, por
ejemplo, que se trata de “un continente especial porque es bonito y no va nadie con pistola
como en USA” (chico, 12 afios), y generalmente “pacifico, excepto cuando no hay otro remedio
y viene Bin Laden” (chico, 15 afos).

Y es que, las referencias que a la paz europea realizaron ese 2.4% de los alumnos, si
bien constituyen una exaltacién de lo que ellos consideran el “pacifico espiritu europeo”,
con relativa frecuencia tienen su verdadera inspiracién en el temor que en ellos despier-
tan las acciones terroristas o la posibilidad de una guerra. Impulsados, justamente, por
la reflexién en torno a tales amenazas, otro pequefio grupo de alumnos (0.9%) llamé la
atencion sobre los “sistemas de defensa” comunes que, con el fin de “fener seguridad’, exis-
ten entre los miembros de la Unién, de tal modo que “estén defendidos para convivir en
el mundo de hoy en dia”y que “cuando algiin pais de éstos entre en conflicto que sea apoyado’.

En definitiva, nuestro estudio nos permiti6 concluir que Zz paz, la democracia, la tole-
rancia y el respeto, asi como, la importancia de nuestra historia comiin europea, de la cultura
y de los valores en general, constituyen las principales preocupaciones sociales de nuestros
jovenes, si tenemos en cuenta que el 11% de los alumnos encuestados incluyeron, espon-
tineamente, en sus definiciones libres sobre Europa referencias a al menos alguno de
estos aspectos.

PREGUNTAS PARA LA REFLEXION

Quizis actualmente las demandas de nuestros jévenes de estar mejor informados y
de que la educacién constituya la principal estructura para facilitar su participacién en la
sociedad estin siendo afrontadas con la inclusién en los programas educativos, tal como
ellos mismos pedian, de la asignatura de Educacién para la Ciudadania. No obstante, y
como hemos visto, dada su falta de confianza en el Estado, las autoridades nacionales o
locales y los partidos politicos como estructuras que pueden facilitar su participacién en
la sociedad, su desconocimiento de las instituciones europeas y su verdadero desinterés
(0 quizds sea mds correcto decir desconocimiento) por el mundo asociativo, nos surgen
algunas cuestiones que, entendemos, exigen de nuestra parte una verdadera reflexién si
pretendemos afrontar el reto de una formacién para la participacién ciudadana.

Por un lado, referidas a nuestros propios jévenes: ;Qué entienden, verdaderamente,
los jévenes por participar en la sociedad?, ;hasta qué punto y cémo desean hacerlo?
Considerando que, mis alld de sus intereses particulares, estin verdaderamente, como
ellos dicen, abiertos a comprometerse con los problemas y realidades de nuestra socie-
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dad, preocupados por la paz, la democracia y la tolerancia, ;cudles son los problemas y
realidades concretas que despiertan su interés y su deseo de implicarse como ciudadano?

Y por otro lado, las cuestiones que nos interpelan a nosotros, los que aspiramos a ser
formadores de ciudadanos activos: ¢de qué modo les estamos preparando para participar,
como ellos piden, en la toma de decisiones politicas que les afectan?, ;qué informa-
cién proporcionamos acerca de sus cauces de participacién y de informacién ciudadana?,
¢cémo abordamos en nuestras clases el papel que tienen las instituciones politicas y las
asociaciones juveniles en el funcionamiento de la comunidad?, ;cémo hacemos para im-
plicarles y que se sientan miembros activos e importantes en nuestra sociedad, capaces
de influir, con sentido critico, en el rumbo que adopte ésta? Si sus inquietudes respecto a
su vida en comunidad son, como detectamos en nuestro estudio, la paz, la democracia y
los derechos humanos, ¢no deberiamos, en tanto que son éstas preocupaciones y valores
universales, apostar por un enfoque mds universalista a la hora de afrontar la formacién
para la participacién ciudadana, que trascienda los limites de lo local, regional, nacional
o europeo?

En definitiva, sen qué medida nuestro modelo educativo y nosotros como profeso-
res estamos cumpliendo las expectativas de nuestros jévenes en cuanto a su formacion
e informacién para participar en la sociedad?, ¢no habria que revisar nuestra forma de
abordar los aspectos sociales y politicos en nuestras clases de Ciencias Sociales (y no s6lo
en la Educacién para la Ciudadania) para que éstos tuvieran verdadera significatividad
en sus aprendizajes de “lo social”y, por ende, mayor presencia en su forma de entender
la participacién ciudadana?
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LA PARTICIPACION CIUDADANA Y EL MEDIO URBANO EN
EDUCACION PRIMARIA
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INTRODUCCION

Son numerosas las aportaciones desde el drea de diddctica de las Ciencias Sociales a
la “Educacién para la ciudadania”; no nos referiremos a las mismas por ser de todos co-
nocidas y estar suficientemente difundidas. Quizd no tan numerosas, pero si abundantes,
son las aportaciones desde el drea a experiencias innovadoras e investigaciones sobre el
estudio de la ciudad y el dmbito urbano en general en la educacién obligatoria.

La participacién ciudadana, como aspecto relevante dentro de la educacién para la
ciudadania, estd implicita en diversos trabajos pero no la encontramos explicitada clara-
mente en la bibliografia espafiola. Nos parece interesante destacar los trabajos de Mo-
lina Ibafez (2002), Souto Gonzilez (2007a y b), Pages (2007), Garcia Pérez y De Alba
Fernandez (2007 y 2008), entre otras, y las referencias centradas en la participacién
ciudadana y problemas medioambientales, por ejemplo, Souto Gonzilez (1994), Bolivar
y Luengo (2007). Si es mds frecuente, sin embargo, en la literatura iberoamericana.

Nuestro punto de partida son las posibilidades que desde la Geografia se generan
para plantear en las aulas la participacién ciudadana, como una consecuencia 16gica de
cémo entendemos los docentes el papel de la escuela y, en concreto, el de la disciplina
geogrifica dentro de la educacién obligatoria.

Ya se ha argumentado en otros foros que la aportacion de la Geografia a la educacién
es fundamental para la construccién del conocimiento y el andlisis de los problemas
reales. Si la Geografia ha servido en la educacién obligatoria espafiola para “formar ciu-
dadanos”y, los cambios curriculares han estado relacionados con el modelo de ciudadano
que la sociedad requeria, no cabe ninguna duda de que es una disciplina desde la que se
puede potenciar la participacion ciudadana, siempre que la entendamos desde la visién
critica. Asi mismo, la concepcién social del espacio hace que aprender a pensar ese espa-
cio se considere un saber estratégico para el cambio social.

El concepto de ciudadania en el siglo XXI es muy complejo y su definicién muy
ambigua. Asi, puede hablarse de ciudadania cosmopolita, global, responsable, activa, cri-
tica, multicultural, etc. Por otra parte, los programas educativos europeos vinculan el
concepto de ciudadania al desarrollo de competencias cognitivas, afectivas y sociales.

*  Universidad de la Rioja. Facultad de Letras y Educacién. Edificio Vives; C/ Luis de Ulloa s/n. 26004
Logrofio. E-Mails: teresa.garcia@unirioja.es; nuria-esther.pascual@unirioja.es.
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De hecho, en el actual modelo curricular! dichas competencias constituyen uno de los
principales elementos, por su cardcter integrador al aunar conocimientos, procedimien-
tos y actitudes. La participacién ciudadana puede fomentarse a partir del desarrollo de
determinadas competencias basicas, en este sentido, la Competencia Social y Ciudadana
aparece como prioritaria en la introduccién a las dreas de conocimiento que incluyen los
contenidos sociales y debe servir para impulsar la participacién en unos momentos en
que toma gran relevancia la sociedad civil.

La propuesta que presentamos se puede vincular a la funcién social y politica de la es-
cuela, en la que prima la educacién para la democracia. Como recogen Garcia Pérez y de
Alba Fernindez “la dimensién de participacién resulta fundamental en una educacién
para la ciudadania en nuestro mundo” (2007, p. 248), dimensién que aparece también
como un referente bdsico para la construccién de conceptos sobre el medio urbano en el
trabajo de Gonzilez Puentes (2011).

LA PARTICIPACION CIUDADANA EN EL CURRICULUM DE EDUCACION
PRIMARIA

El curriculo del Medio Natural, Social y Cultural de Educacién Primaria se estruc-
tura en varios apartados: contribucién del drea al desarrollo de las competencias bésicas,
objetivos, contenidos y criterios de evaluacién. Puesto que esta aportacion se centra en el
andlisis de la participacién ciudadana en el espacio urbano, se hard referencia sélo a los
aspectos del curriculum que mantengan una relacién estrecha con el objeto de estudio.

Desde el punto de vista de las competencias vamos a centrarnos en la Competencia
Social y Ciudadana. En principio, esta competencia se manifiesta en dos dmbitos bien
diferenciados: el personal o de las relaciones préximas (entorno familiar) y el de las rela-
ciones mds alejadas. Pero, ademds, plantea la necesidad de promover el desarrollo de “ac-
titudes que permitan sentar las bases de una ciudadania mundial, solidaria, participativa,
demdcrata e intercultural”. Entendemos que una de las variables que ayudan a construir
conceptos sobre el medio urbano es “la participacién ciudadana’, tal como recoge Gon-
zdlez Puentes (2011, p. 255).

En el campo de los objetivos del Area de Conocimiento del Medio deben men-
cionarse algunos que afectan directamente al desarrollo de la participacién ciudadana,
tales como: adquirir y desarrollar habilidades sociales que favorezcan la participacién en
actividades de grupo respetando los principios basicos del funcionamiento democratico;
ademids de conocer y valorar el patrimonio natural, histérico y cultural, respetando su
diversidad. Ambos objetivos llevan implicita la necesidad de potenciar desde la escuela
valores que refuercen en el alumno los principios bésicos de convivencia y de corres-
ponsabilidad, y que inculquen en ellos la idea de que son “actores” dentro del complejo
mundo social y no meros “espectadores” de los hechos que se suceden.

1 Siempre que se hable de modelo curricular o curriculum nos estamos refiriendo al Rea/ Decreto 1513/2006,

de 7 de diciembre, por el que se establecen las enserianzas minimas de la Educacion Primaria. BOE n° 293, de 8
de diciembre de 2006.
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Los contenidos del Area, distribuidos en bloques, ofrecen también una informacién
valiosa acerca de lo que realmente ha de incluirse en la formacién del alumno en cada
ciclo. De especial interés son los bloques 1 y 4, que analizamos a continuacién:

Blogue 1. Geografia. El entorno y su conservacion:

1. Primer Ciclo. No hay referencias concretas a la participacion en espacios urbanos.
Si se constatan ideas generales sobre la necesidad de proteger el medio ambiente,
sin especificar demasiado. Po ejemplo el uso responsable de recursos.

2. Segundo Ciclo. Se insiste en la necesidad de conservar el medio ambiente, lo que
implica mantener una conducta solidaria y participativa. Sin embargo, no hay refe-
rencias concretas a la participacion, sino a través del desarrollo de conductas civicas.

3. Tercer Ciclo. Supone un salto cualitativo importante por lo que se refiere a los
contenidos. Asi, se incide en la organizacién administrativa de la ciudad y en el
reparto de funciones de cada 6rgano y de cada cargo politico. También aparecen
conceptos mds complejos relacionados con la organizacién administrativa estatal,
autonémica y local.

Pero no se dan pasos claros para desarrollar este aspecto fuera del aula. En definitiva,
se sigue presentando la participacién como un “derecho”y no como un “deber” tal y como
se recoge en la mayor parte de los trabajos centrados en el estudio de la participacién
ciudadana en la sociedad actual.

Bloque 4. Personas, culturas y organizacion social:

1. Primer Ciclo. Se desarrollan todas las responsabilidades a las que el alumno debe
enfrentarse en el entorno familiar préximo y se especifican con cierto detalle la
organizacién del centro escolar y del municipio, haciendo especial hincapié en las
funciones y responsabilidades de cada uno de ellos. Se estudian el medio urbano y
el rural y se presenta la ciudad como un sistema complejo y dindmico frente a un
medio rural mds simple en su organizacién y menos dinimico desde el punto de
vista socio-econémico.

2. Segundo Ciclo. Se hace especial hincapié en las normas de convivencia y en el co-
nocimiento de los derechos y deberes como individuos que vivimos en grupo. Hay
una referencia concreta a la importancia de la participacién ciudadana en el fun-
cionamiento de las instituciones, pero estd vinculada a los procesos electorales, a la
participacién en manifestaciones o al papel de las asociaciones de vecinos y otros co-
lectivos urbanos. Puede entreverse, también, una conexién entre la responsabilidad
individual en el uso de los transportes y de otros servicios urbanos y la participacién
ciudadana. De hecho, desde edades bien tempranas puede promoverse un uso ade-
cuado de los mismos, de igual modo que se vela por el respeto al medio ambiente.

3. Tercer Ciclo. Todos los temas desarrollados son susceptibles de ser relacionados
con la participacién ciudadana: las instituciones municipales, autonémicas y esta-
tales; la poblacién y los movimientos migratorios; la diversidad cultural y lingtisti-
ca; publicidad y consumo; y el papel de las comunicaciones y medios de transporte
en las actividades socio-econémicas.
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LA PARTICIPACION CIUDADANA EN EL ESPACIO URBANO A TRAVES DE LOS
LIBROS DE TEXTO. UNA APROXIMACION

Primer Ciclo de Primaria. Como consideraciones previas, hay que seialar que en los
dos cursos del primer ciclo se tratan los dmbitos mencionados en la contribucién del drea
de Conocimiento del Medio al desarrollo de las competencias basicas: /a familia, el aula
y la localidad o el municipio. Por lo tanto, en principio, hay una coincidencia entre las dreas
temdticas del bloque y los objetivos de la competencia social y ciudadana.

La valoracién critica de los contenidos de los libros de texto nos permite concluir que
no existe una correlacién adecuada entre sus contenidos y lo exigido para el desarrollo
de la competencia. Se constatan, en general, desajustes entre los contenidos y el nivel de
exigencia en las actividades.

Resultan muy interesantes aspectos tales como la inclusién de un apartado de Edu-
cacion en valores en cada tema (colaborar en las tareas de la casa, respetar las normas de
convivencia en casa y en el colegio, valorar la amistad, reciclar, valorar los trabajos, la
igualdad, el respeto a las normas y sefiales de tréfico, etc.). También cabe resaltar las ac-
tividades para adquirir conocimientos, ademads de las de refuerzo y repaso muy variadas.
En algin caso, estos ejercicios son inadecuados, por ejemplo, saber moverse en la ciudad,
cuando los alumnos apenas saben moverse en el aula.

Segundo ciclo de Primaria. El tratamiento que en este ciclo se hace de la competencia
ciudadana sigue también una trayectoria ascendente desde el espacio percibido y mas
cercano hasta el dmbito de la localidad y la organizacién administrativa. Por lo que
respecta a las cuestiones mds préximas al alumno, se aborda el dmbito personal a cuatro
niveles: familia, amigos, vecinos y colegio. Ademads, se hace un guifio a la multiculturali-
dad y la convivencia con otras culturas.

La valoracién de los contenidos permite destacar aspectos de gran interés para el de-
sarrollo de la participacién ciudadana: compartir, colaborar, cooperar, dialogar y partici-
par. Se hace hincapié en la organizacién de la vida en el colegio, la necesidad de trabajar
juntos y colaborar y el valor de la educacién, se introducen lecciones sobre la localidad y
los elementos principales que se encuentran en ella. En cualquier caso, el desarrollo de
los temas es muy descriptivo. Por otra parte, se introduce la organizacién administrativa
basica de la localidad y su funcionamiento, haciendo referencia a los principales servicios
ciudadanos. No se hace ninguna referencia a la orientacién en la ciudad o en espacios
exteriores en el texto y si en las actividades. No queda clara la importancia de la contri-
bucién ciudadana al desarrollo de las actividades. Introducir conceptos como las eleccio-
nes municipales, campaiia electoral, candidato, Estado espafiol, Congreso, Senado, etc. es
poco aconsejable. La presentacién de la UE es muy biésica y sencilla, pero poco coherente
con el nivel de desarrollo del alumno de este nivel.

Las actividades promueven tanto el trabajo individual como en equipo y, en los textos,
se intercalan actitudes que ayudan a incidir en la participacién ciudadana.

Tercer ciclo de Primaria. En este ciclo la competencia social y ciudadana se promueve
desde un espacio de mayor dimensién, un espacio observado y percibido. Por lo tanto,
el alumno abandona el 4mbito mds personal y debe enfrentarse a la complicada organi-
zacién social, a escala local, regional, nacional y mundial. Las palabras sociedad u orga-
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nizacion aparecen en los epigrafes con un significado mds afinado y en un contexto mds
amplio. Se habla de democracia, de participacién y el alumno toma conciencia de lo que
eso supone dentro del aula. Se avanza en el conocimiento de la UE, su organizacién y el
papel de las instituciones mds importantes. En otros ciclos ya se hablaba de diversidad y
de multiculturalidad pero, en este ltimo ciclo de Primaria, se aceleran los contenidos y
se prepara al alumno para el salto a la Educacién Secundaria Obligatoria.

Se presupone, en general, un buen conocimiento de Europa (la ayuda del atlas es
importante), pero es poco probable que los alumnos recuerden los paises y las capitales
de forma clara.

En la mayor parte de los libros hay un apartado titulado La wvida en democracia,
que se vincula a la participacién ciudadana. Aunque estd mds enfocado a la partici-
pacién en las elecciones como votantes o como candidatos, también se propone que
el ciudadano debe estar interesado por los problemas que nos afectan y por la necesi-
dad de encontrar soluciones. También se mencionan conceptos como discriminacién,
inviolabilidad, tolerancia. Las actividades sugeridas, en algunos casos, son dificiles y
rebuscadas. Un aspecto relevante es la inclusién de actividades de reflexién que hagan
al alumno valorar adecuadamente los derechos y las ventajas de las que disfruta. Tam-
bién la participacion del alumno en la toma de decisiones dentro del aula (elecciéon
de delegado, propuestas en actividades de grupo,...). Y, finalmente, se concede gran
importancia a temas de actualidad como la inmigracién y los cambios que esta origi-
nando en el tejido social.

En sintesis, al analizar el tratamiento de la participacién en los libros de texto, se
proponen actividades que tienen como tnico objetivo fomentar el espiritu critico en el
niflo a través del debate y la puesta en comun y que, en definitiva, lo que promueven es
la participacion. No se plantea, por ejemplo, cémo usar el transporte ptblico para luchar
contra la contaminacidn, la relacién entre transportes y movilidad geografica, la diversi-
dad cultural como causa de la desaparicién de las tradiciones de un pais, la relacién entre
el agotamiento de los recursos y el incremento de la densidad de poblacién, etc.

PROPUESTA PARA 3R c1cLO DE EDUCACION PRIMARIA

Como consecuencia de los andlisis anteriores, nos parece adecuado aportar algunas
reflexiones sobre c6mo potenciar la participacién ciudadana de los alumnos y en qué
ciclo realizarlas.

Como punto de partida nos preguntamos: ;Puede la escuela en el momento actual
formar ciudadanos capaces de mantener una actitud participativa en el nuevo modelo
social que se estd configurando? Nuestra respuesta es afirmativa. Por todo ello propo-
nemos un esquema de trabajo para tercer ciclo. ;Por qué para tercer ciclo? En primer
lugar, porque el conocimiento sobre el medio urbano, como todos los conocimientos es-
paciales, se construye de forma progresiva, desde el medio mds préximo, vivencial, hasta
conocimientos mds complejos.

Porque en este nivel el alumnado, no sélo es capaz de confeccionar croquis y dibujos
sencillos a partir de la observacién directa, sino que también puede elaborar planos y
sencillos mapas utilizando las nociones bésicas de escala. Ademds, empiezan a mostrar
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interés por la comunidad y por los temas sociales. Por lo que al impulso del ejercicio
de la ciudadania se refiere, en este ciclo puede pensarse llevar al aula actividades que
promuevan la realizacién y sistematizacién de observaciones del paisaje urbano y de los
elementos que lo configuran. Asi mismo, puede trabajarse con fotografias o planos en los
que se pueda comprobar la evolucién del espacio urbano en el que viven. En este sentido,
los desplazamientos cotidianos (principalmente del domicilio al colegio) constituyen un
tema de trabajo que puede desarrollarse desde las aulas.

Y porque, como hemos visto, la estructura urbana de una ciudad y los movimientos
de poblacién en la misma se vinculan a este nivel educativo.

Nuestro objetivo mds concreto es reflexionar sobre dénde se sittian las decisiones so-
bre los desplazamientos y la eleccién de medios de transporte en una ciudad de tamafio
medio como Logrofo.

Los contenidos a trabajar son los desplazamientos diarios en las dreas urbanas. En
el momento actual estos desplazamientos diarios son los dominantes dentro de los mo-
vimientos de poblacién. Y, aunque especificamente no se incluyen en tercer ciclo, si se
pueden incorporar, tal como estd el curriculum.

Las caracteristicas de la estructura urbana de Logrofio y los nuevos espacios de loca-
lizacién de la poblacién, por un lado, y el planteamiento conjunto que sobre los modelos
de transportes urbanos y metropolitanos estin desarrollando los responsables politicos
municipales y autonémicos, por otro, hacen que éste sea un aspecto a partir del cual se
pueden analizar las decisiones y la participacién o no de la ciudadania en las mismas,
para mejorar los desplazamientos diarios obligatorios entre lugar de residencia y centros
escolares.

El esquema de trabajo propuesto es el siguiente:

* Analizar un plano de Logrofio localizando en el mismo el domicilio y el centro
escolar, senialando el itinerario seguido para los desplazamientos.
* A partir del plano de Logrofio, en el que se incluyan también las lineas de transpor-
te, contestar estas cuestiones:
* ¢Cémo te desplazas para ir al colegio?
¢Cuinto tiempo empleas en el desplazamiento?
¢Quién toma la decisién de cémo hacerlo?
¢Es posible la accesibilidad a pie al colegio?
¢Estan las lineas de autobus bien distribuidas en el plano?
¢Alguna linea de autobus pasa cerca de tu domicilio?
Si pasa alguna linea, ¢la usas? En caso negativo, ¢por qué?
¢Quedan barrios sin servicio de autobus?
* Debate en pequenos grupos a partir de las dos cuestiones siguientes:
* ¢De quién depende el trazado y uso de los transportes publicos, de los responsa-
bles politicos o de los ciudadanos? ;Cudl es tu opinién?
* En caso de no tener acceso préximo al transporte publico, ¢a quién te dirigirfas
para solicitar un cambio en el trazado de las lineas?
* Puesta en comun de las conclusiones de los diferentes grupos y propuestas de ac-
tuacion.

*

*

%

*
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CONCLUSIONES

Creemos haber puesto sobre la mesa algunas consideraciones importantes en relacién
con el desarrollo del concepto de ciudadania en la Educacién Primaria. Si bien en una
primera lectura del curriculo no estd claro que este concepto tan relevante en la socie-
dad actual se potencie a través de la Competencia Social y Ciudadana, si se reflexiona
adecuadamente, pueden promoverse desde las aulas actividades transversales que la po-
tencien.

Hemos de ser capaces de generar en el aula situaciones que permitan al alumnado, no
s6lo enfrentarse a los problemas sociales objeto de estudio, sino también ser capaces de
trabajar y ofrecer soluciones para mejorar determinadas situaciones.

Desde el punto de vista de la participacién ciudadana en el espacio urbano, puede
decirse que se considera que la democracia no seria completa si no se contara con la
participacién de la poblacién en la toma de decisiones. Si el espacio no sélo tiene una
dimensién fisica, sino también social, los habitantes de dicho espacio deben formar parte
del proceso de transformacién del mismo y tomar decisiones, si se diera el caso, de cara
a desarrollos futuros no deseables. Por tanto, no es adecuado dejar que sean la Adminis-
tracién y los planificadores quienes disefien el territorio, sin contar con la opinién de los
moradores.
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INTRODUCCION

El presente trabajo es un andlisis del curriculo de Ciencias Sociales y de la manera
como aparece la ensefianza para la participacién ciudadana en la ensefianza obligato-
ria en Colombia. El presente trabajo toma como punto de partida que el mundo, y de
manera particular Colombia, se enfrenta a cambios profundos que se caracterizan por
el ripido movimiento de la poblacién dentro y fuera de los limites nacionales, el reco-
nocimiento de las minorias, el fracaso de determinadas estructuras politicas y de poder
tradicionales -asi como el surgimiento de otras-, la reivindicacién del papel de la mujer
en la sociedad, el impacto de la economia global, el cambio en los modelos de trabajo,
la revolucién generada por las tecnologias de la informacién y la comunicacién, entre
otros. Esta realidad refleja la necesidad de transformaciones sociales significativas, donde
la educacion tiene un papel relevante en la formacién de ciudadanos comprometidos con
la construccién de espacios democriticos.

La realidad social, el ordenamiento constitucional y diferentes leyes en Colombia han
generado posibilidades para la construccién de espacios de participacién democritica. En
este espectro, la educacion y, en especial, las ciencias sociales estdn llamadas a contribuir
de manera urgente en las transformaciones de la sociedad. En un pais como Colombia, el
papel de la escuela como institucién socializadora resulta fundamental, al poner en escena
la interaccién de las personas y propiciando espacios de reflexién critica, que contribuyen
a que las nuevas generaciones afronten la construccién del presente y el futuro a través de
una participacién ciudadana fundamentada en principios democréticos.

En este horizonte, la educacién como politica cultural permite entender que la for-
macién de los ciudadanos ha de verse como un proceso ideolégico por medio del cual
“nos experimentamos a nosotros mismo, a la vez que enfrentamos nuestras relaciones
con los demids y con el mundo, dentro de un sistema complejo y con frecuencia contra-
dictorio de representaciones e imagenes” (Giroux, 1998, p. 35).

*

Departamento de Estudios Educativos. Universidad de Caldas (Colombia). E-Mails: jennyangonzalez@
hotmail.com; rocio.posada@gmail.com; carvac@une.net.co.
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FINALIDADES DE 1.AS CIENCIAS SOCIALES EN LA ENSENANZA
OBLIGATORIA

Pensar en la formacién ciudadana en la educacién obligatoria en Colombia implica
revisar algunos de los referentes legales que la definen, entre los que estdn: la Constitu-
cién Politica (1991), la Ley General de Educacién (Ley 115 de 1994), los Lineamientos
Curriculares de las Ciencias Sociales (2002), entre otros. Estos referentes normativos
definen lo que se debe ensefiar en la educacién obligatoria y, de manera concreta, en la
formacién de ciudadanos.

La realidad social de un pais como Colombia, refleja que:

Cada vez es mis evidente que en la escuela actual todos los saberes deberfan tender a la
formacién de los nifios y jévenes para que pudieran convertirse en una ciudadania capaz
de convivir con los demds y tomar decisiones sobre su futuro como personas, miembros de
una familia y de una comunidad (Pagés y Santisteban, 2010, p. 9).

Lo anterior sugiere poner en consideracién los siguientes interrogantes: ;Qué pa-
pel puede jugar la ensefianza de las Ciencias Sociales en la tarea de desarrollar en los
estudiantes pensamientos y acciones orientadas a la participacién democratica? ;Qué
concepciones de formacién ciudadana y de participacion se encuentran implicitas en
la propuesta curricular para las ciencias sociales en Colombia? Estas dos preguntas se
pretenden responder en la presente aportacion.

Las finalidades de la educacién obligatoria en Colombia -como lo plantea la Ley
General de Educacién- responden a ideas asociadas a la socializacién de las nuevas ge-
neraciones, el desarrollo integral, la comprensién critica, el conocimiento y apropiacién
del acervo cultural del pais, el conocimiento de la realidad social, la adquisicién de cono-
cimientos cientificos, entre otros.

Las anteriores finalidades se pueden concretar para las ciencias sociales, en términos
de educar para la democracia en: a) respetar la dignidad de si mismo y de los demis;
b) educar en la participacién para llegar al consenso de la decisién, a la cooperacién en
la accién y, en definitiva, a favorecer el paso de la decisién politica a manos del conjunto
de la sociedad; ¢) identificar, comprender y valorar los rasgos distintivos y plurales de
las comunidades con las que el alumno se identifica; d) conservar y valorar la herencia
natural y cultural que hemos recibido como legado de una comunidad (Benejam y Pagges,
2002, p. 48). En otras palabras, la ensefianza de las Ciencias Sociales debe preparar a las
personas para que asuman roles de participacién activa.

En Colombia la formacién para la participacién se debe pensar teniendo como re-
ferencia la justicia social, si se quiere generar las transformaciones que necesita el pais.
Una adecuada formacién ciudadana debe ser liberadora y debe lograr en los estudiantes
el reconocimiento de los derechos y deberes individuales y colectivos. Por otra parte,
la formacién de ciudadanos para la participacion va miés alld de los contenidos, porque
esto requiere ensefiar a los estudiantes a pensar y reflexionar sobre la vida cotidiana y
comprender que el mundo se caracteriza por su diversidad: social, cultural, étnica, reli-
giosa, etc.
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EL curricuLO DE CIENCIAS SOCIALES EN LA ENSENANZA OBLIGATORIA EN
CoLOMBIA

Los Lineamientos Curriculares del Area de Ciencias Sociales (2002) son una res-
puesta a los postulados de la Constitucién Politica y la Ley General de Educacién. En
la Constitucién se propone la necesidad de construir un nuevo pais. El Estado es conce-
bido como un Estado social de derecho, construido sobre una democracia participativa.
En este espectro, la ensefianza de la participacién asume un caricter prioritario en la
configuracién de la democracia y la convivencia pacifica.

La Constitucién Politica y el Movimiento Pedagégico Nacional® sentaron las bases
para la actual Ley General de Educacién. La ley concreté que el pais requeria profundos
cambios en la ensefianza obligatoria. En esta ley la educacién para la participacién apa-
rece como una finalidad central de la educacién obligatoria.

A pesar de los grandes avances logrados en las reformas anteriores al 1994 (por ejem-
plo las reformas de 1984), la ensefianza de las Ciencias Sociales se caracterizaba porque
la historia se centraba en hechos factuales y la geografia en aspectos de descripcion fisica
de los territorios. Como respuesta a esto y para generar un cambio significativo en la en-
seflanza del drea, la ley y los lineamientos proponen pensar el drea desde una perspectiva
interdisciplinaria, como lo planteaba el Movimiento Pedagégico Nacional.

Los Lineamientos Curriculares de las Ciencia Sociales plantean los siguientes obje-
tivos:

a) ayudar a comprender la realidad nacional (pasado-presente) para transformar la
sociedad en la que los y las estudiantes se desarrollan -donde sea necesario-;

b) formar hombres y mujeres que participen activamente en su sociedad con una
conciencia critica, solidaria y respetuosa de la diferencia y la diversidad existentes
en el pais y en el mundo;

¢) propiciar que las personas conozcan los derechos que tienen y respeten sus deberes;

d) propender para que las y los ciudadanos se construyan como sujetos en y para la
vida;

e) ayudar a que las y los colombianos respondan a las exigencias que plantean la edu-
cacion, el conocimiento, la ciencia, la tecnologia y el mundo laboral (Ministerio de

Educacién Nacional, 2002, p. 13).

La Ley General de Educacién y los Lineamientos curriculares del drea definieron
unas politicas claras que pretenden impulsar cambios significativos desde la base en
los dmbitos curriculares, pedagdgicos y diddcticos. Estos a su vez estin orientados a
promover mejores aprendizajes en las y los estudiantes, para asi contribuir a formar una
sociedad mis critica y participativa, como lo propuso el informe de la Misién de Ciencia,

Educacién y Desarrollo (Llinas y Vasco, 1997).

1 El Movimiento Pedagégico Nacional fue una movilizacién de profesores de la ensefianza ptblica por la

transformacién del sistema educativo y la transformacion de la sociedad.
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Esta misién que elaboré un estudio y propuesta para el desarrollo de la ciencia, la
tecnologia y la educacién en Colombia, en este informe se propuso que la educacién
debe contribuir a que las personas construyan aprendizajes que les permitan interpretar
la realidad social y construir el futuro, y que en este proceso se tuviera en consideracion
la diversidad étnica y cultural presente en el pais.

Para la ensefianza de las Ciencias Sociales se plantea un cambio en todos los aspectos
didécticos (finalidades, curriculo, evaluacién, la formacién inicial de maestros y profe-
sores, etc.), para que asi los estudiantes logren desarrollar una mejor comprensién del
mundo y su realidad cercana, que se presenta como “fragmentado pero globalizado, rico
y productivo pero empobrecido; plural y diverso pero intolerante y violento; con gran ri-
queza ambiental, pero en continuo deterioro” (Ministerio de Educacién Nacional, 2002,
p- 9). La ensefianza de las Ciencias Sociales debe llevar a desvelar estas contradicciones
y a movilizarse para transformarlas.

Los Lineamientos Curriculares plantean que “el hombre nace como posibilidad pero
debe hacerse sujeto irrepetible y tnico, necesita crearse como ciudadana y ciudadano, es
decir como persona que se atreve a pensar por si misma en solidaridad con otros sujetos,
actuar respetando las reglas que fundamentan el juego democritico y asumiendo los va-
lores éticos que justifican las finalidades de la identidad humana y del pais™ (Ministerio
de Educacién Nacional, 2002). Porque el pensamiento y la accién social de los individuos
s6lo se puede comprender a partir de su contexto social y de la interaccién con los demas.

LA EDUCACION PARA LA PARTICIPACION EN LOS LINEAMIENTOS

La formacién ciudadana y, de manera concreta, la educacién para la participacién en
el curriculo de Ciencias Sociales en Colombia son definidos como aspectos transversales
en la educacién obligatoria. En esta tarea se le asigna una responsabilidad concreta a las
Ciencias Sociales.

Los Lineamientos Curriculares de las Ciencias Sociales, en relacién a la clasificacién
curricular propuesta por Pagés (1994), se enmarcan dentro del curriculo critico, el cual
tiene como finalidad la emancipacién de los sujetos, el conocimiento como constructo
social desde su propia realidad. Este tipo de curriculo puede ser materializado a través de
los principios del socioconstructivismo, porque este Gltimo pretende desarrollar pensa-
miento critico y dirigido a la accién y a la transformacién de la realidad.

Un curriculo de las Ciencias Sociales enmarcado en esta perspectiva debe llevar a
desarrollar un pensamiento social, que le permita a las personas analizar, debatir argu-
mentar, etc. acerca de lo que ocurre a su alrededor, para que asi los estudiantes construyan
significados coherentes entre lo que piensan, lo que dicen y lo que hacen. En esta tltima,
la participacién en la ensefianza de las Ciencias Sociales entonces puede pensarse desde
tres perspectivas como son: socializacién politica, educacion politica o una caracteristica
del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Los Lineamientos Curriculares proponen replantear la ensefianza del drea a partir de
cuatro aspectos: a) introducir miradas holisticas; b) superar el énfasis en lo tradicional; c)
reconocer los saberes de las culturas no occidentales; y d) aceptar el aporte de las mino-
rias en los distintos paises (Ministerio de Educacién Nacional, 2002, p. 54).
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Los Lineamientos se encuentran estructurados a través de ejes generadores. Esto son
ocho, de los cuales tres hacen referencias especificas a la educacién para la participacién:
a) la defensa de la condicién humana y el respeto por su diversidad; b) sujeto, sociedad
civil y Estado comprometidos con la defensa; y ¢) promocién de los deberes y derechos
humanos, como mecanismo para construir la democracia y buscar la paz. Las organiza-
ciones politicas y sociales como estructuras que canalizan diversos poderes para afrontar
necesidades y cambios. Estos resaltan el papel de las personas, la construccién de la paz
y la solucién de problemas y conflictos sociales.

Los ejes evidencian que la ensefianza de las Ciencias Sociales debe ser orientada ha-
cia el desarrollo de pensamiento social que permita alcanzar una mejor comprensién de
la vida social y hacer consciente su construccién como sujetos politicos. Para esto se hace
necesario la formacién en valores como “el compromiso, la responsabilidad y la solidari-
dad social entre otros™ (Ministerio de Educacién Nacional, 2002, p. 28). Esto se puede
lograr a través de pricticas de ensefianza que acerquen a los estudiantes a su realidad y
construyan alternativas de solucién a los problemas sociales que los rodean. “A través de
dichos problemas o interrogantes, es factible estructurar y afianzar en los estudiantes
conceptos y herramientas fundamentales en las Ciencias Sociales, para que desarrollen
y alcancen un saber social fundado” (Ministerio de Educacién Nacional, 2002, p. 29).

Estos ejes se concretan en dmbitos conceptuales y preguntas problemas. Estos tienen
una estrecha relacién con los conceptos sociales claves, y estin orientados a: “a) facilitar mi-
radas alternas sobre la realidad, para propiciar transformaciones en todo aquello que impida
el desarrollo del individuo y la sociedad; b) permitir desarrollar un proceso de interrelacién
y complejidad creciente, para ir acercindose al pensamiento formal propio de la compren-
sion cientifica de la sociedad” (Ministerio de Educacién Nacional, 2002, p. 37); esto implica
un conocimiento del contexto natural para que se pueda ser transformador de ésta.

Para finalizar, se puede decir que los Lineamientos Curriculares pretenden una edu-
cacién para la participacién democritica, orientada a generar conocimientos que le per-
mitan a los estudiantes construir una sociedad mas justa y pacifica y que, a su vez, sean
capaces de resolver los problemas que les plantea la vida cotidiana y también que tomen
conciencia de la importancia de participar en la construccién de procesos democraticos
y de manera puntual en la defensa y proteccién de los derechos humanos.

Aunque los Lineamientos Curriculares corresponden a un curriculo emancipatorio,
en nuestra experiencia como formadores de maestros y profesores, seguimos encontran-
do que en la ensefianza obligatoria contintdan con una ensefianza tradicional, que corres-
ponde al curriculo técnico, caracterizado por la reproduccién de contenido, centrado en
el profesor, memoristico, en la transmisién de valores hegeménicos y tradicionales, etc.

CONCLUSIONES

Los Lineamientos Curriculares de las Ciencias Sociales proponen una ensefianza
abierta, flexible, contextualizada, emancipadora, pero la realidad deja ver que la ensefian-
za continda siendo tradicional.

La ensenanza de las Ciencias Sociales se ha caracterizado por ser una ensefianza con
una racionalidad instrumental, lo cual no ha permitido que haya una verdadera inte-
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gracion curricular que permita formar ciudadanos con una mejor comprensién de sus
realidades.

La educacién para la participacién exige el reconocimiento del otro, el respeto por
los demds, para lograr asi construir la democracia.

Las Ciencias Sociales son formadoras en valores como el compromiso, la responsa-
bilidad y la solidaridad social, lo cual permite lograr una mejor comprensién de la vida
social y a su vez permite formar personas mds consientes de su papel en la sociedad.

Los Lineamientos proponen unas Ciencias Sociales que desarrollen un pensamiento
social que permita analizar, debatir y argumentar, frente a determinados hechos. Esto
lleva a desarrollar una conciencia de participacién ciudadana.

Los Lineamientos curriculares buscan una educacién para la participacién democra-
tica, lo cual puede llevar a construir una sociedad mds justa y comprometida.

Los Lineamientos propenden por unas Ciencias Sociales que formen ciudadanos
capaces de resolver los problemas que les plantea la vida cotidiana, lo que reafirma la
importancia de participar en la construccién de la democracia y de manera puntual en la
defensa y proteccién de los derechos humanos.
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ANALISIS CURRICULAR DE LA EDUCACION CIUDADANA EN EL
SISTEMA PUBLICO DE ENSENANZA EN PUERTO RICO: NIVEL
ELEMENTAL Y SECUNDARIO

Javier Carrion Guzman*
Universidad de Puerto Rico

INTRODUCCION

Puerto Rico es un pais antillano del Caribe hispano, bicultural, con raices de Espaiia
y Norteamérica. Es posesion de Estados Unidos de América (EE.UU.) desde 1898 y
con ello todo un ensamblaje de aspectos sociales, econémicos y politicos experimentado
en la Isla; entre las nuevas politicas econémicas que trajo el cambio de soberania dejan-
do la moneda espafiola y llegando el délar; los puertorriquefios presenciaron un nuevo
orden politico de mandatarios de habla inglesa y un sistema educativo diferente. El
sistema de educacién implanté nuevos programas académicos (cursos de inglés y educa-
cién civica) y reforzé la estructura establecida en un principio por la metrépoli espafiola.
Con la nueva creacién de escuelas y un sistema centralizado comenzaria el programa de
estudios sociales e historia (PESH).

El Programa se establecié en el 1927 como medida para reconocer los aspectos de la
educacién ciudadana que traeria el nuevo sistema de educacién de EE.UU. Este nuevo
programa educativo se organizé y produjo guias para la ensefianza de la educacién de
un ciudadano responsable y comprometido con su pais. Practicamente durante toda la
primera mitad del siglo XX, el PESH establecié nuevos temas por grado con un peso
en el desarrollo de una Educacién Civica y Ciudadana (ECC)!. Los puertorriquefios
presenciaron normas y estindares procedentes de Norteamérica, con poca o ninguna
presencia de los elementos prioritarios y/o de las necesidades bésicas de la cultura puer-
torriquefia. E1 Programa experiment6 cambios por las decisiones politicas de la época,
carentes de un andlisis sobre las necesidades del pueblo.

Algunos de los temas para el estudio y el desarrollo de un ciudadano responsable
desarrollados por el gobierno norteamericano: Problemas personales, problemas comu-
nitarios, civismo y conducta social. En este albergaban cursos de ciencias sociales, cien-
cias naturales y educacién en salud. Asimismo, durante 1942-1958, el PESH del nivel

Véase las guias curriculares de 1927, 1945, 1959 y 1963 del programa de estudios sociales ¢ historia del
Departamento de Educacion de Puerto Rico.

El autor es catedritico de la Universidad de Puerto Rico. Recinto de Rio Piedras. E-Mail: javierca-
rrion82@hotmail.com.
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elemental comenz6 a reformularse con nuevos cursos dando mayor peso a estudios sobre
la nacién norteamericana y aspectos de geografia e historia mundial. Rivera y Morales
(1953) exponen la necesidad de ensefiar historia en los niveles elemental, secundario
y universitario. El planteamiento fue establecer que la ensefianza de la historia es fun-
damental para la comprensién de la cultura y por ende sustentar el desarrollo social de
los puertorriquefios. El panorama educativo mantuvo esta visién desde la segunda mitad
del siglo XIX hasta las primeras décadas del siglo XX (1900-1940). Sin embargo, el de-
sarrollo de los cursos de historia y estudios sociales se convirtié en eje principal para la
exaltacion patriética de la metrépoli, tanto de Espafia como de EE.UU. La americani-
zacién de la Isla produjo, entre otros, la desvalorizacién de la cultura y la educacién de la
elite social, desarrollando curriculos con una vision centralizada en la colonizacién, por
ende una ausencia notable del espiritu cultural-nacional de Puerto Rico.

Para finales de la década del cincuenta (1959) se adjudica y se reconoce el PESH
dentro del sistema publico de ensefianza en Puerto Rico. Ademads varios colegios caté-
licos y laicos adoptaron el Programa académico, como parte de los requisitos de gra-
duacién. Alegria, Caro y otros autores (1985) resefiaron varios temas que se estudiaron
bajo el PESH: a) hogar-familia; b) familia-comunidad; ¢) ambiente naturales-nuestro
pais; e) ciencias geolégicas y f) herencia cultural-humanidades. Estos primeros pasos en
establecer el PESH fueron esenciales en establecer las bases para desarrollar la misién
y visién que tuvo el Departamento de Instrucciéon (hoy Departamento de Educacion).
Conjuntamente, los principios civicos y ciudadanos que se desarrollaron a comienzos del
siglo XX se unieron a los cursos y secuencias curriculares por grado eliminado los cursos
propios e independientes que dieron base al Programa.

Durante el siglo XX, el desarrollo de los cursos de estudios sociales e historia del
sistema publico de ensenanza de Puerto Rico se centraron en cumplir las expectativas
de los fondos federales provenientes de EE.UU., satisfacer las necesidades-beneficios del
estado en la creacién de cursos, modificacién de libros, guias de estudios y estrategias di-
décticas a cargo de las editoriales. Todo esto conllevé una disminucién de cursos, temas
y actividades sobre ECC en el curriculo. Esto se observa en la ausencia de investigacio-
nes, programas curriculares y evaluacién en el campo de PESH. Nuestra investigacién
documental (guias y marcos curriculares) comprueban que el contenido de los cursos del
PESH, en relacién a la ECC son escasos, estin articulados con otros programas y no se
incluyen como herramientas dentro de otras secuencias curriculares o programas aca-
démicos. En Puerto Rico la experiencia sobre el desarrollo de la educacién civica y ciu-
dadana ha tenido una presencia exigua. Existe escasez de materiales diddcticos, cursos,
curriculos o guias de estudios y estin mds enfocados al contenido de los propios cursos.
Los cursos que en un principio estaba dirigidos a desarrollar un ser humano compro-
metido con la sociedad escasean. Son cursos dirigidos a la adquisicién de conocimientos
histéricos, geogrificos y mayormente basados en la memorizar datos?.

2 Existen investigaciones sobre educacién ciudadana centradas en aspectos de corte institucional, como Co-

rrea (1995). Ademis, existen varios autores que han trabajo con el tema desde la universidad como centro
docente-investigativo: Dras. Anita Yukin & Anaida Pascual. Debemos mencionar que el rotativo en la Isla
(El Nuevo Dia) ha desarrollo foros sobre participacion ciudadana, congresos y participacién comunitaria.
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Carrién (2010) en la investigacién comparativa sobre los paises del Caribe hispa-
no demostré que existe una experiencia exigua con relacién a la cultura curricular y la
participacién ciudadana. Cuba, Republica Dominicana y Puerto Rico tienen politicas
publicas que se han alejado de establecer postulados claros sobre el desarrollo de andlisis
critico y toma de decisiones, entre otras competencias sobre educacién civica (ICCS,
2010). Molano, Campos y Quintero (2008) establecieron que las escuelas deben desa-
rrollar ciudadanos que respondan a los principios democriticos. Esta participacién debe
estar enmarcada en las acciones politicas, derechos y deberes. Asimismo, la participa-
cién activa como entes de la sociedad debe estar enmarcada en los proceso de ensefianza
y aprendizaje del alumno. Estas autoras venezolanas concluyeron que los ciudadanos de
cada nacién, no importa la condicién politica, deben ser responsables en sus acciones
con la participacién activa en decisiones politicas, reconocer la funcién de los gobiernos
y la cooperacién activa en los asuntos comunitarios.

Hahn (1983) establecié que muchos paises carecen de curriculos o guias de estudios
sobre el tema civico, y estudié la problematica de incluir en cursos electivos como so-
ciologia, politica o economia destrezas civicas o ciudadanas excluyendo de la secuencia
curricular. La autora y expresidenta del National Council for Social Studies comento:
“citizens will not learn how to teach complex economic, social and environment prob-
lems by passively absorbing information from teach and textbook...” (p. 195).

Esto lo afirma una década posterior Anderson (1992) cuando establece que existe
una desconexién entre competencias como educacién civicay el estudio de cursos sobre
economia, politica y fronteras culturales. Segtin Cox, Jaramillo & Reimer (2005), el reto
parece ser en fiscalizar la atencién, redirigir los esfuerzos y visualizar ciertos contenidos,
actividades y practicas educativas que contribuyan a desarrollar un alumno mas reflexivo,
auténomo y con juicio para afrontar puntos controversiales. Estos indicadores son base
fundamental para la accién civica y ciudadana.

La idea sobre ECC también la sustentan las teorias sobre cultura democritica,
desarrolladas en EE.UU. para la década de los 1960. Exponia que los grupos e indivi-
duos tienen la libertad cultural en naciones democriticas, por ello pueden desarrollar
practicas culturales, politicas y conductas que mantengan un balance con el pais. En
otras palabras, que en una sociedad pueden coexistir creencias, multiculturalidad e
individualizacién en la sociedad democritica. La educacién civica y ciudadana abona
el terreno para que los alumnos puedan tener y sustentar sus propios argumentos en
las sociedades democriticas. Esta corriente no se limita al estudio de valores y ética
del ser humanos, es un conjunto de competencias que capacitan un ser humano
fortalecido en 4reas tales como: derecho, economia, politica y asuntos comunitarios,
entre otros.

El impulso y las nuevas propuestas tanto de EE.UU. como de las Naciones Unidas
sobre la ECC tienen como eje desarrollar un ciudadano que participe de una comunidad
politica y de la condicién de miembro de dicha comunidad, incluyendo deberes y res-
ponsabilidades. Molano, Campo y Quintero (2008) apuntan que la educacién ciudadana
viene a representar una oportunidad de educar y fortalecer vinculos entre los miembros
de la sociedad para afrontar los cambios propuesto por el estado. Es una escuela de pen-
samiento que esboza la necesidad de re-enmércanos en una cultura de paz. Esta permite
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una forma de liderazgo en la compresién humana, relacionada con el entorno social,
cultural y educativo dentro de las competencias de la propia sociedad.

OBJETIVOS, METODOLOGIA Y MUESTRA

Los objetivos fijados en esta investigacién han sido: a) examinar la utilizacion de la
educacién civica y ciudadana en las guias curriculares del sistema de ensefanza publico
en Puerto Rico bajo el programa de estudios sociales e historia, b) analizar los com-
ponentes curriculares sobre la educacién civica y ciudadana del sistema de ensefianza
publico en Puerto Rico bajo el programa de estudios sociales e historia. La metodologia
empleada es una cualitativa, utilizando el andlisis de contenido para examinar las guias
del programa académico en Puerto Rico. Analizamos la presencia y ausencia de indi-
cadores sobre la educacién civica y ciudadana del contenido curricular en el PESH.
Utilizamos las guias curriculares y el marco curricular del PESH para poder analizar la
frecuencia de los contenidos y competencias de ECC. Ademds, examinamos los libros
que se utilizan en la actualidad, estudiamos las tablas de contenido asi como silabarios
de cursos para determinar la utilizacién de contenidos sobre el tema.

Utilizamos el marco teérico de las Naciones Unidas sobre la visién de la educacion
ciudadana en el estudio internacional sobre la educacién civica y ciudadana en el 2008
para la regién latinoamericana. El doctor Wolfram Schulz desarrollé los indicadores
para medir la utilizacién de la educacién ciudadana en los curriculos que tenian los mi-
nisterios de educacién de paises como Argentina, Chile y Venezuela, entre otros. Dichos
indicadores los hemos utilizados para examinar las guias de estudios en Puerto Rico
y evaluar el contenido que tienen sobre la educacién ciudadana. Entre los indicadores
se encuentran: valores democriticos, derechos humanos, ética del ser humano, deberes
universales, igualdad de los seres humanos, sistema legal, diferencia cultural, procesos
electorales, voluntariado, sistema econémico, resolucién de conflictos, organizaciones in-
ternacionales, instituciones regionales y ambiente.

REsuLTADOS

Una vez registrados todos los titulos de los cursos, descripciones, silabarios y areas
temdticas, se levanté una planilla para recoger informacién de las guias curriculares. Se
estudiaron mds de 12 guias, temas por grado y secuencias para el nivel elemental y secun-
dario: de editoriales diferentes (Cordillera, McGraw Hill Interamericana y Yuquiyu). A
la vista de los datos obtenidos se acrecienta una ausencia de temas referentes por capitu-
los / unidades por grado en lo relativo a la educacién civica y conceptos de ciudadania.
Amén de la existencia del marco curricular, éste no ha sufrido cambios sustanciales
desde el 1972, lo cual deja en manos del propio maestro poder intercalar competencias
de ECC. Como muestra la tabla 1, el nivel elemental tiene un mayor peso cuando se
tocan elementos de ciudadania y civismo. Estos no aparecen articulados en un programa
o curso particular, estin enmarcados en los mismos cursos que se ofrecen. Existe un des-
balance entre competencias dando mayor énfasis a derechos humanos y democriticos vs.
voluntariado y procesos econémicos.



Javier CARRION GUZMAN  Analisis curricular de la educacion ciudadana en el sistema priblico de ensefianza en Puerto Rico...

|
10 I
5
0 ® ELEMENTAL
.
& & g&b R N SECUNDARIA
& & F FHFEIFFFTFTEFF
oﬂq-ow\%@\ Cs\e&o,‘\c}o\o&
T & O SIFCUES M N S
& T FEE VSIS
¢ S & A
\c@ Qéa < @‘\P \gé ]S %o\oo&_\ &

Tabla 1: Relacién de las competencias de educacién civica y ciudadana en las guias curriculares del Pro-
grama de Estudios Sociales e historia en el sistema publico de ensefianza de Puerto Rico. Fuente: Guias
curriculares del programa de estudios sociales e historia en el sistema publico de ensefianza de Puerto

Rico, publicadas desde 2001 hasta el 2011.

Nuestro andlisis expone la carencia de una ordenacién curricular propia para el desarro-
llo de competencias ECC, asi como una ausencia de estudiar elementos sobre organizacio-
nes internacionales o regionales. En la actualidad el sistema publico desarrolla un plan para
que los alumnos cumplan un total de 40 horas de trabajo voluntario y obtengan el diploma
de escuela secundaria. Este acercamiento a las competencias de ECC, no esta articulado
con el programa de PESH y sin con otros programas académicos como educacién en salud.
Se ha documentados a través de guias curriculares el reconocimiento de las competencias
de ECC, pero recabamos que estas estrategias tienen que ser mejor pensadas y articuladas
con los programas académicos y la misién-visioén del sistema publico de ensefianza.

Al analizar los cursos y observar la frecuencia dentro del programa PESH y la utili-
zacién de las 14 competencias, notamos que en muchos de los cursos (primer grado has-
ta el undécimo) estin presentes indicadores de ECC. En la tabla 2 se observa la relacién
entre las competencias civicas y los titulos de los cursos.
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Tabla 2: Relacién de los cursos con las competencias civicas y ciudadanas. Fuente: Fuente: Guias curriculares
del programa de estudios sociales e historia en el sistema publico de ensefianza de Puerto Rico. * Para el ana-
lisis no se utilizé el grado duodécimo por ofrecerse de forma electiva y no tener un curso base para su estudio.
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En el nivel elemental, tercer al sexto grado, el alumno esta mas expuesto a temas so-
bre ECC a través de temas, historias regionales y actividades provistas por los libros. Sin
embargo esta tabla no representa que se utilicen las catorce competencias, solo algunas
de estas competencias estdn presentes tanto en libros, guias de estudio o marco curri-
cular. Ademis, el nivel intermedio es el mds limitado que se presenta con relacién a ex-
poner a los alumnos sobre temas de ECC. Si analizamos las competencias de ECC por
destrezas del PESH, notamos que en la mayoria de las destrezas no se utilizan, articulan
o esbozan ideas para desarrollar civismo. De seis destrezas (cartografia, representacion
grifica, estudio e investigacién, comunicacién, tiempo y cronologia, pensamiento) solo
algunas de éstas trabajan temas de las catorce competencias: destrezas de pensamiento y
cartogréficas. Las otras estdn dirigidas a poder satisfacer contenido histérico-geogrifico
restando énfasis en ECC. Por otra parte el PESH, desde la década del 1980 ha comen-
zado a utilizar estindares de ejecucién en sus cursos, programas y destrezas. Los estin-
dares estdn alineados con la filosofia y misién de EE.UU. y no de Puerto Rico. Aunque
esto puede ser desventajoso, los libros y las guias se articulan teniendo mayor presencia
las competencias de ECC. Obsérvese, la tabla 3, donde se muestra la relacién de los
estindares de contenido y la utilizacién de competencias ECC.

COMPETENCIAS SOBRE ECC

Produccion, distribucciony
consumo

Conciencias global

Conciencias civica y
democratica

Desarrollo Personal

Identidad cultural " Comptencias sobre ECC

Cultura, cientifico social,
tecnologica y humanista

Gente, lugares y ambiente

cambio y continuidad

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Tabla 3: Relacién de estindares de ejecucion del programa de estudios sociales e historia y la utilizacién de
competencias de educacion civica y ciudadana. Fuente: Guias curriculares del programa de estudios sociales
e historia en el sistema publico de ensefianza de Puerto Rico, publicadas desde 2001 hasta el 2011.

Los estdndares de ejecucion, provistos por el sistema norteamericano y adoptados por
los puertorriquefios, corroboran el interés de fomentar competencias sobre ECC. Nos
parece que los estdndares estin mayormente para cumplir ciertas exigencias federales,
ello por el desconocimiento continuo de maestros y maestras sobre la utilizacién o apli-
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cacién de los mismos a la sala de clase (Carrién, 2010). Esta investigacién también arrojé
luz sobre las secuencias curriculares de Cuba, Republica Dominicana y Puerto Rico y
la utilizacién de competencias sobre ECC. Por ejemplo, Republica Dominicana tiene
cursos compulsorios en ECC, llamado Educacién Civica y moral. Obsérvese la tabla 4
para un andlisis comparativo de los paises de Caribe hispano antillano y su relacién con
dreas de civismo y ciudadania.

INTEGRACION
DE LAS UTILIZACION
CURSO DE CURSO DE
. | COMPETENCIAS | DE LAS
Ebucacion Ebucacion
; ] ) ENEL COMPETENCIAS | ACTIVIDADES
Pars Civicay Civicay
PROGRAMA EN ASAMBLEAS | EXTRACURRICULARES
CIUDADANA CIUDADANA
DE ESTUDIOS | Y ACTIVIDADES
(0BLIGATORIO) | (OPCIONAL)
SOCIALES E ESPECIALES
HisToria
Puerto Rico v v v
Repiblica v v v v
Dominicana
Cuba v v

Tabla 4: Aproximaciones de los pafses de habla hispana del Caribe antillano en la utilizacién de las compe-
tencias de educacién civica y ciudadana. Fuente: Shulz, W. (2011) y Carrién, J. (2010).

Un gran ntimero de paises de la regiéon de América Latina (ICCS, 2011), tienen al
menos competencias minimas para el desarrollo de indicadores sobre ECC. Puerto Rico
tiene en sus unidades curriculares competencias para el desarrollo de conceptos sobre
civismos y ciudadania, sin embargo, sobre este ultimo, los puertorriquefios atin concep-
tdan y trabajan en discernir sobre nacién y ciudadania. El estado y el Departamento
de Educacién contintan desarrollando guias para establecer diferencias de conceptos,
aplicabilidad en la vida diaria.

REFLEXIONES FINALES

Como senaldbamos al principio de esta investigacion, el propésito del estudio fue el
examinar y analizar la utilizacién de la educacién civica y ciudadana en las guias curricu-
lares del sistema de ensefianza publico en Puerto Rico bajo el programa de estudios so-
ciales e historia. El estudio se centré en poder determinar si los indicadores que establece
Wolfram Schulz estin enmarcados en las guias curriculares de estudio del programa de
estudios sociales e historia en Puerto Rico. Entre los hallazgos se encontré la existencia
de un contenido en educacién ciudadana, pero no articulado en secuencias por destrezas
o competencias académicas. Se hallaron que la mayoria de los niveles y grados ostentan
mis del 45% de temas, conceptos, macro y micro, sobre la educacién ciudadania, pero
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hay ausencia de silabarios. Este alejamiento contribuye a una de distribucién arbitraria
de temas, tiempo de duracién y competencias académicas.

Igualmente, en el nivel intermedio existe una ausencia de conceptos y unidades que
se relacionen a la educacién ciudadana. En suma, existe un montaje curricular adecuado
para la enseflanza de los temas sobre la educacién ciudadana, sin embargo se observa
poca coherencia de contenido, destrezas, conceptos, estindares y expectativas por grado
o nivel para la ensefianza de la educacién ciudadana. En este sentido, las reflexiones fi-
nales a las que se ha llegado son:

* Las competencias de educacién civica y ciudadana estin plasmadas en las guias
curriculares (por nivel y grado) pero no en el marco curricular, por lo cual el maestro
continda enfatizando mds en contenido histérico y la memoria.

* Por otra parte, al ser Puerto Rico un territorio y mantener una relacién poco sa-
ludable con los EE.UU.,, ello deteriora el desarrollo de guias de estudio centradas
en procesos democraticos-participativos. Amén de las corrientes pedagdgicas que
provienen sin pasar el debido crisol diddctico para implantarse en la Isla. Nugent
(1994) apunt6 que la idea que tienen los alumnos sobre el sentimiento nacionalista
proviene y se desarrolla desde los primeros niveles y adolescencia. Esto se acrecienta
segun los alumnos alcanzan otro nivel de pensamiento y madurez (Amadeo, Tor-
ney-Purta, Lehmann, Husfedt & Nikolova, 2002). Para nuestros alumnos boricuas
existe tal desconexidn de la realidad nacional.

* Las editoriales privadas han tenido a su cargo la creacién de unidas de estudio,
obviando el contenido y las competencias educacién civica y ciudadana.
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SENSIBILIZACION DEL ADOLESCENTE CON LOS PROBLEMAS
MEDIOAMBIENTALES. CIUDADANIA GLOBAL

Angel Francisco Marquez Medina*
Universidad de Malaga

“La principal misién de la educacién consiste en servir de vehiculo de
transmisién de los valores, conocimientos, habilidades, técnicas y normas
de comportamiento que permiten a los individuos adquirir el acervo que, el
grupo al que pertenece, estima valioso y que les capacitard para ser miem-
bros activos e integrados en una cultura concreta”

(Benayas, Gutiérrez y Herndndez, 2003, p. 11).
INTRODUCCION

Considero que resulta innecesario convencer a nadie de lo urgentes que son los pro-
blemas medioambientales de nuestro planeta. Las consecuencias de estos problemas han
pasado en pocos afios de anuncidrsenos con una proximidad de pocos siglos o como
mucho 60 o 70 afios a una progresiva aceleracién de todos los procesos por un aumento
exponencial del consumo de energia, contaminacién, deforestacién, crecimiento demo-
grifico, etc. al punto que hoy ya se nos predicen consecuencias sensibles en nuestro
modo de vida y en la capacidad de hacer frente a nuestras necesidades a la vuelta de unas
decenas de anos —en algunos casos menos— y es una opinién bastante generalizada que
algunos de los deterioros de nuestro medio ambiente son irreversibles.

A comienzos de la década de los 60 Raquel Carson publica el ensayo “Primavera
Silenciosa” concebido como un aviso sobre los efectos que la actividad del ser humano
podia traer aparejados; constituye una de las referencias mas emblematicas para el tardio
y, desde entonces, convulso despertar de la conciencia ecolégica mundial. De hecho,
nunca hasta ese momento se habia acreditado con argumentos el riesgo que para la vida,
en general, y para la especie humana, en particular, conlleva el uso masivo de insecticidas
quimicos, pesticidas organicos, herbicidas sintéticos, raticidas y otros productos simila-
res, por su alta capacidad de envenenamiento y la contaminacién que generan en el aire
que respiramos y/o en los alimentos que comemos. Segin Carson (1980, p. 27), “por
primera vez en la historia del mundo todo ser humano estd ahora sujeto al contacto con
peligrosos productos quimicos, desde su nacimiento hasta su muerte”. Consciente de que
se poseia un conocimiento muy escaso del alcance de las amenazas, ya entonces situaba
las respuestas al problema en la necesidad de sostenerse.

* Facultad de Ciencias de la Educacién. Departamento de Didactica de la Matemitica, las Ciencias Socia-

les y las Ciencias Experimentales. E-Mail: angelfmm@uma.es.
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Somos conscientes de que el planeta Tierra estd amenazado por desafios de pro-
porciones extraordinarias y a escala mundial, como el calentamiento global, deterioros
naturales, el vertido de sustancias quimicas, tala de drboles, desastres nucleares. Es im-
prescindible formar a los profesores para combinar su conocimiento y habilidades en la
promocion del aprendizaje de sus alumnos y, al mismo tiempo, crear un ambiente sano y
favorecedor de los aprendizajes.

Los controles mundiales y locales a la contaminacién, las posiciones desafiantes de
los ricos frente a los pobres llenan paginas de los diarios, pantallas y espacios de televi-
sién y radiofénicos, servidores de Internet. El curriculum extraescolar esta servido. ;Qué
hacer? Es preciso abrir medios y estrategias para integrar tanta materia de controversia
social en el curriculum formal. Nuestros estudiantes serdn los dirigentes y lideres de
opinién del mafana, cuando no ya los manifestantes del hoy. La escuela no puede per-
manecer mirando en otra direccién. La didédctica puede hacer un servicio cultural de
gran valor formativo.

EDUCAR EN LA PARTICIPACION CIUDADANA. CIUDADANIA GLOBAL

Hoy, el fin de la escuela ha cambiado. Su misién es atender al alumno, al estudiante.
También la educacién de los individuos a ella confiados La escuela tiene un usuario
especifico, con necesidades especiales, que aprende, representa y utiliza el conocimiento
de forma distinta y necesita ser efectivamente atendido y preparado para la participa-
cién ciudadana. Esta comprension se fundamenta en los descubrimientos de la ciencia
cognoscitiva y de la neurociencia, que reconocen la existencia de distintos tipos de men-
te y, consecuentemente, de diferentes formas de aprender, recordar, resolver problemas,
comprender y representar algo. Comprende que ni todas las personas tienen los mismos
intereses y las mismas habilidades, ni todos aprenden de la misma maznera. No podemos
aprender todo, es preciso saber seleccionar, tomar decisiones en la vida, y para ello es ne-
cesario estar muy bien informados. Katz (2000) entiende que cada vez es mas importan-
te integrar en el curriculum ordinario el tratamiento de las competencias con la finalidad
de saber elegir y tomar decisiones.

Medina Rivilla y Dominguez Garrido, por su parte, entienden:

la ensefianza como una actividad sociocomunicativa e intencional que promueve apren-
dizajes formativos y orienta las principales situaciones afectivo-emocionales en las que
tendrd lugar la tarea educativa. La ensefianza implica al docente en su totalidad, afectando
tanto a su personalidad como a sus actitudes y al modo peculiar de sentirse y formar parte
del grupo de clase, como lider esperado, orientador del aprendizaje y promotor de climas
favorables entre estudiantes. También la educacién ha de ser un proceso que implique a

toda la comunidad (1998, p. 159).

El curriculum en Educacién para la Ciudadania ya nos da una pista de la importancia
que adopta la formacién del alumno para la participacién ciudadana. En relacién con la
competencia social y ciudadana se afronta el dmbito personal y piblico implicito en ella:
propicia la adquisicién de habilidades para vivir en sociedad y para ejercer la ciudadania
democritica. Ademds de contribuir a reforzar la autonomia, la autoestima y la identidad
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personal, favorece el desarrollo de habilidades que permiten participar, tomar decisiones,
elegir la forma adecuada de comportarse en determinadas situaciones y responsabilizarse
de las decisiones adoptadas y de las consecuencias derivadas de las mismas. También
contribuye a mejorar las relaciones interpersonales al trabajar las habilidades encami-
nadas a lograr la toma de conciencia de los propios pensamientos, valores, sentimientos
y acciones. Impulsa los vinculos personales basados en sentimientos y ayuda a afrontar
las situaciones de conflicto al proponer la utilizaciéon sistemadtica del didlogo y otros
procedimientos no violentos para su resolucién. La educacién afectivo-emocional, la
convivencia, la participacién, el conocimiento de la diversidad y de las situaciones de
discriminacién e injusticia, permiten consolidar las habilidades sociales, ayudan a gene-
rar sentimientos compartidos y no excluyentes, a reconocer, aceptar y usar convenciones
y normas sociales de convivencia e interiorizar los valores de respeto, cooperacién, soli-
daridad, justicia, no violencia, compromiso y participacién tanto en el ambito personal
como en el social.

Ensefar para la ciudadania global significa formar personas capaces de convivir, co-
municar y dialogar, en un mundo interactivo e interdependiente, utilizando los instru-
mentos de la cultura. Significa preparar a los estudiantes para ser miembros de una
cultura planetaria y al mismo tiempo comunicativa y préxima. Cada vez mds requiere la
comprensién de la multiculturalidad, el reconocimiento de la interdependencia con el
medio ambiente y la creacién de espacio para el consenso entre los diferentes segmentos
de la sociedad. Educar para una ciudadania global es ensefiar a vivir en el cambio, es
comprender estos cambios rdpidos, es propiciar una actitud de apertura y no de cerra-
z6n, una actitud de cuestionamiento critico y, al mismo tiempo, de aceptacién de aquello
que se juzgue relevante. Implica capacidad de decisién ante distintas alternativas. Que
se aprenda a vivir, a convivir y a crear un mundo de paz, armonia, solidaridad y respeto.
La capacidad de reflexién lleva al estudiante a aprender a conocer, a pensar, a aprender
a aprender, a aprender a convivir, para que pueda aprender a ser y estar en condiciones
de actuar con conciencia, autonomia y responsabilidad. Darling-Hammond, L. (2001, p.
58) expresa que: “En la tltima década se han creado y redisefiado miles de escuelas que
ahora estin educando con un curriculum comin a los ricos y a los pobres, a los negros,
a los morenos o a los estudiantes blancos y persiguiendo niveles de logro que hasta hace
poco se consideraban imposibles de alcanzar”.

Para resaltar el papel activo que la ensefianza adquiere en la generalizacién de actitu-
des y principios que supongan una mejor convivencia con el medio, es fundamental repa-
sar el concepto de ensefianza; Meyer (1999) la entiende como la interaccién pedagdgica
planificada entre profesores y aprendices con el objeto de ilustrar y mediar competencias
de accién. En su opinién, no puede haber ensefianza si simultineamente no hay edu-
cacién. Incluso sin intencionalidad, donde hay ensefianza hay educacién y, por tanto, se
puede hablar de institucién educativa cuando tratamos de instituciones de ensefianza.
Herbart hablé de la ensefianza educativa. La ensefianza, ademds, que quiera recibir tal
apelativo, y no ser una manipulacién o entretenimiento, ha de conducir a la autonomia
de quien aprende en el pensar, sentir y actuar.

El papel de los educadores en la transmisién de valores es de una importancia capital
(compartida con la influencia del entorno familiar y el grupo de iguales). Como parte del
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trabajo de educar tenemos la responsabilidad de preparar al alumnado para la participa-
cién ciudadana dentro del marco de una ciudadania global y sostenible.

El conocimiento de nuestro mundo se nos presenta cada vez mas de forma medial.
El rol del profesor tiene que cambiar en este momento en que las Nuevas Tecnologias
estin alcanzando un desarrollo vertiginoso en los ultimos tiempos. Desempefiardn un
papel institucional como:

* Consultores y facilitadores de informacién.

* Evaluadores y diagnosticadores de informacién.

* Pendientes del trabajo individual de los estudiantes.

* Seleccionadores de informacién y comunicadores de estrategias para aprehenderla.
* Proveedores de contenidos.

EDUCAR EN LA PARTICIPACION CIUDADANA. CIUDADANIA GLOBAL

Los cambios en la orientacién de los valores entre los jévenes y adultos son mds que
conocidos. La formacién faculta la capacidad para construir sus preferencias por encima
de su saber. En un mundo lleno de contradicciones que van en aumento, con situaciones
problemiticas cada vez mas complejas y con escalas de valores contradictorias entre si,
las capacidades para argumentar, analizar y criticar, asi como para actuar con perspectiva
universal y de futuro, son cada dia mas importantes. En tal situacién la formacién tendria
que capacitar para levantar la voz a favor de una vida mas humana y solidaria.

El profesor Saturnino de la Torre, desde su gran conocimiento de la didactica y sus
procesos, nos recuerda en la revista Bordon:

es importante no perder de vista en el curriculum escolar lo que sucede fuera del aula. Es-
tamos en una aldea global —argumenta él- y ello requiere visiones curriculares holisticas,
abiertas a entornos mundiales. Un curriculum para el cambio ha de tomar en considera-
cién los medios de comunicacién. Son ellos los que tienen poder para introducir impor-
tantes cambios en la sociedad. Son facilitadores de aprendizaje al tiempo que transmisores

de valores y antivalores (1999, p. 51).

En lo referente a la adopcién de estilos de vida sostenibles resaltaré la opinién del
doctor Cembranos:

Las personas que participan en proyectos colectivos y tienen acceso a la toma de decisiones
interdependientes con otras personas manejan un conjunto de motivaciones mas amplio y
variado por lo que tienen mds posibilidades de mantener unos niveles mds altos de satis-
faccién y bienestar. Las personas que participan de forma activa en la colectividad tienen
menos posibilidades de sufrir patologias como el aislamiento social, la abulia, la depresién,
los problemas de autoestima, la indefensién. La invitacién a participar en organizaciones
y actividades colectivas con proyeccién social es conocida, aunque no suficientemente uti-
lizada, como solucién terapéutica eficaz (1993, p. 11).

La necesidad de educar para la sostenibilidad viene condicionada por la dificultad de
localizar y delimitar claramente los factores que actian; asi nos dice Bachetta:
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Los drboles no son derribados, la fauna sacrificada o el medio ambiente contaminado
porque nuestra especie ignore los impactos de tales acciones sobre la Naturaleza. No es
por desconocimiento que se destruye el medio ambiente, sino debido al actual estado de
desarrollo de las relaciones sociales en nuestra especie. Es ilusorio, por tanto, pretender que
la educacién ambiental, por si sola, sea capaz de enfrentar esos enormes desafios. Antes de
pensar en educar para el medio ambiente, es necesario investigar: ;qué ambiente es éste?,
squiénes son sus agresores? y ¢por qué? La poblacién tiene una visién muy romdntica de la
ecologia, la asocia con la defensa de lo verde, de los drboles y, por extensién, de los anima-
les, como si la especie humana no formase parte de la Naturaleza (1999, p. 18).

Resulta un hecho que la mayor parte de las agresiones al medio natural del ser huma-
no vienen condicionadas mds por exigencias y necesidades sociales que por un auténtico
desprecio por la naturaleza; en este sentido Bachetta afirma:

En definitiva, podemos percibir que la destruccién de la Naturaleza no es el resultado
de cémo nos relacionamos con ella, sino de la manera como nuestra especie se relaciona
consigo misma. Al deforestar, quemar, contaminar o desperdiciar los recursos naturales o
energéticos, cada ser humano estd reproduciendo lo aprendido de la historia y la cultura
de su pueblo. Por tanto, este no es un acto aislado de uno u otro individuo, sino un reflejo
de las relaciones sociales y tecnoldgicas de su sociedad. No se puede pretender que seres
humanos explotados y desprovistos de sus derechos de ciudadanos comprendan que no
deben explotar a otros seres vivos, como los animales y plantas, considerados inferiores por
los humanos. La relacién de nuestra especie con la Naturaleza es s6lo un reflejo del actual
estado de desarrollo de las relaciones humanas entre nosotros mismos. Vivimos siendo

explotados, aprendemos a explotar (1999, p. 19).

Teniendo en cuenta lo dicho anteriormente el verdadero reto lo constituye conseguir
unos ciudadanos con un verdadero compromiso hacia una existencia sostenible adoptan-
do modelos de conducta y formas de vida mds consecuentes y respetuosas con el entorno.
Bachetta asegura:

La educacién ambiental debe contribuir principalmente al ejercicio de la ciudadania, a
estimular la accién transformadora. Ademds de profundizar el conocimiento sobre las
cuestiones ambientales y las mejores tecnologias, debe estimular el cambio de conducta
y la construccién de nuevos valores éticos, menos antropocéntricos. Debe quedar claro
que educacién ambiental es sobre todo una pedagogia de accién. No alcanza con ser mas
consciente de los problemas ambientales, sin volverse también mds activo, critico y parti-
cipativo. En otras palabras, el comportamiento de los ciudadanos con relacién a su medio
ambiente es indisociable del ejercicio de la ciudadania (1999, p. 21).

Lograr la participacién ciudadana de nuestros jévenes dentro de los parimetros de la
sostenibilidad y el respeto por el Medio Ambiente es sin duda una de las obligaciones
mis urgentes de los docentes en los préximos afios.

Tomando como referencia las aportaciones de todos estos autores concluyo que el
papel de los docentes en la transmisién de la importancia de la participacién ciudadana,
en la generalizacién de valores, actitudes y convicciones positivas para el medio ambiente
es fundamental. La adopcién de estas expresiones determinadas de ciudadania global
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supondria una mejora sustancial en la solucién de los problemas medioambientales que
nos acosan. Consecuentemente resulta sustancial transmitirlas con efectividad al alum-
nado que, por su juventud estin en la situacién idénea para desarrollar una empatia hacia
su entorno y adoptar en su vida diaria las costumbres y actuaciones que contribuyan a
su cuidado y mejora. Es aqui donde surge la pregunta: ;En qué medida desarrollan esa
empatia los alumnos de secundaria? ;Cudles de las actitudes o costumbres que sabemos
contribuirfan a la mejora ecolégica aplican en su vida diaria?

CONOCER LA REALIDAD PARA PODER CAMBIARLA

Como respuesta a nuestras interrogantes se presenta el trabajo definitivo que dara
forma a mi Tesis doctoral. Un estudio de caso sobre un grupo de alumnos de E.S.O. con
el fin de rastrear la magnitud de su concienciacién ecoldgica y la expresién de ciudadania
ecolégica que manifiestan. En este sentido también haremos un estudio de los libros de
texto sobre ciudadania y el papel que le confieren a la adopcién de costumbres y hdbitos
de consumo sostenibles. Haremos entrevistas con padres y profesores y conviviremos con
el grupo-clase para obtener la mayor cantidad de informacién posible. Rastrearemos,
entre otras cuestiones, la puesta en préictica de las 3R de la Ecologia:

* Reducir. Si reducimos el problema, disminuimos el impacto en el medio ambiente.
Los problemas de concienciacién habria que solucionarlos empezando por ésta
erre. La reduccién puede realizarse en 2 niveles: reduccién del consumo de bienes
o de energia. De hecho, actualmente la produccién de energia produce numerosos
desechos (desechos nucleares, diéxido de carbono...). El objetivo seria:

* Reducir o eliminar la cantidad de materiales destinados a un uso tnico (por
ejemplo, los embalajes).

* Adaptar los aparatos en funcién de sus necesidades (por ejemplo poner lavadoras
y lavavajillas llenos y no a media carga).

* Reducir pérdidas energéticas o de recursos: de agua, desconexién de aparatos
eléctricos en stand by, conduccién eficiente, desconectar transformador, etc.

Reutilizar. Segunda erre mas importante, igualmente debido a que también reduce

impacto en el medio ambiente, indirectamente. Esta se basa en reutilizar un objeto

para darle una segunda vida util. Todos los materiales o bienes pueden tener mds
de una vida util, bien sea repardndolos para un mismo uso o con imaginacién para
un uso diferente.

Reciclar. Esta es la erre mas popular debido a que el sistema de consumo actual ha

preferido usar envases de materiales reciclables (plasticos y bricks, sobre todo), pero

no biodegradables. De esta forma se genera empleo en el proceso.

* Ademis de las 3R conocidas se incluye una cuarta: Rechazar. Es la R mas reciente
y ésta nos habla de dejar de comprar o utilizar cosas inservibles como lo son las
bolsas de plistico. Esta R viene a completar las 3 anteriores por la importancia que
el consumo responsable adquiere como vehiculo para la mejora de los problemas
medioambientales y la toma de conciencia del consumo abusivo al que nos induce,
mis que la necesidad, el bombardeo publicitario y la propaganda.
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EDpucAaciON AMBIENTAL Y EDUCACION PARA LA CIUDADANIA:
AMPLIANDO DERECHOS HACIA UNA “EDpucAcioN CIUDADANA
PLANETARIA”!

Olga Moreno Fernindez*
Universidad Pablo de Olavide

“Hoy nos encontramos en una nueva fase de la humanidad. Todos estamos
regresando a nuestra casa comun, la Tierra: los pueblos, las sociedades, las
culturas y las religiones. Intercambiando experiencias y valores, todos nos
enriquecemos y nos completamos mutuamente (...)

(Leonardo Boff;, 2001, p. 9)

El orden mundial vigente tras la Segunda Guerra Mundial y la situacién actual en la
que se encuentra el planeta nos ha llevado a replantearnos el concepto de ciudadania y
cudles son los derechos que lo representan. En ese sentido, la dimensién de ampliacion
de derechos (con respecto a los derechos ciudadanos tradicionales ya consolidados en
Occidente) en la concepcion de ciudadania comienza a enfocarse desde una doble ver-
tiente. Por una parte, desde una perspectiva trans-especifica, que otorga unos derechos
adquiridos a la totalidad de los seres vivos que habitan en el planeta, rompiendo asi con
la tradicional perspectiva antropocéntrica; y, por otro lado, desde una perspectiva trans-
generacional, segin la cual las generaciones pasadas, presentes y futuras toman la palabra.

Esto cambios nos llevan a plantearnos la necesidad de abordar el reto de formular
una ciudadania participativa desde una vision planetaria. Para ello, educacién ambiental
y educacion para la ciudadania deberian estar intrinsecamente relacionadas, lo que nos
permitird ofrecer una visién amplia, asumiendo la necesidad de incorporar la ampliacién
de derechos al corpus de la ciudadania y a la labor educativa de la escuela.

En primer lugar, abordaremos cémo ha evolucionando la adquisicién de los derechos
hasta llegar a la etapa actual de ampliacion de derechos o derechos extendidos. Asimismo,
reflexionaremos sobre cémo la “quinta generacién” de la Educacién para el Desarrollo ha
evolucionado hasta ofrecer una visién de ciudadania global, en la que confluyen perspec-

L Este trabajo es resultado parcial de la fase primera de desarrollo del Proyecto I+D+i, con referencia

EDU2011-23213, financiado por el Ministerio de Educacién y Ciencia y por Fondos FEDER, denomi-
nado “Estrategias de formacién del profesorado para educar en la participacién ciudadana”, con plazo de
ejecucion de 01/01/2012 al 31/12/2014.

Departamento de Ciencias Sociales. Area de Teoria ¢ Historia de la Educacion. Facultad de Ciencias
Sociales. Universidad Pablo de Olavide. Carretera de Utrera, Km.1, Sevilla. E-Mail: ommorfer@upo.es.
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tivas ambientales y sociales. Seguidamente nos aproximaremos a cémo se plantea esta
visién desde el dmbito escolar, para concluir analizando los desa-fios que se afrontan en
el proceso de abogar por la formacién de una ciudadania planetaria participativa y con-
cienciada ambientalmente. Conclusiones que nos llevardn a plantearnos la necesidad de
una educacién para una ciudadania ambiental planetaria como un reto a abordar en este
siglo XXT en las aulas escolares.

ESTADO ACTUAL DE LA CUESTION: DE LOS DERECHOS CONQUISTADOS A LOS
DERECHOS EXTENDIDOS

La evolucién del concepto de Ciudadania ha ido unido a la historia de la humanidad,
en cudnto que ésta se desarrolla en el seno de las sociedades, y por lo tanto, de los grupos
sociales. Es en 1789, con la explosién de la Revolucién Francesa, cuando se marcard un
antes y un después en la forma de entender la ciudadania, comenzando el nacimiento de
las nuevas sociedades democraticas, donde se entiende a la ciudadania no como subdita
del Estado sino como parte integrante del mismo.

Muchas son las referencias conceptuales, en esta época de controversia, en la que
la ciudadania parece estar reclamando mayor presencia al Estado en todas sus dimen-
siones y mayor capacidad de participacion en los asuntos publicos que le incumben.
Retomando importancia el concepto de incumbencia, siendo clave para el despertar de
la ciudadania, puesto que las consecuencias de las problematicas actuales, en el ambito
en el que nos situamos, sélo forman parte del ser humano cuando éstas se sienten como
propias.

Trasladdndonos hasta un clisico en Ciencias Sociales, Ciudadania y clase social
(Marshall y Bottomore ,1998), podemos reflexionar sobre cémo los dos conceptos que
intervienen en el titulo de la obra, han ido histéricamente de la mano, dando lugar a
exclusién o inclusién ciudadana dependiendo de las coordenadas espacio-temporales en
las que no situemos. Aunque es con el desarrollo del capitalismo que los requerimientos
de la ciudadania comienzan solicitando una mayor exigencia de sus derechos, siendo los
derechos civiles los que han ganado terreno. Estos se han traducido en una ampliacién
de los poderes legales, aunque se siguen viendo afectados por los prejuicios de clases y
las limitaciones econémicas.

Esta visién ha dado lugar a vislumbrar la necesidad de la llamada ampliacion de dere-
chos o derechos extendidos, poniendo en el tablero de juego la cuarta generacién de dere-
chos ciudadanos, como se sintetiza en la Figura 1.

Asi, se promueve como un derecho del siglo XXI el vivir en un ambiente limpio y la
obligacién del acceso a algo tan bésico como el agua, un recurso que hasta ahora nos ha-
bia parecido ilimitado. Esta generacién de derechos también nos invita a reflexionar en
lo que se ha venido a denominar derechos trans-especificos y derechos trans-generacionales.

Con esta perspectiva, los derechos frans-especificos abren una nueva mirada hacia
aquellos habitantes que forman el planeta, dando cabida a la totalidad de los seres vivos
como sujetos con unos derechos adquiridos, rompiendo asi con la perspectiva antropo-
céntrica en la que hasta ahora se habia situado el ser humano. Y por lo tanto, en pro de
una perspectiva biocéntrica, que entiende que es la vida alrededor de la que gira el uni-
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Derechos civiles (habeas corpugy otros derechos
fundamentales para la justicia; flerecho a la
propiedad)

Periodo temprano

Periodo moderno

Derechos politicos (derecho a I1 participacién en
(desde el siglo XVIH)

las decisiones y en el gobierno de los asuntos

publicos)
iodo moderno Derechos sociales (derecho universal al acceso a
(desdefines del siglo XIX) las condiciones basicas para la vida digna, co

los servicios esenciales de educacidn, salugy
vivienda, saneamiento, etc.)

Periodo reciente
(desde fines del siglo X

Figura 1: Evolucién del proceso de ‘tiudadanizacion”liberal democritico. Fuente: Castro (2011, p. 56).

verso y el ser humano es s6lo un pequefio grano que conforma parte de ese ecosistema,
reformulando la relacién sujeto-objeto hacia una relacién sujeto-sujeto.

Por otro lado, estos derechos ampliados asumen también una perspectiva trans-gene-
racional, a través de la cual las generaciones pasadas, presentes y futuras toman la palabra,
entendiendo que el Planeta no es un legado que nos sea dejado en herencia, sino que es
un préstamo que se nos ofrece con la esperanza de ser devuelta en mejores condiciones
de las que nos lo entregaron.

Derechos, todos estos, que nos invitan a comenzar a concienciarnos de que el planeta
en el que vivimos es finito. Quizas esta es la clave. No podemos seguir mirando hacia
otro lado y seguir negando el cambio climitico, la extincién de especies, el derretimiento
de los casquetes polares o la desertizacién de miles de zonas en el mundo que dificil-
mente volverdn a ser productivas. En fin, estos y otros dafios que jamds podrdn repararse,
debiendo pensar en cudles van a ser las respuestas a las consecuencias que esto acarreard.

Por ejemplo, cuando el nivel de las aguas suba e inunde grandes superficies de tierra,
el sol queme tanto que sea imposible transitar bajo él, se haya perdido un porcentaje de
especies tal que se desequilibren los ecosistemas, se haya desertizado tal extensién de su-
perficie que la agricultura sea una ilusién que conocimos un dia y que conlleve la pérdida
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de la alimentacién de millones de seres humanos. Hay que ser, pues, conscientes de que
el planeta en el que habitamos es un planeta finito, con recursos limitados.

Estas cuestiones nos llevan a la necesidad de plantearnos el reto de formular una
ciudadania de dmbito planetario; pero tampoco se puede perder la perspectiva de que estas
problemiticas no pueden tratarse de la misma forma en todos los lugares del mundo, ya
que este modelo social de crecimiento constante, al igual que el fenémeno de la globali-
zacion, solo se refiere a una pequefia parte del territorio mundial, dejando fuera una gran
mayoria de habitantes que ain no han alcanzado ni los derechos civiles mas elementales.

EDUCACION PARA EL DESARROLLO Y CIUDADANIA PLANETARIA

Para poder abordar el término de ciudadania planetaria es imposible no ponerlo en
relacién con la idea de Educacion para el Desarrollo, una idea dificil de acotar y definir
debido a que nos estamos refiriendo a un concepto dindmico que se encuentra en cons-
tante evolucién.

Si nos remitimos a la Ley de Cooperacién Internacional para el Desarrollo (1998),
se define la Educacién para el Desarrollo como un conjunto de acciones que ponen en
marcha las administraciones publicas por si mismas o en colaboracién con otras entida-
des con el objeto de favorecer la cooperacién con los paises en desarrollo promoviendo la
solidaridad. Una definicién poco concreta que deja fuera actores sociales tan importantes
como la escuela, la familia y la comunidad en que la ciudadania se desarrolla.

A estaley la han complementado los Planes Directores de Cooperacién Espaiiola, de
los cuales, el que abarca el periodo comprendido entre 2005-2008 (Ministerio de Asun-
tos Exteriores y de Cooperacién, 2005, pp. 140- 141) hace referencia a la Educacién para
el Desarrollo como un “proceso educativo constante que favorece la comprensién de las
interrelaciones econémicas, politicas, sociales y culturales entre el Norte y el Sur; pro-
mueve valores y actitudes relacionadas con la solidaridad y la justicia social y busca vias
de accién para lograr un desarrollo humano y sostenible”. Una definicién a la que se le
incorpora la educacién informal, tal y como recogen Argibay e al. (2005; véase Tabla 1).

SEcTOR FORMAL SECTOR NO FORMAL SECTOR INFORMAL
EDUCACION REGLADA EDUCACION NO REGLADA EDUCACION NO REGLADA
COMPLEMENTARIA INDIRECTA

* Escuela Infantil-Primaria
* Escuela Secundaria

* Grupos de juventud
* ONGD/Cooperantes
* Asociaciones

* Instituciones locales, na-
cionales, supranacionales
* Medios de comunicacién

* Universidad-Postgrados

* Sindicatos * Sociedad en general

Tabla 1. Ambitos de la Educacién para el Desarrollo. Fuente: Argibay e a/. (2005).

Asimismo, Garcia Pérez y de Alba (2007) van mds alld y proponen como uno de los
aspectos bdsicos de la ciudadania planetaria el superar los limites entre la educacién for-
mal, no formal e informal, propuesta que estd mas en la linea de los objetivos que la ciu-
dadania planetaria demanda. Esta forma de entender la educacién comienza a ganarse
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un hueco en el panorama social europeo con el objetivo de “generar en la ciudadania una
conciencia critica sobre la realidad mundial, de forma que se faciliten herramientas para
la participacién en la sociedad y que la transformacién social sea una realidad” (Moreno

Fernandez, Martin y Moreno Crespo, 2011).

Asi nos situamos en la llamada quinta generacion de 1a Educacién para el Desarrollo,
que tiene como finalidad la construccién de una ciudadania planetaria critica, participa-
tivamente activa y comprometida con todas las comunidades existentes (véase Tabla 2).
Abogando, como sefiala Solano (2011, p. 90), por una formacién a través de la cual “las
personas asuman de forma responsable el ejercicio de una ciudadania global, compro-
metida, critica y activa respecto a los problemas politicos, ambientales y culturales del

mundo, mds cercana a las propuestas de desarrollo humano”.

Primera
generacion

1945-Anos 50

Enfoque

caritativo-asistencial

Falta de objetivos concretos para considerarse atin
como Educacién para el desarrollo. Desarrollo en-
tendido en términos economicistas. Campafas de
sensibilizacién para fomentar la compasién y la ca-
ridad ciudadana.

Relacién Docente/Discente: Modelo tradicional.

Configuracién de la Educacién para el Desarro-

Segunda Enfoque llo. Enfoque centrado en la cooperacién, dejando
generacion desarro(%lista el enfoque asistencial en un segundo plano. Atn
Anos 60 mantiene una fuerte perspectiva econémica.
Relacién Docente/Discente: Modelo tecnolégico
UNESCO(1974) publica la “Recomendacién so-
bre la
Educacién para la Comprensién, la Cooperacién y
la Paz Internacional y la Educacién relativa a los
Derechos Humanos y las Libertades Fundamenta-
les”, en la que la mirada se vuelve hacia la relacién
Tercera Enfoque
o .. local-global.
generacion de la generacién i . .
~ .. . Los ciudadanos empiezan a considerarse como
Anos 70 critica solidaria

agentes de cambio.

Surge la Educacién Popular en Latinoamérica con
Paulo Freire encabezando este movimiento.
Relacién Docente/Discente: relacién horizontal y
dialégica entre educadores y educandos propuesta
por la Educacién Popular.
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Dimension integral de las problematicas que afec-
tan a los paises. Incorporacién de nuevos elementos
al terreno de juego (la crisis del desarrollo, los con-
flictos armados, los derechos humanos, la democra-
cia, el medio ambiente, el desarrollo sostenible, la
dimension de género...). La ONU (1987) publica
“Nuestro Futuro Comun”, en donde se afirma que
los problemas medioambientales son globales y
consecuencia de la desigualdad entre paises desa-
rrollados y subdesarrollados.

Cuarta Enfoque del
generacion desarrollo humano
Afios 80 y sostenible

Relacién Docente/Discente: docente como guia
del proceso de ensefianza/aprendizaje.

La UNESCO (1990) publica la Declaracién Mun-
dial sobre Educacién para Todos, incorporando el
civismo constructivo global, como contenido esco-

. lar a considerar en todo el planeta. Educacién para
Quinta . -
el desarrollo enfocada a entender el medioambien-
te y las consecuencias del fenémeno de la globali-
zacion.

generacion Enfoque dela
Afios 90 hasta | ciudadania global
hoy

Promover la conciencia de ciudadania planetaria y
la participacién ciudadana.

Relacién Docente/Discente: Investigacién en la
escuela.

Tabla 2. Generaciones de la Educacién para el Desarrollo. Fuente: Elaboracién propia a partir de las apor-
taciones de Mesa (2000) y Solano (2011).

EpucacioN C1ubADANA PLANETARIA COMO BASE DE LA PARTICIPACION
EN LA ESCUELA

La ciudadania es una cultura comtn a construir en la que Escuela y Estado tienen
una responsabilidad ineludible. Cada vez mas, la escuela publica debe reinventarse para
dar respuesta a un modelo de escuela inclusiva donde el trabajar con el principio de
equidad sea una realidad.

Es evidente que ante estas transformaciones del mundo, la educacién no ha permane-
cido ajena, siendo necesario plantearse cuestiones tales como: ;Cuil es la responsabilidad
de la escuela? ;Cuil es nuestra responsabilidad como docentes y como ciudadanos? Y sin
duda la mas importante: ;Qué educacién queremos?

La traduccién del fenémeno globalizador en las aulas se ha visto reflejado en educan-
dos competitivos, autosuficientes, egoistas y egocéntricos donde el ‘yo”estd por encima
del ‘nosotros”, y ofreciendo una visién localista que en nada favorece a las problemiticas
actuales, que requieren de una visién planetaria mas que nunca.

Pero esta nueva forma de entender el mundo y los constantes cambios a los que se
estd viendo sometido nos hace reflexionar sobre los derechos adquiridos en pro de una
nueva forma de entender la ciudadania desde la cual abordar los nuevos valores a inculcar
en nuestros educandos en este siglo XXI, era del conocimiento y de los nuevos valores
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sociales. Siendo ante estas realidades donde los educadores tienen la responsabilidad
de que todo el alumnado, perteneciente a una comunidad y un contexto determinado,
aprenda junto, independientemente de sus caracteristicas personales, sociales o cultura-
les, dando lugar a una ciudadania comun donde las diferencias sean un valor afiadido.

Los cambios acontecidos en los ultimos afios han transformado a la comunidad edu-
cativa en un nuevo espacio de convivencia, donde sus diferentes actores y sus cédigos
de normas propias promueven la accién colectiva, potenciando, como sefiala Cabrera
(2002, p. 98) planteamientos de “ciudad educadora”, como la participacién, el didlogo y
el compromiso en una accién educativa critica y transformadora.

Ante estas cuestiones, la escuela cumple un papel fundamental. Esta institucién no
s6lo forma a personas, sino también a ciudadanos, entendiendo a éstos mis alld del con-
cepto que hace referencia a individuos que viven en una comunidad “local” con una serie
de derechos y deberes, y estando mds cerca de un concepto de ciudadanos criticos, ca-
paces de entender y valorar las problematicas de su mundo y con capacidad para formar
parte de una ciudadania participativa, flexible y activa politicamente.

Y es en las dltimas décadas cuando se comienza a hacer referencia a la necesidad de
conformar una ciudadania planetaria, plantedndose una nueva visién de los ciudadanos,
una ciudadania del mundo que sienta sus bases en la participacion creativa de toda la co-
munidad, traduciéndose en la escuela en que el educador o educadora de la era planetaria
tiene que vivir planetariamente, y por lo tanto educar ciudadanos con la misma filosofia.

Una educacién ciudadana planetaria que se traduce en dar una visién de polis mun-
dial desde la escuela, donde todos los seres humanos, independientemente del lugar
del mundo donde se encuentren, se sientan parte de un mismo pueblo y con un misma
finalidad: 1a de participar de forma activa y responsable en las decisiones que afectan a
nuestro hogar comun, nuestro planeta.

Algunos de los objetivos principales de esta ciudadania planetaria son los siguientes
(Moreno Fernandez, 2011):

* Sensibilizar al alumnado respecto a las problemiticas sociales, ambientales y eco-
némicas en las que se encuentra nuestro planeta.

* Promover la participacién social del alumnado desde su inclusién en la escuela.

* Promover el cumplimiento de las normas como base de una ciudadania democra-
tica y critica.

* Favorecer el conocimiento personal y el aprecio por las diferentes formas culturales,
viéndolas como enriquecimiento personal y social.

* Evitar la vinculacién del sentido de pertenencia a una identidad cultural determi-
nada, favoreciendo el sentido de pertenencia a una identidad ciudadana planetaria.

* Fomentar el ejercicio de valores democriticos a través de situaciones que se dan en
la vida cotidiana.

* Ensefiar a pensar de forma reflexiva, critica, integral y planetaria.

* Fomentar una cultura de colaboracién y no violencia, promotora de los valores
radicales de la dignidad humana, que fomente la proteccién ambiental, la justicia
social y econémica y el respeto a la diversidad y la integridad cultural y ecolégica

(Novo y Murga, 2010, p. 5)

155



156

EDUCAR PARA LA PARTICIPACION CIUDADANA EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Pero para que estos objetivos sean una realidad en la practica escolar, es necesario que
los docentes estén plenamente preparados para asumir la “planetariedad”a la que venimos
refiriéndonos. Y esto no es posible més que aceptando los problemas en los que nos encon-
tramos inmersos y alcanzando un proyecto de civilizaciones que se asiente en las relaciones
de las sociedades (Gutiérrez, 2003, p. 137), donde los educandos participen activamente
a través de la reflexién critica y la creatividad. Una creatividad que no se basa en dar solu-
ciones globales, sino soluciones locales que influyan de manera di-recta a nivel mundial.

Y es que tal y como sefiala Gadotti:

Educar para la ciudadania planetaria implica mucho mds que una filosofia educativa, el
enunciado de sus principios. La educacién para la ciudadania planetaria significa una
revisién de nuestros curriculos, una reorientaciéon de nuestra visién del mundo de la edu-
cacién como espacio de insercién del individuo no en una comunidad local, sino en una

comunidad que es local y global al mismo tiempo (2000, p. 8).

CONCLUSIONES

En este nuevo comienzo de siglo se hace mds que necesario que la escuela se acerque
a una visién compleja del mundo en el que vivimos, fomentando valores donde constru-
yamos ofra globalizacion (Santos, 2000), fundamentada en el principio de solidaridad, tal
y como propone la quinta generacién de la Educacién para el Desarrollo.

La escuela ocupa un lugar primordial en la socializacién de nuestros educandos, sin
olvidar la labor que realizan familia y comunidad. Por lo que en ella, recae una responsa-
bilidad en relacién con la educacién ciudadana planetaria que no puede eludir y para la
cual tiene que partir de planteamientos criticos y responsables acordes a las necesidades
de las nuevas realidades.

Estas cuestiones que se nos plantean nos obligan a hacernos cargo de la responsabili-
dad que supone el reflexionar sobre cémo reorientar el curriculo escolar, ofreciendo so-
luciones vilidas a la adquisicién de competencias y habilidades que el alumnado necesita
para desenvolverse en este nuevo escenario.

En coherencia con esta propuesta, queremos hacer reflexionar sobre la necesidad de
un cambio progresivo y definido en las escuelas actuales. Una nueva forma de entender
la educacion, cuyos objetivos no sean tanto la transmisién tradicional del conocimiento;
sino el conocimiento del mundo, sus problemas y sus posibles soluciones, promoviendo
la accién comprometida con dichos problemas. Creando una escuela donde el didlogo,
el debate, el respeto y el trabajo cooperativo, entre otros, sean los pilares de una sociedad
plural, diversa y tolerante, donde la educacién en valores sea un recurso indispensable en
la elaboracién de los curriculos escolares, para fomentar valores acordes con la ciudada-
nia planetaria que se plantea.

Y para ello es deseable una educacién vinculada a una participacion activa y compro-
metida, llevada a cabo a través de la accidn, y referida a problemadticas reales a las que se
enfrenta la ciudadania, y no sélo en el contexto social, sino también dentro del entorno

escolar donde el alumnado tiene una capacidad real de intervenir y ser escuchado (Gar-
cia Pérez y de Alba, 2008).
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Somos conscientes de que estos cambios, aunque necesarios y deseables, necesitan un
proceso de reflexion e implantacién, y de que los cambios educativos son lentos y com-
plejos, pero también de que la escuela es uno de los agentes socializadores mds eficaces
para el cambio. Quizéds una ciudadania planetaria no sea visible en esta generacién, ni
en la siguiente, quizds necesitemos varias generaciones para hacerla una realidad, pero el
estar aqui realizando propuestas y observando cémo desde distintos lugares del mundo
se trabaja en esta linea nos hacer pensar que en un futuro esto serd posible.
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PARTICIPACION CIUDADANA Y EDUCACION AMBIENTAL.
¢PUEDE LA EDUCACION AMBIENTAL CONTRIBUIR A UNA
CIUDADANIA MAS JUSTA?

Miriam Navarro Diaz*

Ecomimesis

¢POR QUE SE ENSENA A PARTICIPAR? LOS TRES HITOS DE LA PARTICIPACION
CIUDADANA

Una participacién ciudadana, real y permanente, que englobe desde lo local a los
asuntos nacionales, promueve un Estado mds justo y un bienestar social generalizado.
Un Estado que posibilita la participacién de la ciudadania estd generando beneficios
para si mismo: porque una sociedad democritica favorece la gestién del propio Estado al
existir comunicacién entre los poderes publicos y la ciudadania, lo que permite conocer
las necesidades de la poblacién y generar politicas mds eficaces tanto en objetivos como
en consumo de recursos. Por otro lado, da a lugar a la cohesién social gracias a la inte-
gracion de minorias en las acciones comunitarias. Como consecuencia de todo ello se
promueve que la ciudadania se manifieste mds satisfecha y no dé lugar a reivindicaciones
violentas.

Pasando a una dimensién superior, de cardcter internacional, la participacién ciuda-
dana se entiende como una herramienta para la resolucién de los problemas del mundo.
Tomais R. Villasante (2006) identifica dichos problemas en lo que él denomina las “doce
plagas”, que se pueden aglutinar en tres grupos: problemas ecoldgicos, sociales y cultura-
les. El primero de ellos: los problemas ecoldgicos, “nos llegan desde nuestra relacién con
la naturaleza por nuestra forma de habitar los espacios donde vivimos”. Los problemas
sociales son consecuencia directa de la organizacién de las diferentes sociedades que
habitan el mundo y de c6mo éste se distribuye entre el Norte y el Sur. El tercer y ltimo
bloque de problemas se concentra en el ambito cultural, donde destaca la manipulacién
de la informacién y la pérdida de esperanza en el cambio social.

Por ultimo, una sociedad democratica construida a partir de la participacién de todos
sus ciudadanos y ciudadanas promueve el desarrollo humano en cada individuo que for-
ma parte de ella. Resulta interesante, pues, que se dediquen unas lineas a evidenciar los
beneficios que dicho proceso produce en el individuo.

* Técnica en Medio Ambiente, especializada en Educacién y Participacién Ambiental. Responsable de

Formacién Ambiental de ECOMIMESIS SCA. Doctoranda en Estudios Ambientales en la Universi-
dad Pablo de Olavide (Sevilla). E-Mail: susona@gmail.com.
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* Igualdad de oportunidades. En cualquier comunidad existen individuos que viven en
diferentes contextos sociales, unos mds favorables que otros. Un proceso participa-
tivo real promueve que todas las personas, sea cual sea su situacién, sean atendidas
con las mismas condiciones.

Integracion. Como consecuencia del punto anterior se da a lugar a la cohesién so-
cial, ya que todas las personas se sienten en igualdad de condiciones. A nivel del in-
dividuo esto se traduce en insercién social al sentirse respetado y valorado, evitando
el aislamiento de individuos o grupos enteros (ya sea por su condicién econémica o
por su creo religioso o politico, entre otros).

Confianza. Un individuo que puede transformar su entorno en base a sus acciones
adquiere confianza en si mismo, lo que lo impulsa no solo para actuar ante los
problemas de la comunidad sino ante las situaciones complejas que se presenten
en su vida.

Cardcter critico. Adquirir poder para intervenir en las decisiones del Estado empuja
al ciudadano a cuestionarse si dichas decisiones son correctas, por lo que la accién
participativa elimina la pasividad y el conformismo social y crea personas criticas
y resolutivas.

Para concluir no se debe obviar que el desarrollo psicolégico del individuo es nece-
sario para el bienestar social; asi lo indica Enrique Pastor (2004): ‘la participacién se
encuentra profundamente vinculada con el desarrollo humano”, y sigue argumentado
que es necesario un proceso de participacién ciudadana para fomentar el crecimiento
personal y “la necesidad de un crecimiento personal para una verdadera participacion
ciudadana.

La participacién se convierte en objetivo del desarrollo humano, a la vez que es un
medio para hacer progresar el mismo”. Se justifica asi que la accién participativa es una
poderosa herramienta para el desarrollo del individuo, advirtiendo que una persona sa-
tisfecha es mds capaz de actuar en la lucha frente a los problemas, tanto locales como a
nivel mundial. Es posible entonces asegurar que la construccién de la ciudadania empie-
za en el interior de cada persona, el Dr. Vicente Arredondo (1997) lo explica muy bien
en las siguientes lineas:

Sin individuo, no hay colectividad. El perfil de una sociedad, como sujeto colectivo, no es
otra cosa que el resultado del perfil de sus miembros. Lo que cada persona haga o deje de
hacer en relacién con la colectividad, depende de lo que exista al interior de dicha persona
en materia de informacién, conocimientos, reflexiones, actitudes, hibitos, motivaciones y
percepciones.

En resumen, y como respuesta a la pregunta que planteo en este apartado -;Por qué
educamos para participar?- Se determina que la participacién ciudadana promueve la
cohesion y el bienestar social a nivel local, pero también es una via para la resolucién
de los problemas globales actuales. Por dltimo, la accién participativa fomenta el de-
sarrollo humano, que, por otro lado, es necesario para la consecucién de los objetivos
anteriores.
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En toda accién participativa existen dos actores fundamentales: el Estado y la ciuda-
dania. Y para que tenga éxito el proceso participativo ambos deben tomar partido y cum-
plir con sus responsabilidades. Asi pues, el Estado debe crear canales de comunicacién
bidireccionales que permitan por un lado atender las demandas de la ciudadania, con
objeto de crear politicas bien orientadas, y por otro lado dar a conocer dichas politicas.
Esto fomenta la cohesién social y promueve un clima de convivencia y satisfaccién de la
poblacién. En relacién a la ciudadania, se conoce que un individuo que ha interiorizado
una actitud participativa toma conciencia de la responsabilidad de sus acciones y los
resultados de ellas, por lo que se involucra en la resolucién de los problemas que dichas
acciones puedan causar, tanto a nivel local como global. El individuo adquiere un papel
activo en su sociedad, entendiendo que no puede delegar todas las responsabilidades en
el Estado, lo que no le exime de pedirselas cuando es necesario.

Promover una accién participativa comunitaria es una tarea ardua, ya que la partici-
pacién social es un proceso complejo e interdependiente que, como hemos visto, necesita
no s6lo de estructuras politicas que posibiliten a la ciudadania involucrarse en la toma de
decisiones, sino también de herramientas educativas que den a conocer a la poblacién los
problemas que afecten tanto a su entorno como al mundo entero, y que la capacite para
posibilitar su intervencién en la resolucién de dichos problemas (Pastor, 2004).

En este sentido, con respecto a la ciudadania, debe promoverse una educacién que
impulse una participacién que va mds alld de la mera intervencién en la vida publica,
pues se hace necesario una educacién que prepare para la vida en plural: que atienda
a las diferencias culturales, fomentando el respeto y las identidades culturales; que
atienda a todos los grupos sociales, favoreciendo la igualdad de oportunidades; que
capacite a la comunidad para combatir los problemas que acucian en nuestra sociedad,
una educacién que propicie la participacién, con valores de respeto, tolerancia y com-
promiso. Y, con este objeto, se presenta una herramienta pedagdgica cuya filosofia y
metodologia de accién nos permite trabajar en esta linea: la Educacién Ambiental (en
adelante, EA).

Como herramienta pedagégica para fomentar la participacién ciudadana, la EA pre-
senta ventajas con respecto a cualquier otra: por un lado, porque permite traspasar las
barreras de la Educacién Formal, tanto en lo que respecta al piblico destinatario como
en lo que respecta a los instrumentos de intervencidn, y, por el otro lado, porque la propia
metodologia de accién estd basada en fomentar el empoderamiento de la ciudadania,
ayudando a los grupos a adquirir no sélo conocimientos sino competencias que les per-
mitan actuar ante los problemas de su entorno.

Pero lo mas destacable de la EA a este respecto es que establece una relacién inter-
dependiente entre los problemas ecoldgicos y sociales, posiciondndose en la actualidad
como una herramienta de accién que ayuda a la ciudadania a entender esas relaciones
complejas. Las acciones participativas no pueden tener éxito si no se interioriza esta
cuestién -resulta en vano que se hagan campafas contra el hambre en el mundo si no
se detiene el cambio climdtico que produce la desertificacién de amplias extensiones
de tierras fértiles. Por ello, deben estar dirigida hacia la resolucién de los problemas so-
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cioambientales, y coincido con Herndndez (1987; citado por D. Limén, 2002) cuando
afirma que “el medio ambiente debe considerarse como el eje en el que se apoya hoy el
cambio social”.

Trabajar en base a la complejidad y las relaciones globales sirve de proceso de apren-
dizaje para el desarrollo humano. Porque trabajar desde un enfoque de problemas socio-
ambientales procura, por un lado, el aprendizaje del individuo a través del anilisis de la
complejidad de las relaciones que se suscitan entre los problemas del entorno y los so-
ciales, y, por otro, la cohesién del grupo que trabaja por un fin en comin, fomentando la
igualdad de oportunidades ya que en la lucha contra los problemas del Medio Ambiente
todas las personas son necesarias.

Mis alld de una concienciacién o de la involucracién en la resolucién de las proble-
miticas sociales y ecolégicas, con la EA se trasmiten una serie de valores de respeto, em-
patia y solidaridad que favorecen no sélo el compromiso del individuo con su comuni-
dad, sino también un crecimiento personal y una mayor inteligencia emocional. En este
caso se va mds alla de la mera educacién para la participacion, se trata de ensefiar a ser
persona a través del desarrollo de valores morales, valores individuales que, en conjunto,
promueven un bienestar humano y social. Entre tales valores se destaca la cooperacién y
participacién del individuo en la comunidad. Y esto es necesario si queremos construir
una verdadera sociedad participativa. En este sentido Luis Aranguren Gonzalo (2005)
lo explica muy bien en las siguientes lineas:

Para que exista accién participativa y solidaria es preciso que antes buceemos en un depé-
sito de solidaridad compartida en el que encontremos valores, pasiones y energias que nos
ayuden en el camino.

En conclusién, se justifica que la Educacién Ambiental -o Educacién Socioambien-
tal- permite una ciudadania mds activa y participativa en todos los dmbitos de su vida
social, que entiende las relaciones existentes entre los problemas de su entorno y sus
acciones, que ha desarrollado unos valores de compromiso y solidaridad que fomentan
el deseo de luchar contra dicha problemitica y que, por tltimo, conoce las herramientas
para pasar a la accién.

EXPERIENCIAS EN EDUCACION AMBIENTAL Y SU INFLUENCIA EN EL
DESARROLLO SOCIAL

La implantacién y desarrollo de programas de EA, con una base metodoldgica fun-
damentada en la participaciéon ciudadana, promueve una serie de valores y cambios ac-
titudinales en el individuo que posibilita la construccién de una comunidad ecolégica y
socialmente mejor.

Con objeto de justificar esta afirmacién expongo un ejemplo de cémo un proyecto de
EA basado en la participacién ciudadana puede contribuir a una ciudadania mds justa.

Pensemos en un grupo organizado, como, por ejemplo, el alumnado perteneciente a
una clase de un centro de secundaria cualquiera, el cual se convierte en el piblico desti-
natario de un proyecto anual de EA sustentado en el trabajo colectivo y la participacién
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de cada miembro del grupo: un huerto ecoldgico. El educador/a ambiental plantea al
alumnado los objetivos a conseguir: preparar el huerto para la siembra, decidir qué espe-
cies han de sembrarse, mantener en condiciones éptimas la cosecha y, por tltimo, distri-
buir la cosecha a partes iguales entre todas las personas que han participado, reservando
una parte que se destinard a un comedor social. El alumnado es responsable de la gestion
del huerto, el educador/a tan solo guia sus pasos y atiende consultas pero no interviene
en la toma de decisiones; el objetivo es trabajar un proyecto basado en la participacion
democritica.

Cada fase de este proyecto promueve la implicacién del estudiante en los problemas
socioambientales que van surgiendo a su paso, promoviendo el aprendizaje social del
individuo y su desarrollo humano. Asi pues, expongo algunos ejemplos:

* La siembra, en la cual se decide el tipo de especie a plantar, permite desarrollar
conceptos como el consumo responsable, al descubrir que la mayor parte de frutas
y verduras son estacionales y que es mds ecolégico consumir frutos de temporada.

* La recogida de la cosecha, teniendo en cuenta el esfuerzo que plantea el man-
tenimiento de un huerto ecolégico, conlleva un sentimiento de autosuficiencia y
confianza tanto en el propio individuo como en el grupo de trabajo, dando lugar a
la cohesién del mismo.

* Al destinar parte de la cosecha a un comedor social, el alumnado interioriza valores
de solidaridad y trabaja para solucionar los problemas de su comunidad. Pero tam-
bién se plantean cuestiones de caricter global, como la crisis alimentaria: “;Por qué
no se puede solucionar el hambre en el mundo con la creacién de huertos locales?”.
Se trabajan cuestiones como la distribucién de los recursos o la patente de semillas
entre otros.

A través de la tesis que expongo en esta comunicacién es mi deseo posicionar la
Educacién y la Participacién Ambiental como herramienta de trabajo para los proyectos
de intervencién social comunitaria, atendiendo a los multiples beneficios que producen
en el individuo, la comunidad y el mundo. Actualmente empieza a despuntar esta idea
en la Unién Europea, que se ha marcado como meta la integracién de herramientas y
enfoques ambientales en la gestién de proyectos de cooperacién para el desarrollo en lo
que se ha denominado “mainstreaming del medio ambiente”. El objetivo es la consecu-
cién de una mejor armonizacién de los aspectos ambientales, econémicos y sociales de

las poblaciones (Cruz, 2011).
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UNA GEOGRAFIA ALEJADA DE LAS PERSONAS

La Geografia tiene en su propia designacion (“descripcion de la tierra”) la marca de
una vocacién universalista (“la tierra”), pero también la de una perspectiva de abordaje: la
descripcién, no la intervencién. Y si, al pensar en la “tierra” no excluimos a sus habitantes,
éstos no emergen, de inmediato, como nuestro centro de atencién.

En la descripcién del mundo de los racionalistas de la segunda mitad del siglo XVIII,
como en los enciclopedistas Diderot y D’Alembert, emerge el interés por los grandes siste-
mas que ayudan a explicar el planeta (Claudino, 2001). Se abordan las caracteristicas de los
pueblos, no propiamente sus problemas. En el viraje del siglo XIX hacia el siglo XX, Alexan-
der Humboldt denuncia la explotacién de los pueblos indigenas de la América Hispanica
por los colonizadores (Tamayo Pérez, 1973; Claudino, 2008). Aun asi, esto surge mds como
resultado de la sensibilidad humanista de este explorador que de una preocupacién especifi-
ca de quien practica Geografia (aunque no se califique como geégrafo); todavia mas signifi-
cativo, sus preocupaciones sociales son ignoradas por la generalidad de los propios gedgrafos,
aun asumiéndolo como uno de los “padres putativos” de la Geografia (Capel, 1981).

En la Europa de principios del siglo XIX, la institucionalizacién de la ensefianza de
la Geografia en la instruccién primaria y en la ensenanza secundaria precede a la afirma-
cién de la ensefianza universitaria y a su consolidacién como dominio cientifico, también
a través de las sociedades cientificas (en especial, las Sociedades de Geografia) y de la
realizacién de los congresos internacionales de Geografia. En realidad, la ensefianza de
la Geografia surge de forma inequivoca como instrumento del proyecto nacionalista de
identificacién del joven ciudadano con su pais. Significativamente, en la reforma fun-
dadora de Passos Manuel para la instruccién primaria, de 1836, surge la ensefianza de
“Breves Nociones de Historia, Geografia y Constitucién” -la educacién geografica apa-
rece intimamente asociada al proyecto ideolégico de conformacién de los nifios al idea-
rio burgués del régimen, materializado en la Constitucién de 1822 (Claudino, 2000).
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Con el desarrollo del siglo XIX, la ensefianza de Geografia adquiere un innegable
prestigio social. Ella ensena a los jévenes ciudadanos no sélo las grandes regiones y
principales ciudades, sino también la organizacion del sistema politico, judicial y militar.
Pero la perspectiva es la de la preparacién de los jévenes para adecuar sus actividades a
estos sistemas, no para intervenir en los mismos. Asi, por ejemplo, no se dice nada sobre
el sistema electoral y la eleccién de los representantes populares en los varios niveles de
gobierno. Por otro lado, en los manuales escolares surgen puntualmente algunas denun-
cias, como la de un reducido desarrollo de la red de transportes. A pesar de estar crecien-
temente contestado y prohibido oficialmente, la esclavitud es sistemdticamente ignorada
por los autores escolares de Geografia; en los de mayor sensibilidad social conseguimos
encontrar, s6lo, breves referencias etnogréficas a indigenas de otros continentes, como
Africa. La irrupcién migratoria de poblaciones europeas hacia el continente americano,
o es ignorada o criticada en los manuales, por la ambicién que mueve a quien no se resig-
na a las condiciones de vida en su nacién, aunque éstas sean miserables (Claudino, 2007).

Asi y todo, de esas denuncias no forma parte la critica a las condiciones de vida de
las poblaciones -lo que, de alguna manera, seria una critica contra natura. Sila Geografia
promueve la identificacién de los jévenes portugueses con su pais, éste tiende a ser des-
crito de forma favorable. No por casualidad navegard en la Geografia y en la mayoria
de los sistemas educativos europeos la escuela regional francesa de Vidal de la Blache, al
contrario del olvido al que se somete a Elisée Réclus y las preocupaciones sociales de las
que se hace mds eco. Aun asi, cuando se habla del mundo, los autores se permiten mayor
libertad en la denuncia de situaciones problemiticas (Claudino, 2001). En el discurso
escolar de la Geografia, no hay una visién humanista sobre los pueblos y los individuos
que anhelan una vida mejor.

En la transicién del siglo XIX al XX la ensefianza de Geografia vive momentos de
crisis. Con el avance de los naturalistas y de la escuela regional francesa, tiende a ser
apartada del excepcionalismo kantiano, en cuanto a la desvalorizacién de las dimensiones
politica y civica heredadas de XIX -reorientacién que va al encuentro de movimientos
de renovacién pedagégica, que orientan a los chicos hacia el conocimiento empirico de
los lugares. Pero este es un periodo marcado, igualmente, por el desarrollo de la escuela
anglosajona, de la que la creacién de la Geographical Association (1893) constituye un
marco. En el corazén de un gran imperio, la Geografia es util para la “eficiencia social”
(Morgan, 2002) y se desarrolla en la perspectiva del conocimiento de territorios y pue-
blos de todo el mundo.

UNA LECTURA QUE ABARCA LOS DERECHOS HUMANOS

A principios del siglo XX avanza el reconocimiento de los derechos politicos, como
los de las mujeres (Romero, 2004, p. 138), de lo que la disciplina de Geografia se des-
preocupa. La I Guerra Mundial y el recelo del nuevo conflicto dan visibilidad a los
movimientos pacifistas. En 1925, en Ginebra, surge la Oficina Internacional de Edu-
cacién/BIE, defensora de la “comprension internacional”. También la escuela britdnica
de Geografia asume esta orientacion, subrayando que “Tv the truly educational value of
geography there may thus be added its usefulness as a contribution towards the understanding
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of the peaples of the world” (Barker, 1927, p. 168). Un afio antes, James Fairgrieve (1926)
habia destacado el valor de la formacién de ciudadanos que reflexionasen sobre los pro-
blemas sociales y politicos mundiales.

En 1939, la misma OIE divulga una recomendacién sobre la Ensesianza de Geo-
grafia en las escuelas secundarias, donde se alude a la “comprensién y colaboracién entre
naciones”!. Con el final de la IT Guerra y la construccién de las Naciones Unidas, en
1945, en el Acto Constitutivo de la UNESCO, se escribe que “las guerras nacen en el es-
piritu de los hombres y es en ¢l donde deben ser erguidas las defensas de la paz”. Al afio
siguiente surge la UNESCO, que refuerza la necesidad de construir la paz a través de la
educacién. De alguna forma, estamos ante una actualizacién del discurso nacionalista: la
tolerancia entre las naciones es fundamental para la paz entre las mismas. Las personas
y su bienestar contindan apartados de este discurso.

En 1948, la Asamblea General de la ONU proclama la Declaracién Universal de
los Derechos del Hombre. Se reafirma la primera generacién de derechos humanos, de
libertad e igualdad, y se aflade una nueva generacién: la de los derechos econémicos,
sociales y culturales (Articulo 22°). Esta Declaracién es complementada por declara-
ciones sectoriales, como la Declaracién Universal de los Derechos de la Infancia y la
Declaracién Universal de los Derechos de las Mujeres. En los afios 70, la cultura de paz
es directamente asociada al cumplimiento de los derechos humanos, como sucede en la
182 Conferencia de la UNESCO, de 1974. Ya en 1993, el Congreso Internacional de
Educacién para los Derechos Humanos y Democracia desarrolla una visién que abarca
el cumplimiento de los derechos humanos, orientacién que es desarrollada posterior-
mente (UNESCO/OIE, 1996, pp. 7-8).

Mientras tanto, en Geografia perdura la atencién a los espacios limitados que viven
aparentemente del progreso y a la explicacién de un territorio construido a partir de las
relaciones entre el hombre y la naturaleza -desvalorizando las desigualdades territoriales
y sus dimensiones politicas y sociales. Es la “Geografia de los Profesores”, no proble-
mitica, de la que nos habla Yves Lacoste (1983). En Europa, ante la profundidad de la
construccién comunitaria europea, el discurso escolar se coloca al servicio de la misma;
muchas de las manipulaciones que ayudaron a la identificacién con el estado-nacién
surgen en la promocién de la “dimensién europea de la educaciéon” (CHAM'S,1991), en
una renovada recuperacién de la matriz nacionalista de la Geografia.

CARTA INTERNACIONAL DE 1L.A EDUCACION GEOGRAFICA: NUEVOS
DISCURSOS, SIN NUEVAS PRACTICAS

Con la caida del Muro de Berlin se desmorona el mundo bipolar y surge un amplio
espacio para las preocupaciones por el cumplimiento de los derechos sociales. La ONU
intenta colocar los derechos humanos de la agenda politica mundial: 1995-2004 es la
Década de las Naciones Unidas para la Educacién de los Derechos Humanos. En el 2000,
la Asamblea General hace la Declaracion del Milenio de las Naciones Unidas y los lideres

1 <http://www.ibe.unesco.org/International/DocServices/Recom/34_77_e/R18.pdf>.
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mundiales asumen la “responsabilidad colectiva de respetar y defender los principios de
la dignidad humana, de la igualdad y de la equidad, a nivel mundial...”?, para lo que se
apuntan metas concretas. Se multiplican, mientras, las constataciones de que estas metas
no estin siendo cumplidas, con muchos de los paises “desarrollados” y mds sensibles en
cuanto a la salvaguarda de los derechos humanos sumidos, desde 2008, en una profunda
crisis financiera. A diferencia del siglo XIX, el bienestar de los pueblos se reconoce me-
diante la obtencién de condiciones que le permitan satisfacer sus necesidades materiales.

En Geografia, la Carta Internacional de la Educacién Geogrifica (UGI, 1992) se
hace eco de una disciplina atenta al cambio de los tiempos, en que la satisfaccién de los
derechos sociales surge como una prioridad: el hambre, la pobreza, el desempleo, los
refugiados y apitridas, los enfermos -pero este discurso no entra en los discursos de las
aulas, como el andlisis de los manuales escolares permite confirmar (Claudino, 2005).

Este discurso de la Geografia es, sin duda, revelador de una sensibilidad social. Sin
condiciones basicas de subsistencia, no hay derecho a una vida digna. Pero los gedgrafos
olvidan, frecuentemente, su propio discurso, centrado en la diversidad de los pueblos y
culturas. Tener una vida digna, ser feliz, ssignifica lo mismo para un peruano, un chino
o un australiano?; ;dénde estd el reconocimiento de la diversidad?; y squé hace una
sociedad armoniosa, buena consigo misma: tener elevados niveles medios de riqueza?
Entonces, ¢no se puede ser feliz en una sociedad con rendimientos medios reducidos?
Nuestros padres, nuestros abuelos, nuestros antepasados ¢no se sintieron bien con ellos
mismos, por ser el nivel medio de rendimientos claramente inferior al actual?

¢UNA SOCIEDAD MEJOR Y UNA SOCIEDAD MAS JUSTA?

En 2009, los académicos britdnicos Richard Wilkinson y Kate Pickett editaron
el libro 7he Spirit Level: Why More Equal Societies Almost Always Do Better (publicado
por Allen Lane), traducido en portugués (Pickett y Wilkinson, 2010). Basindose en da-
tos estadisticos, argumentan que muchos de los problemas sociales surgen de las des-
igualdades sociales y no tanto de la pobreza en si misma. Cuando son interrogadas sobre
si son felices, las poblaciones de los paises mds pobres dicen que no. Con todo, somos
sorprendidos por habitantes de paises con rendimiento medio bajo que se manifestaron
tanto o mds felices que personas de paises de rendimiento mas elevado. Poblaciones de
paises europeos periféricos insatisfechas: tienen modelos sociales y culturales que no
parecen satisfactorios. No hay una relacién directa entre rendimiento y esperanza media
de vida y, mds importante, no hay, asimismo, una relacién directa entre riqueza y felici-
dad. Consta que las sociedades con menores contrastes sociales son aquellas donde hay
menos violencia y donde las personas se sienten mds felices. Y los datos se van repitiendo
y sefialando que la felicidad no es un producto directo del bienestar material. En este
cambio de paradigma, se redescubre un indicador, el de la “Felicidad Nacional Bruta”,
que surgi6 en los afios 70 en Butdn; se publica una Base de Datos Mundial de Felici-
dad (Universidad Erasmus de Rotterdam), etc.

2 <http://www.ile.min-edu.pt/biblioteca/dh-milenio/declaracao-milenio.htm#I>.



SERGIO CLAUDINO Y MARIA JOAO HORTAS  Geografia de la equidad y de la felicidad. ;Un nuevo desafio de ciudadania?

En su visién europea y occidental, incluso siendo estudiantes de Geografia, algunos
alumnos de la Universidad de Lisboa, enfrentados con estos datos, llegan a dudar de los
resultados: quien es pobre y se declara feliz es porque tiene una informacién distorsionada.

ElInforme sobre Desarrollo Humano de 2011 se dedica a la “Sustentabilidad e igual-
dad: un mundo mejor para todos”, haciéndose eco de esta preocupacion: sustentabilidad
e igualdad son dos vectores convergentes. La Geografia, disciplina de ciudadania, ¢serd
capaz de responder al desafio de que una sociedad mejor es una sociedad mds justa?;
¢serd capaz de responder a este nuevo desafio?

JOVENES: ENSENANZA DE GEOGRAFIA NO ES PROYECTO DE INTERVENCION

Pretendiendo evaluar la receptividad de futuros responsables de la educacién geogra-
fica a este discurso, preguntamos a 56 alumnos de tercer ano de la carrera de licenciatura
en Educacién Bisica de la Escuela Superior de Educacion del Instituto Politécnico de
Lisboa. Estos futuros docentes tienen una formacién generalista; de los 180 créditos, 15
son de formacién en Ciencias Sociales, en unidades curriculares de Geografia e Historia.
Debe recordarse que mucha de la formacién geogréfica de estos alumnos fue desarrolla-
da a lo largo de la ensefanza bdsica y secundaria, en un sistema educativo que devalia
las Ciencias Sociales en sus lineas de orientacion.

Casi la totalidad de los alumnos es de sexo femenino y tiene en torno a 21/22 afios
(la ficha de la investigacion estd recogida en el Anexo I). La primera cuestién fue sobre
el significado de “un buen afio” (Gréfico 1) -deseo habitual en el inicio de cada afio civil,
habiendo sido esta investigacién aplicada al principios de enero de 2012. Para estos j6-
venes, sentirse felices es lo fundamental para un buen afio.

Graficol Un buen anoes...

Tener éxito escolar y profesional
Tener dinero

Sentirse feliz

Viajary conocer '

Ser respetado

No sabe/no responde

Interrogados sobre las causas de los problemas sociales (Grifico 2), estos jévenes
revelan igualmente la consciencia de que los mismos se deben a los contrastes sociales
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dentro de cada pais, aunque un nimero igualmente elevado apunte hacia los contrastes
entre paises —aproximandose al discurso escolar tradicional. El desarrollo educativo y la
distribucién de los recursos naturales merecen igualmente alguna atencién.

Grafico2 En el origen de los
problemas sociales estan los
contrastes...

de desarrollo entre paises
sociales dentro de cada pais

en la distribucion de los recursos...
en el desarrollo educativo
en el acceso a los bienes culturales
No sabe/no responde

Diriamos que estos jévenes revelan una gran sintonia con las nuevas perspectivas so-
bre las causas de los problemas sociales, asociadas a la sociedad (grupos, comunidades y
redes sociales) donde el individuo se encuentra inserto e, implicitamente, a los territorios
-espacios donde las caracteristicas de la vivienda, de los equipamientos sociales, de las
accesibilidades y de las actividades econémicas dificultan las condiciones de vida de los
habitantes (Costa, 2005).

Las restantes cuestiones son preguntas abiertas. La primera, tiene que ver con dos
aspectos de los que nos alerta la ensefianza de Geografia (Grafico 3).

Grafico3 Aspetos de los que alertala
ensenanza de Geografia

Problemas sociales y culturales
Conocimiento del pais

Disparidades regionales/territoriales
Conocimento territorio/sociedades
Actividades econdmicas

Ppaises desarrollados/en desarrollo
Demografia

Otros
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Estos alumnos, con una sensibilidad social que puede sorprender, al identificar la
contribucién educativa de la Geografia, nos hablan de una disciplina tradicional, que
trata de la demografia, de los contrastes entre paises, de las actividades econémicas, del
conocimiento del pais, que también aborda problemas sociales y culturales, pero que estd
apartada de la resolucién de problemas territoriales, de la intervencién ciudadana. De
hecho, no es ajeno a la formacién mds reciente que obtuvieron durante la licenciatura
-muy centrada en la formacién cientifica necesaria para dar respuesta a los contenidos de
los programas o de las orientaciones curriculares definidas para la ensefianza de los 3 a
los 12 afos, y menos direccionada hacia la intervencién en el territorio y en la sociedad.
La necesidad de proporcionar a estos estudiantes una formacién generalista dificulta el
desarrollo de competencias que permitan movilizar el uso de la formacién geogrifica en
un dmbito mds amplio. Solo en el 2° ciclo de formacién (doctorado en ensefianza) es po-
sible un abordaje de las Ciencias Sociales mds dirigido a la intervencién en el territorio
y a la educacién para la ciudadania (Despacho n° 6195/2010, DR 22 serie, 7 de Abril).

La cuestién siguiente era la de identificar l