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Educar para la participación ciudadana 
en la enseñanza de las Ciencias Sociales 

Los contenidos de esta obra se organizan en torno a un tema central de la didáctica 
de las ciencias sociales: la educación para la participación ciudadana. Se trata, sin duda, de 
un aspecto de máxima actualidad en el contexto de la evolución de nuestros sistemas so-
ciopolíticos y, como no podía ser de otro modo, con evidentes repercusiones en el plano 
educativo. Desde la enseñanza de las ciencias sociales la formación para la participación 
democrática debe ser su finalidad última y más importante, pues supone la culminación 
de un proceso de formación del pensamiento social en el alumnado y de inserción en los 
diversos contextos sociales.

En este sentido debe interpretarse, en último término, la relevancia de la competencia 
social y ciudadana en relación con todas las áreas del currículum, y en especial en relación 
con la enseñanza de las ciencias sociales, la geografía y la historia. No cabe duda de que 
ser competentes para la convivencia en la sociedad o para formar parte de la ciudadanía, 
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 así 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, política o cultural.

Hace años que en Europa y en la mayoría de países democráticos del mundo se de-
sarrollan programas de Educación para la ciudadanía, una necesidad de formación que 
se extiende ante la preocupación que despierta el posible alejamiento de la juventud de 
la participación democrática o, tal vez, la falta de comprensión que existe ante nuevas 
formas de acción social. Así, son muchas las investigaciones y las propuestas educativas 
innovadoras que reclaman una nueva educación política, jurídica o económica, o una 
nueva educación cívica, que ponga el acento en la participación. Estas propuestas se 
sitúan tanto en la educación formal como en la no formal, tanto en diferentes ámbitos 
institucionales como por parte de distintas entidades no gubernamentales. 

Desde la enseñanza de las ciencias sociales, la geografía y la historia, así como desde 
otras ciencias de la educación, el campo de la investigación relativo a la educación para la 
participación ciudadana ha ido creciendo, al mismo tiempo que se hacía evidente la im-
portancia de su presencia en los currículos de ciencias sociales y también de otras áreas. 
Es necesario reconocer que queda mucho camino por recorrer hasta que la participación 
democrática y la intervención social sean el centro de los aprendizajes, y se reconozca el 
peso de la enseñanza 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, geografía o ciencias sociales nos debe servir para comprender, formar el pensa-
miento crítico 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 enseñanza que promueva el 
camino que va desde la reflexión a la acción, desde la valoración de las situaciones a la 
toma de decisiones y la comprensión de las consecuencias.

La enseñanza de las ciencias sociales aporta perspectivas imprescindibles para el 
aprendizaje de la participación ciudadana. Por ejemplo, la historia nos ofrece el punto 
de vista del cambio, desde la comparación entre el pasado y el presente, en cuanto a 
la génesis, desarrollo y posibilidades de la participación democrática. La geografía nos 
muestra la construcción, la gestión y la distribución del espacio, el territorio como ámbi-
to de toma de decisiones para la ciudadanía. La enseñanza de la economía es un campo 
donde podemos aprender cómo se distribuyen los recursos, qué prioridades existen en 
cada contexto: familiar, local, nacional...  La antropología o la sociología nos ayudan a 
comprender las dinámicas de la participación, de la convivencia, las interacciones, la 
aceptación de las otras personas, la empatía o la resolución de conflictos. La política y el 
derecho nos aproximan a la ética de la participación ciudadana, a los derechos y deberes 
de la ciudadanía, así como al análisis 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 educación para la participación ciudadana.

No cabe duda, pues, de que la enseñanza de las ciencias sociales juega, o debe jugar, 
un papel fundamental en el aprendizaje de la participación. Y no cabe duda de que a 
participar se aprende participando, en relación con cuestiones sociales pertinentes y rele-
vantes, ya sea en los centros escolares o en otros contextos, ya sea en un proceso personal 
de acción directa o a través de la representatividad democrática. El caso es preparar a las 
niñas y niños, a los chicos y chicas para participar, poniendo en su mano los conocimien-
tos necesarios para tomar decisiones y asumir responsabilidades y proporcionándoles 
oportunidades de tener experiencias significativas de ejercicio de la participación, un as-
pecto que podría trabajarse también a partir de las propias dinámicas de funcionamiento 
escolar y no sólo en el campo estricto de los contenidos académicos.

En este marco, el contenido de este libro se articula atendiendo a tres ejes temáticos 
fundamentales, que constituyen las tres partes de la publicación completa (distribuida, a 
efectos de edición, en dos volúmenes): 

   I.	 Problemas del mundo y enseñanza de la participación ciudadana.
  II.	� Investigaciones y experiencias innovadoras sobre la enseñanza de la participación ciu-

dadana. 
III.	 Formación del profesorado para la enseñanza de la participación ciudadana. 

I. En primer lugar, en efecto, nos planteamos la necesidad de tener en cuenta los 
problemas actuales del mundo, ya que la educación 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 ámbitos, es la formación de una ciudadanía 
auténticamente participativa, que sea capaz de comprender los graves problemas sociales 
y ambientales de nuestro mundo y de dar respuestas creativas, críticas y comprometidas 
a esos problemas, desde la implicación y la corresponsabilidad en la resolución de los 
asuntos colectivos. 
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Esa formación se produce con frecuencia en contextos de educación no formal, pero 
es importante que el currículum de la educación formal se haga eco de estas necesidades 
e incorpore estos planteamientos educativos. De hecho, así lo han venido haciendo, sobre 
todo en las últimas décadas, gran parte de los países europeos y latinoamericanos, no sólo 
mediante la regulación de unas asignaturas concretas, sino, sobre todo, mediante la inclu-
sión de la perspectiva de educación para la ciudadanía y, más concretamente, de educación 
para la participación ciudadana como contenido escolar, generalmente bajo el enfoque de la 
transversalidad. Si embargo, la escuela, como institución, es especialmente resistente a la in-
tegración de contenidos no habituales en la tradición disciplinar del conocimiento escolar.

La enseñanza de las ciencias sociales para la participación tiene en la tradición crítica 
una fundamentación que hoy por hoy no ha sido superada. Educar para la intervención 
social, para el cambio social, para mejorar la convivencia democrática, para promover la 
igualdad y la justicia social, para denunciar las desigualdades y para defender los dere-
chos humanos. Desde la perspectiva crítica las cuestiones controvertidas de la actualidad 
o los problemas sociales, que aparecen como los más relevantes de nuestro presente, 
deberían ser la base para organizar los contenidos del currículo de ciencias sociales.

II. En segundo lugar, tomando como base lo anterior, se presenta un amplio pano-
rama de investigaciones e innovaciones en relación con la educación para la participación 
ciudadana, tanto en el ámbito de la educación 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 ámbitos tiene un carácter específico que requiere ser tratado de manera deter-
minada. Por lo demás, es interesante el análisis de los puntos de conexión entre ambos 
ámbitos y el modo en que pueden enriquecerse mutuamente. Este análisis se realiza aquí 
tanto desde las investigaciones que se vienen produciendo en torno a este ámbito de 
conocimiento como desde la perspectiva de las experiencias innovadoras, que son abun-
dantes en este apartado de la obra.

La investigación sobre la educación para la participación ciudadana en la educación 
formal ha crecido en los últimos tiempos, en función de los resultados que han aportado 
las numerosas investigaciones relacionadas con el campo más general de la educación 
para la ciudadanía, así como con aspectos diversos del desarrollo de la competencia social 
y ciudadana. Estas investigaciones demuestran que muchas de las propuestas de forma-
ción democrática en distintos países se quedan en formulaciones teóricas que no llegan 
a plantear los aspectos básicos de la participación real en el medio social por parte del 
alumnado. Por otro lado, las investigaciones relativas a la educación no formal muestran 
aspectos muy interesantes, que podrían trasladarse a las aulas, aportando estrategias y 
recursos didácticos innovadores a la enseñanza de las ciencias sociales.

Como muestran los trabajos presentes en esta obra, existe una gran cantidad de pro-
yectos innovadores dirigidos a promover la educación para la participación ciudadana, 
desde diferentes perspectivas y enfoques, con la implicación de una gran diversidad de 
entidades o instituciones educativas. En la actualidad estamos en disposición de conectar 
investigación e innovación para definir las características de lo que debe ser la educación 
para la participación, así como para precisar las aportaciones imprescindibles de la ense-
ñanza de las ciencias sociales, la geografía y la historia.
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III. Por último, consideramos que es necesario afrontar el problema de la formación 
del profesorado para la enseñanza de la participación ciudadana. Si bien es cierto que, como 
ya se ha dicho, son cada vez más numerosas las iniciativas de educación para la ciudada-
nía y para la participación, no lo es menos que el número de propuestas que pretenden 
consolidar –o, al menos, iniciar- la formación de los docentes en este terreno es mucho 
menor. Sabemos todavía muy poco acerca de qué piensa el profesorado sobre la parti-
cipación y qué espacio le dedica en sus clases de ciencias sociales. También conocemos 
muy poco de la práctica de modelos de desarrollo profesional docente centrados en la 
participación democrática.

Como ponen de manifiesto tanto la investigación 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 formación específica y sólida en el campo de la parti-
cipación ciudadana. Desde nuestra perspectiva de docentes o de responsables de la for-
mación inicial y permanente del profesorado, este asunto nos parece de vital importancia 
si se pretende incidir en una mejora real y duradera de la educación en este ámbito.

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

Esta obra trata, pues, la educación para la participación ciudadana desde diversos 
ángulos y contextos educativos, dentro y fuera de las aulas, aportando información fun-
damentada desde la investigación y ofreciendo un abanico amplio de posibilidades para 
la innovación, y también para la formación del profesorado. Desde la didáctica de las 
ciencias sociales educar para la participación es una finalidad ineludible. Una meta que 
cobra sentido cada día 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 desafíos 
que plantea la construcción de una democracia más participativa.

Los editores:
Nicolás de Alba Fernández
Francisco F. García Pérez

Antoni Santisteban Fernández

Sevilla, marzo de 2012
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Problemas del mundo, movimientos sociales y 
participación ciudadana

Imanol Zubero*
UPV/EHU

“Todos queremos hacer lo mejor para nuestros hijos. Pero, ¿qué es la edu-
cación sino el proceso por el que la sociedad inculca sus normas, estándares 
y valores –en pocas palabras, su cultura- a la generación siguiente, con la 
expectativa de que, de este modo, guiará, canalizará, influirá y configurará 
en líneas 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 reglamentación: el go-
bierno moral de la cultura?”

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

Problemas del mundo, movimientos sociales, participación ciudadana: el título de 
este capítulo dibuja un círculo perfecto. Tres realidades que, si engranaran correctamen-
te, constituirían un perfecto artefacto sociopolítico: 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 automática. 
Hay problemas en el mundo: no cabe ninguna duda. La relación de los mismos, aun 
cuando quisiera ser somera, resultaría interminable. Y, sin embargo, esta abundancia de 
problemas no parece verse acompañada de una crítica (ni teórica ni práctica) a la altura 
del desafío que tales problemas plantean.

[1] “El problema más 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, ¿por qué se ha vuelto tan difícil producir una teoría crítica?” (Santos, 2003, 
p. 23; 2005, p. 97).

Boaventura de Sousa Santos afronta desde esta pregunta su monumental reflexión 
sobre la que denomina transición paradigmática, que caracteriza así: 

Las promesas de la modernidad, al no haber sido cumplidas, se transformaron en proble-
mas para los cuales no parece haber solución. Entre tanto, las condiciones que produjeron 
la crisis de la teoría crítica moderna no se convirtieron aún en las condiciones de supera-
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ción de la crisis. De ahí la complejidad de nuestra posición “transicional”, la cual puede 
resumirse así: 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- podía leerse en una pared de Bogotá: “Ahora que teníamos las respuestas, nos 
cambiaron las preguntas”. 

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

[2] Más adelante nos ocuparemos de esa “elaboración del malestar”. Pero antes reco-
geremos el envite de Santos. ¿Cómo explicar el déficit actual de teoría crítica, habiendo 
tantísimo para criticar? Interesante cuestión a cuyos desarrollos más prácticos y apli-
cados llegaremos después de asomarnos a otra no menos interesante (particularmente 
en un foro como éste), que formularemos así: ¿cómo surgen los problemas científicos? 
Es ésta una cuestión controvertida, que se planteó de manera canónica en aquel célebre 
congreso de la Sociedad Alemana de Sociología en Tübingen, en 1961, en el que Adorno 
y Popper confrontaron sus respectivas propuestas metodológicas: ambas antipositivistas, 
ambas críticas, sí, pero abiertamente enfrentadas en su epistemología en la medida en 
que cada una se construye sobre muy distintas concepciones de la historia y de la socie-
dad (Adorno, Popper et al., 1972).

Antipositivistas ambas, decimos. Si para el positivista lógico el edificio de la ciencia 
se construía con los ladrillos de los enunciados elementales, básicos, protocolarios, cuya 
certeza venía dada por la percepción inmediata de los sentidos (observación), Popper 
advertirá a los hombres del Círculo de Viena que su ideal verificacionista estaba ligado 
a un dogma empirista imposible de sostener: la certeza última proporcionada por la 
percepción de los sentidos. Pero no hay percepción de los sentidos que no suponga una 
interpretación. La ciencia deja así 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 verificación para 
seguir el de falsación. Al principio de la ciencia no hay fundamentos infalibles, sino 
problemas que, en el planteamiento de Popper, surgen de una permanente tensión entre 
conocimiento e ignorancia. En esta tensión entre saber y no saber sitúa el origen del 
conocimiento:

El conocimiento no comienza con percepciones u observación o con la recopilación de da-
tos o de hechos, sino con problemas […] Todo problema surge del descubrimiento de que 
algo no está en orden en nuestro presunto saber; o, lógicamente considerado, en el descu-
brimiento de una contradicción interna entre nuestro supuesto conocimiento y los hechos; 
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o, expresado quizá más adecuadamente, en el descubrimiento de una posible contradicción 
entre nuestro supuesto conocimiento y los supuestos hechos (Adorno, Popper et al., 1972, 
pp. 102-103).

No es de extrañar que Popper conceda tan poca importancia a la cuestión de la neu-
tralidad axiológica, a la posible (e indeseada, desde la perspectiva positivista) influencia 
de valores e intereses extracientíficos en el proceso de investigación. En su opinión, es 
imposible excluir tales intereses de la investigación científica. Aún más, piensa Popper 
que pretender privar al científico de su partidismo sería tanto como privarle de su hu-
manidad: 

Nuestras motivaciones y nuestros ideales puramente científicos, como el ideal de la pura 
búsqueda de la verdad, hunden sus raíces más profundas en valoraciones extracientíficas 
y, en parte, religiosas. El científico objetivo y “libre de valores” no es el científico real. Sin 
pasión la cosa no marcha, ni siquiera en la ciencia pura. La expresión “amor a la verdad” no 
es una simple metáfora (Adorno, Popper et al., 1972, p. 111). 

Teniendo esto presente, lo que sí es fundamental es diferenciar “entre aquellos inte-
reses que no pertenecen a la búsqueda de la verdad y el interés puramente científico por 
la verdad”, para lo cual es preciso distinguir entre contexto de descubrimiento (cómo llega 
a plantearse una teoría) y contexto de justificación (cómo se experimenta). Una persona 
puede querer demostrar cualquier cosa sobre la sociedad (porque tiene prejuicios, o in-
tereses políticos, etc.) y para ello elabora una determinada teoría: esto es algo que carece 
de relevancia científica. La única pregunta de importancia científica es ésta: “¿Cómo 
experimentó usted su teoría?” (Popper, 1973, p.150). Si has sido capaz de no introducir en 
el proceso de análisis tus intereses, si has aplicado correctamente el método científico y si 
das completa publicidad a tu investigación, la validez o no de tu teoría se hará evidente.

Adorno acepta de entrada la tensión entre saber y no saber popperianos. También 
sitúa el problema en el comienzo de la ciencia, pero no acepta su reducción a problemas 
intelectuales, epistemológicos, mentales, sino que considera que los problemas que dan 
lugar a la búsqueda de conocimiento científico son, esencialmente, problemas prácticos, 
reales, “porque el objeto de la sociología misma, la sociedad, que se mantiene a sí misma y 
a sus miembros en vida y que amenaza con hundirse a un tiempo, es problema en sentido 
enfático”, de manera que “en Popper el problema es algo de naturaleza exclusivamente 
epistemológica en tanto que en mí es a un tiempo algo práctico, en último término una 
circunstancia problemática del mundo” (Adorno, Popper et al., 1972, pp. 124-125). Des-
de la perspectiva de Adorno, al principio de la ciencia no está el problema mental, sino 
el problema real, es decir, la contradicción 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 carácter contradictorio de la realidad social no puede ser considerada 
como un punto de partida más entre otros posible, sino que es el motivo constituyente de 
la posibilidad de la sociología en cuanto tal. Únicamente a quien sea capaz de imaginarse 
una sociedad distinta de la existente podrá ésta convertírsele en problema; únicamente en 
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virtud de lo que no es se hará patente en lo que es, y ésta habrá de ser, sin duda, la materia 
de una sociología que no desee contentarse -como, desde luego, la mayor parte de sus 
proyectos- con los fines de la administración pública y privada (Adorno, Popper et al., 
1972, p. 137).

Lo que distingue a la Teoría Crítica de Adorno del Racionalismo Crítico 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 supresión de la injusticia social” (2000, p. 77). 
El propio Popper parece reconocerlo así cuando, según cuenta Adorno, en la correspon-
dencia que ambos mantuvieron previamente al encuentro de Tübingen, aquel definió la 
diversidad de sus posiciones en los siguientes términos: en opinión de Popper, “vivimos 
en el mejor de los mundos jamás existentes”, mientras que Adorno se niega a creerlo así 
(Adorno, Popper et al., 1972, p. 136). 

En su ya clásica aproximación al oficio de sociólogo, 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 más descon-
certante, puesto que supone siempre la ruptura con lo real y las configuraciones que éste 
propone a la percepción. Si se insiste demasiado sobre el papel del azar en el descubri-
miento científico, como lo hace Robert K. Merton en su análisis del serendipity, se corre el 
riesgo de suscitar las representaciones más 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 sólo sitúa la pregunta en otro lugar: ¿cómo surge el interés por 
la transformación del mundo? Hay problemas en el mundo, pero ¿de quién son esos 
problemas que hay en el mundo?, ¿quién se siente concernido por ellos? Recurriendo a 
la célebre paradoja de Hume -“Si un árbol cae en medio del bosque y no hay nadie que 
lo escuche, ¿hace ruido al caer?”-, deberíamos preguntarnos: ¿puede existir un problema 
en el mundo si nadie lo califica como tal? 

Abordamos esta cuestión diferenciando entre el qué y el cómo de los problemas. Son 
términos que en demasiadas ocasiones se mezclan, complicando sobremanera la re-
flexión. Cuando preguntamos “cómo” estamos planteando una reflexión orientada hacia 
la práctica. Pensamos en medios, en modos, en herramientas, en instrumentos, en pro-
cesos, en metodologías, en instituciones... Ya sabemos que tenemos que actuar: esto es 
algo que ni se plantea; incluso sabemos, mejor o peor, qué tenemos que hacer. De lo que 
se trata es de buscar la mejor manera de hacer eso que sabemos que tenemos que hacer. 
Pero en demasiadas ocasiones nos planteamos problemas aparentemente técnicos (apa-
rentemente son “cómos”) que, en realidad, encubren problemas sustantivos (realmente 
son “qués”). Parecen problecómos, pero en realidad son problequés. O probleporqués. Cuan-
do ocurre esto, lo que en realidad estamos preguntándonos es: “¿Por qué preocuparnos 
por los problemas del mundo?”. Y cuando nos hacemos esta pregunta ya tenemos la res-
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puesta rondándonos la mente y el corazón: “¿Por qué preocuparnos... cuando la situación 
es tan complicada, o tan grave; si somos tan pocos, o tan pequeños, o tan débiles?; ¿si 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 razón?

En mi opinión, la principal dificultad a la que se enfrenta la acción social no es, casi 
nunca, un problema de medios, de poder, sino un problema de compromisos, de querer. 
La acción social es el último estadio de un proceso que se compone de cuatro momentos 
consecutivos y firmemente interrelacionados: 1º Saber; 2º Querer; 3ª Poder; 4º Hacer. 
Esta es la cadena que desemboca en la acción social, al menos en la buena acción social: 
en la acción social reflexionada, orientada, medida y evaluada. Una cadena que se re-
troalimenta generando un círculo virtuoso: saber más, querer más (y, sobre todo, mejor), 
poder más, hacer más...

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 “cómo-cómo” y 
no de un “cómo-por qué”. Lo que nos preocupa es cómo actuar de manera más adecuada 
y eficaz en favor de las personas más frágiles y de los colectivos más 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 dirección. No las necesitamos. Pero es que 
sería inútil buscarlas, porque no las hay:

No hay, seamos francos, ninguna “buena razón” 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, inútiles y sin ninguna 
función, no pueden contar con pruebas racionales de su derecho a la felicidad. Sí, admi-
támoslo: no hay nada “razonable” en asumir la responsabilidad, en preocuparse y en ser 
moral. La moral sólo se tiene a sí misma para apoyarlo: es mejor preocuparse que lavarse 
las manos, es mejor ser solidario con la infelicidad del otro que indiferente, es muchísimo 
mejor ser moral, aun cuando ello no haga a las personas más ricas y a las empresas más 
rentables (2001, p. 98).

“La moralidad –insiste Bauman– es endémica e irremediablemente no 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 razón per se que valga para justificar nuestro 
compromiso con nuestras hermanas y hermanos más frágiles. O, si la hay, es una razón 
sobrevenida, una razón a posteriori, una razón que sólo es razonable porque se alimenta 
de una narración. 

[4] Como señala Ignatieff, el actual clima de desencanto frente a las grandes fi-
losofías del compromiso y a sus propuestas coincide con la desaparición o, al menos, 
con el debilitamiento de aquellas narraciones morales que servían para dotar de signi-
ficado a los acontecimientos en los que se juega nuestra propia condición 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). Parábolas, historias ejemplares, 
cuentos, relatos, mitos... Nuestra ecología 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 construcción humana, artificio- creamos y mantenemos la realidad. Hasta que 
las cosas no son nombradas, podemos decir que no existen. De ahí 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 (¿por 
qué debo comprometerme?) lo que, al menos en términos ideales, debería fundarse en 
la convicción. La ausencia de narraciones hace que los que deberían ser “problecómos” 
se conviertan en “problequés”

“¿Soy yo acaso el guardián de mi hermano?”, responde enojado Caín cuando Dios le 
pregunta dónde está Abel. Por el relato del Génesis sabemos que cuando Caín responde 
así acaba de asesinar a su hermano, por lo que sus palabras pueden parecernos un intento 
de ocultar su crimen, algo así como un “No sé de qué me hablas”, o un “Yo no he sido”, 
o un “¿A mí qué me cuentas?”, con el que eludir su responsabilidad tras el crimen. En 
realidad, el evasivo interrogante de Caín no es consecuencia de su fratricidio, sino causa 
del mismo. Sólo cronológicamente sucede al crimen: en realidad, el asesinato de Abel 
sólo es posible porque previamente Caín había decidido que no era el guardián de su 
hermano, que entre ellos no existía vínculo de interdependencia ninguno, que el destino 
de Abel no era algo de lo que debería sentirse responsable. Pero la comunidad humana 
sólo es posible si respondemos positivamente a la pregunta de Caín: “Sí, soy el guardián 
de mi hermano”. Más aún, la comunidad humana es posible sólo si no nos hacemos esta 
pregunta, sólo si no necesitamos hacernos esta pregunta, al considerarla plena y legítima-
mente respondida. Bauman lo ha expresado con luminosa rotundidad: 

La aceptación del precepto de amar al prójimo es el acta de nacimiento de la humanidad. 
Todas las otras rutinas de la cohabitación humana, así como sus reglas preestablecidas o 
descubiertas retrospectivamente, son sólo una lista (nunca completa) de notas al pie de 
página de ese precepto. Si este precepto fuera ignorado o desechado, no habría nadie que 
construyera esa lista o evaluara su completud (2005, p. 106). 

En palabras de Simone Weil, “hay obligación hacia todo ser humano por el mero 
hecho de serlo, sin que intervenga ninguna otra condición, e incluso aunque el ser hu-
mano mismo no reconozca obligación alguna” (1996, p. 24). Esta obligación no se basa 
en una convención, es eterna e incondicionada. “Es preciso reconocer  -escribe por su 
parte Crespi (1996)- que la relación con el otro no depende de una elección personal; 
tenemos una deuda con él que hemos contraído aún 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. 
Sólo si somos capaces de reconocernos deudores del otro, sólo 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 extemporáneos en una época calificada de posmoralis-
ta, en la que se ha levantado acta de defunción de la cultura sacrificial del deber, tanto en 
su versión religiosa como laica. La cultura moral de la deuda ha entrado en crisis, como 
ha entrado en crisis la cultura económica de la deuda: nada más simple hoy que vivir 
permanentemente endeudados, incluso como opción, en estos tiempos de tarjetas de 
crédito y de préstamos a bajo interés. En palabras de Berger (2006):

“Hoy en día no sólo están desapareciendo y extinguiéndose especies animales y vegetales, 
sino prioridades humanas que, una tras otra, están siendo sistemáticamente 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 educación resulta esencial. Una educación que, siguiendo la propuesta de 
Martha C. Nussbaum (1999; 2005; 2010), ponga especial énfasis en el desarrollo del 
pensamiento crítico, 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 educación esencialmente narrativa y sólo 
secundariamente argumentativa pues, como señala Nussbaum, la patología de la repug-
nancia que divide el mundo entre “un «nosotros» sin falla alguna y un «ellos» con carácter 
contaminante, sucio y malo” se ha nutrido también “de numerosas historias ancestrales 
relatadas a las niñas y los niños, las cuales dan a entender que el mundo se salvará 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 políticas públicas y, en concreto, las políticas sociales y económicas de 
los gobiernos, está ampliamente contrastada (Hirschman, 1991; Lakoff, 1996; Schmidt 
2002; Béland, 2007; Atkins, 2010). No por sí 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 advirtió Wiliam Thomas, “si los hombres 
definen las situaciones como reales, son reales en sus consecuencias”. Pero la mentalidad 
progresista se volvió, hace ya demasiado tiempo, burdamente leninista, olvidándose de la 
propuesta de Gramsci; obsesionada con el poder, se ha olvidado de la hegemonía. Hace 
ya muchos años que los mejores lectores de Gramsci se encuentran en la derecha. Por el 
contrario, desde los Sesenta la izquierda orientada a la gestión del poder en las socieda-
des democráticas ha arrojado por el sumidero, junto con el agua sucia de la crisis de la 
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clase obrera como sujeto histórico, el niño de la construcción de hegemonía. “¿Por qué 
nos resulta tan difícil 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 cómo hablar de todo esto. 
Durante los últimos treinta años, cuando nos preguntábamos si debíamos apoyar una 
política, una propuesta o una iniciativa, nos hemos limitado a las cuestiones de beneficio o 
pérdida –cuestiones económicas en el sentido más 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 travesía del desierto 
que para el pensamiento conservador fueron las décadas de los años Cincuenta, Sesenta 
y Setenta. En 1962, Milton Friedman escribía en su libro Capitalismo y libertad: 

Sólo 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 función básica: desarrollar alternativas a las políticas exis-
tentes, para mantenerlas vivas y activas hasta que lo políticamente imposible se vuelve 
políticamente inevitable (Klein, 2007, p. 27). 

Era un tiempo en el que tanto Friedman como sus mentores intelectuales, Hayek  y 
Von Mises, “parecían condenados a ser marginales cultural y profesionalmente” ( Judt, 
2010, p. 104). ¡Si hasta Keynes debía ser superado por la izquierda en aquellos años Se-
senta! Pero llegó la crisis, la real (la del petróleo de 1973 y la del cambio del modelo tecno-
lógico y productivo fordista que la siguió) 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 generó la estructura de oportunidad política para el “libertarianismo” más radical.

Así pues, ¿por qué, viviendo en el inicio del milenio en un mundo donde hay tanto 
para criticar, se ha vuelto tan difícil producir una teoría crítica? Pues tal vez porque un 
día, hace ya muchos años, nos creímos a pies juntillas aquello de que había que dejarse de 
interpretar de diversas maneras el mundo y que lo que había que hacer era transformarlo. 
Pero mientras unos actuaban en el escenario eran otros los que escribían los guiones.

[6] Como señala Cohen, la tradición igualitaria ligada al marxismo ha despreciado 
históricamente las cuestiones relacionadas con la moralidad. Ello es debido a la caracte-
rística concepción obstétrica del marxismo. Surgido de una serie de ideales juzgados etéreos 
(socialismo utópico), a partir de Marx y de Engels el socialismo descansaría sobre unos 
fundamentos sólidos: lo que una vez fuera utopía, en adelante sería ciencia. Desvelados 
los mecanismos fundamentales de la explotación y de la liberación, el marxismo se des-
preocupó de los valores de igualdad, comunidad, autorrealización humana, a pesar de ser 
parte integrante de la estructura de creencias organizada en torno al marxismo. En lugar 
de eso, “dedicaron su energía intelectual al duro caparazón de hechos que rodeaban sus 
valores” (Cohen 2001, pp. 138-139). ¿Y cuáles eran esos hechos que conformaban el “duro 
caparazón” del marxismo? Básicamente dos: 1º) La existencia de una clase trabajadora cu-
yos miembros constituían la mayoría de la sociedad, producían la riqueza de la sociedad, 
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eran los explotados de la sociedad, no tenían nada que perder con la revolución, al con-
trario, estaban interesados en la misma, y te-nían la capacidad de transformar la sociedad. 
2º) La convicción de que el desarrollo de las fuerzas productivas “daría como resultado 
una abundancia material tan grande que cualquier cosa que alguien necesitase para de-
sarrollar una vida satisfactoria podría tomarlo de la tienda sin coste alguno para nadie” 
(Cohen 2001, pp. 140, 145). Ante la densidad de los hechos, ¿quién necesita valores?

Porque creía que la igualdad era históricamente inevitable, el marxismo clásico no se 
preocupó de argumentar “por qué esa igualdad era moralmente correcta, qué era exac-
tamente lo que la hacía obligatoria desde un punto de vista moral”. Si el capitalismo 
incuba, necesariamente, el comunismo -si, por decirlo con el genio poético de Silvio 
Rodríguez, “la era está pariendo un corazón”-, 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 rápido como sea posible 
(Cohen 2001, p. 140). Y para ello prácticamente bastaba con ser obrero con conciencia 
de serlo. Conciencia práxica, no moral. Porque el viento de los intereses de la clase em-
pujaban naturalmente el barco de la emancipación del género humano. Lo que era bueno 
para la clase obrera era igualmente bueno para la Humanidad en su conjunto. No podría 
ser de otra manera. Pero la era del capitalismo industrial, de la modernidad sólida y del 
socialismo real acabó por parir no un corazón, sino un puño. El fantasma que a media-
dos del siglo XIX recorría Europa y desde ahí se extendió por todo el mundo no fue el 
del comunismo -aunque también este fantasma, transmutado en el espectro estalinista, 
contribuyó grandemente a partirnos el corazón- sino el del imperialismo -corazón de las 
tinieblas-, bisabuelo del globalitarismo actual.

[7] Lo diremos recurriendo a un concepto ampliamente extendido: el capitalismo 
globalista es insostenible. La existencia de límites al crecimiento supone la impugnación 
de cualquier propuesta de desarrollo que aspire a elevar los niveles de bienestar de los 
colectivos y pueblos más pobres simplemente mediante el recurso de invitarles a seguir 
los pasos de las sociedades más desarrolladas: en un mundo limitado no hay recursos 
suficientes para que todo el planeta sea un privilegiado “barrio Norte”. La existencia de 
límites 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 enriqueció 
gracias a la explotación de los territorios y de los pueblos a los que ahora anima a seguir 
sus pasos”. Y continúa: “El secreto mejor guardado del «desarrollo» es que se basa en un 
concepto colonial, un proyecto de extracción. Dado que la mayoría de los países carecen 
de colonias de las que extraer riqueza, deben ejercer una prisión intolerable sobre su 
propia población y entorno” (2004, p. 79). Pero ya no hay espacios vacíos (o “vaciables” 
por la expeditiva vía de la aniquilación de sus habitantes originarios). O, en todo caso, 
los espacios a conquistar por las mayorías que quieren sobrevivir son los que nosotros 
ocupamos: los países ricos. 

Según Bobbio, la verdadera razón de ser de la izquierda está en comprometerse por 
“realizar el paso de la «cuestión social» dentro de cada uno de los Estados a la «cuestión 
social» internacional” (1996, p. 90). Se trata de afrontar el rompecabezas de la extensión: 
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Se nos pregunta si es posible extender criterios o principios de justificación, elaborados, 
preparados y defendidos en relación a la cara interna de las comunidades políticas, más 
allá de los confines, al escenario internacional. Se nos pregunta incluso: si ello es posible, 
¿cómo es posible?, ¿cómo satisfacer todo lo exigido por la máxima “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 aquí cuando el músculo moral se vuelve imprescindible. “¿Cómo 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 más, el estímulo moral que parecía tan innecesario para que se diera la solidaridad 
proletaria en el pasado. Los más ampliamente favorecidos en el proletariado del mundo 
deben convertirse en gente sensible en gran medida a los llamamientos morales para que 
haya algún progreso en esta línea (Cohen 2001, p. 152). 

Hoy vivimos en una situación que algunos describen como apartheid global (Alexander, 
1996). ¿Seremos capaces de desoír 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 coalición que apele a la solidaridad del mayor número 
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 misión paradójica, pero es la misión que hay que realizar en el presente 
(1987, p. 21).1 

Pero esta cuestión ética, fundamento esencial de cualquier modelo de sociedad justa, 
deviene inmediatamente en cuestión sociológica y política 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 más débiles y menos explícitos (precisamente 
por su debilidad y por lo inaudible de su voz) no constituyen un problema que pueda 
desenmarañarse teóricamente a través del análisis filosófico ni resolverse prácticamente a 
través de esfuerzos normativos/persuasivos de los filósofos (2001, p. 81). 

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

Así pues, para resumirlo con las palabras de Nussbaum: “Sean cuales fueren nues-
tros vínculos y aspiraciones, deberíamos 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 autoafirmación, la autorrealización, que en principio no tienen por qué 
enfrentarse a la solidaridad y al reconocimiento, en la práctica sí 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 educación del deseo.

[9] En su biografía de Wiliam Morris, reflexiona Thompson sobre las consecuencias 
que el fracaso del socialismo utópico tuvo en relación con el desarrollo posterior del 
marxismo. La utopía mantenida por estos socialistas, entendida como educación del deseo, 
suponía abrir una espita a la imaginación, “enseñarle al deseo a desear, a desear mejor, a 
desear más, y sobre todo a desear de un modo diferente”. En opinión de Thompson, el 
utopismo de socialistas como Morris, de haber triunfado, hubiera supuesto la liberación 
del deseo para cuestionar sin tregua nuestros valores, y también a sí mismo. De ahí su 
conclusión:

El “deseo”, no educado excepto en la enconada praxis de la lucha de clases, podía tender 
-como advirtió frecuentemente Morris- a ir a su aire, a veces para bien, a veces para mal, 
pero recayendo una y otra vez en el “sentido común” o valores habituales de la sociedad 
anfitriona. Así que lo que puede estar imbricado en “el caso Morris”, es todo el problema 
de la subordinación de las facultades imaginativas utópicas dentro de la tradición marxista 
posterior: su carencia de una autoconsciencia moral o incluso de un vocabulario relativo al 
deseo, su incapacidad para proyectar imágenes del futuro, incluso su tendencia a recaer, en 
vez de eso, en el paraíso terrenal del utilitarismo, es decir, la maximización del crecimiento 
económico (Thompson 1988, pp. 727-728).

El reto es colosal: ¿cómo desarrollar la expresión colectiva de necesidades nuevas, 
cuya satisfacción rebase los límites de compatibilidad del sistema capitalista, si la po-
blación de las sociedades desarrolladas no desea otra cosa que más de lo mismo? No 
estoy queriendo decir que nadie pueda arrogarse la capacidad de definir los deseos de los 
demás, que nadie pueda legítimamente sostener la superioridad de su perspectiva sobre 
los intereses y necesidades de los demás. En esta cuestión, de entrada no cabe la coerción, 
sino la invitación; no la imposición, sino la educación. La historia nos ha enseñado, sobre 
todo en los últimos años, que no hay posibilidad alguna de animar “por decreto” propues-
tas emancipatorias. Estas propuestas, estas formas emancipadas de vida, sólo 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 concienciación con la creación de 
mala conciencia, o que proponen modelos de vida y alternativas sociales objetivamente 
inasumibles. Por ello, es preciso mostrar en la práctica que desde ahora mismo es posible, 
para la mayoría de las personas, empezar a vivir de otra manera.

La tarea que hoy nos desafía es la de crear “espacios verdes” en los que se ponga de 
manifiesto la posibilidad de otro estilo de vida; “nichos ecológicos” 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 única manera creíble de mostrar en la práctica que nuestras propuestas de 
transformación son posibles. Esto es lo que defiende Riechmann cuando asegura que “no 
necesitamos vanguardias omniscientes; pero en cambio son inexcusables las minorías 
ejemplares”. Los “buenos ejemplos”, las actitudes y conductas “testimoniales”, rompen 
con la presión social al conformismo, rompen las unanimidades, estimulan actitudes y 
conductas deseables. Y es que las virtudes se aprenden con la práctica: “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 práctica de 
la virtud moral es, esencialmente, un hábito (Sandel, 2011, pp. 223-224).

[10] En su último libro Touraine advierte que las transformaciones sociales y cul-
turales actuales bien pudieran conllevar “la desaparición real de los actores” -cita ex-
presamente la situación 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 más bien morales”, unos actores “que opongan los derechos 
de todos los hombres a la acción de quienes sólo piensan en incrementar sus benefi-
cios” (2011, pp. 17-18). “Debemos llegar a la conclusión -afirma más adelante- de la 
pérdida de importancia o incluso de la desaparición 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 actuación 
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 habría que poner esta reflexión en relación con sus trabajos de dos 
décadas atrás, como el titulado Crítica de la modernidad (1993). En este trabajo Touraine 
sostiene que la modernidad se ha constituido como un diálogo complejo entre dos di-
mensiones, la racionalización y la subjetivación. Como consecuencia de la confusión entre 
la Modernidad -proceso histórico cuya raíz está en la sustitución de un mundo conce-
bido como creación de la voluntad divina, la Razón o la Historia por otro en el que el 
individuo emerge como actor de la historia- con un modo particular de modernización, 
aparentemente el más exitoso, el modelo capitalista, definido por la “extrema autonomía 
de la acción económica” (1993, p. 261), la modernidad “sólo 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 más adelante señala:
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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 búsqueda de la conformidad con el orden del mundo. Los llamamientos a servir al 
progreso y a la razón, o al Estado que es su brazo armado, son menos modernos que el 
llamamiento a la libertad y a la gestión responsable de su propia vida (1993, pp. 266-267).

Relacionemos esta reflexión con conceptos como los de sociedad individualizada 
(Bauman, 2001) o individualismo institucionalizado (Beck y Beck-Gernsheim, 2003). 
Beck advierte que la individualización, en la actualidad, no significa -necesariamente-
atomización y aislamiento, ni tampoco emancipación y autonomía; lo que significa es la 
disolución y el desmembramiento de las formas de vida características de la sociedad indus-
trial/estatonacional (organizadas en función de identidades y roles estables asociados a 
la ciudadanía nacional, la clase, la familia, la profesión o el sexo), que son crecientemente 
sustituidas “por obra de otras en las que los individuos tienen que montar, escenificar e 
improvisar sus propias biografías”. En esta situación, la biografía “normal” es cada vez 
más una biografía necesariamente elegida o construida, casi siempre de manera artesanal. 
En este escenario, la noción de estilo de vida adquiere una particular relevancia:

A medida que la tradición pierde su imperio y la vida diaria se reinstaura en función de la 
interrelación 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 mercantilización, dado que la producción y 
distribución capitalistas son componentes nucleares de las instituciones de la moderni-
dad). Pero, debido a la “apertura” de la vida social actual, la pluralización de ámbitos de 
acción y la diversidad de “autoridades”, la elección de un estilo de vida tiene una impor-
tancia creciente para la constitución de la identidad del yo y para la actividad de cada día 
(Giddens 1995, p. 14).

Nos encontramos ante la paradoja de la acción social: la acción 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 participación del ser humano indivi-
dual. ¿De cada ser humano? ¿De cuántos seres humanos? No hay una respuesta. Lo que 
sí sabemos es que la historia está llena de momentos en los que la acción 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.o. 1917])

 
[11] Es bien conocida la distinción de Gusfield (1981; 1989) entre problemas sociales y 

problemas públicos, advirtiendo que no todos los problemas sociales se transforman nece-
sariamente en problemas públicos. Según este autor, los problemas públicos 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 político-ad-
ministrativo. Esta primera distinción nos permite plantear una segunda, entre problema 
público y política pública: “Toda política pública apunta a la resolución de un problema 
público reconocido como tal en la agenda gubernamental. Representa pues la respuesta 
del sistema político-administrativo a una situación social juzgada políticamente como 
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inaceptable” (Subirats et al., 2008). De manera que debemos matizar aquella afirmación 
inicial referida a los problemas del mundo, presentada como indubitable: los problemas 
no existen en cuanto tales, sólo en la medida en que son elaborados como tales.

Ahora sí, podemos retomar aquello de “elaborar el malestar”. Si algo son los movi-
mientos sociales es factorías de elaboración del malestar social.

Las aproximaciones más comunes al fenómeno de la acción colectiva asumen una de 
las siguientes perspectivas, o una ecléctica combinación de algunas de ellas: a) el análisis 
de la base económica o de clase del movimiento en cuestión, desde donde explicar sus 
intereses y sistema de ideas; b) el enfoque de la movilización de recursos; c) la perspec-
tiva de la elección racional; d) la perspectiva de la privación  relativa; e) la teoría de la 
sociedad de masas; etc. Ninguna de estas aproximaciones permite dar cuenta del variado 
y rico fenómeno de la acción colectiva. Como se ha dicho con acierto, en el análisis 
de los movimientos sociales “pernos y tuercas han reemplazado a mentes y corazones” 
(Wuthnow et al., 1988). No voy a discutir la relevancia de los procesos políticos a la hora 
de explicar y, sobre todo, de posibilitar la movilización colectiva; pero la mera existencia 
de oportunidades políticas para la acción no implica necesariamente que dicha acción 
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 teorías, sino construir realidades. Desarrollar visiones de 
la realidad no es edificar superestructuras ideológicas, sino preparar el terreno sobre 
el cual luego unos proyectos políticos y económicos puedan enraizar y otros no. La 
relevancia de la expansión de las oportunidades políticas es inseparable de los procesos 
de definición colectiva por medio de los cuales se percibe y difunde el significado de 
estos cambios que se producen en el ámbito político. Desde esta perspectiva los movi-
mientos sociales actúan, 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 
obstáculo para descubrir y aprovechar las posibilidades de transformación contenidas 
en la realidad.

Parafraseando a Kuhn, nada en la “cultura normal” está dirigido al descubrimiento de 
elementos de transformación; en realidad, a los fenómenos que no encajan en el marco 
cultural dominante ni 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 acción colectiva. En palabras de Petrella, la transformación social 
tiene como primera batalla la deslegitimación de la retórica dominante: “se centra en 
las ideas, las palabras, los símbolos, 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 sueños, nuestras esperanzas y nuestras ambiciones” (1997, p. 138). 
En este sentido, siempre me ha parecido sugerente el planteamiento de Ann Swidler 
(1986) según el cual conviene concebir a los movimientos sociales como una trama más 
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 histórico. 

La mayoría de los análisis sobre los movimientos sociales prescinden de tomar en 
consideración esta perspectiva “subterránea”, la única que nos permite descubrir el hilo 
rojo que relaciona entre sí iniciativas y movilizaciones procedentes de estructuras organi-
zativas diversas al permitirnos superar esa miopía de lo visible “propia de un enfoque que 
se concentra exclusivamente en los aspectos mensurables de la acción colectiva -es decir, 
en la relación con los sistemas políticos y los efectos sobre las directrices políticas, mien-
tras que descuida o infravalora todos aquellos aspectos de esta acción que consisten en 
la producción de códigos culturales; y todo ello a pesar de que la elaboración de signifi-
cados alternativos sobre el comportamiento individual y colectivo constituye la actividad 
principal de las redes sumergidas del movimiento, además de la condición necesaria para 
su acción visible” (Melucci, 1994, p. 125). Sólo desde esta perspectiva podremos superar 
las visiones coyunturales e inmediatistas de la movilización social, incapaces de percibir 
otra cosa que los “picos” de movilización, que los momentos de explosión movilizadora, 
sin caer en la cuenta de que tales momentos de acción son el resultado “objetivado” (en 
ocasiones, además, objetivado a través de su reflejo en los medios de comunicación) de 
toda una auténtica fábrica de relaciones y significados, de un proceso interactivo que es la 
base imprescindible de la acción colectiva visible.

Se trata de reivindicar eso que Paulo Freire llamaba en su Pedagogía del oprimido el 
inédito viable: descubrir posibilidades de transformación 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 más 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 teoría que cumplen los movimientos sociales contemporáneos, efecto 
propiamente político 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 teórica.

[12] Escribe Roberto Saviano: 

Ésta es la fuerza de la narración: cuando se escucha, se vuelve parte de quien la siente 
como propia, y actuará, por tanto, sobre lo que no ha ocurrido todavía. Todo relato tiene 
este margen de indeterminación, que reside en la conciencia de quien escucha. Escuchar 
un relato y sentirlo propio es como recibir una fórmula para arreglar el mundo. A menudo 
concibo el relato como un virólogo 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).



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

34

Referencias bibliográficas

ADORNO, T.W.; POPPER, K.R. et al. (1972). La disputa del positivismo en la sociología alemana. Barcelona: 
Grijalbo.

ATKINS, J. (2010). Moral argument and the justification of policy: New Labour´s case for welfare reform. 
The British Journal of Politics and International Relations, 12, pp. 408-424.

BAUMAN, Z. (2001). La sociedad individualizada. Madrid: Cátedra.
BAUMAN, Z. (2004). Ética posmoderna. Buenos Aires: Argentina.
BAUMAN, Z. (2005). Amor liquido. Madrid: Fondo de Cultura Económica.
BECK, U. y BECK-GERNSHEIM, E. (2003). La individualización. Barcelona: Paidós.
BÉLAND, D. (2007). The social exclusion discourse: ideas and policy change. Policy & Politics, 35(1), pp. 

123-139.
BERGER, J. (2006). El coro que llevamos en la cabeza. El País, 26 de agosto.
BOURDIEU, P.; CHAMBOREDON, J-C. y PASSERON, J.C. (1989). El oficio de sociólogo. Madrid: Siglo 

XXI (2ª ed.).
BOURDIEU, P. (1997). Razones prácticas. Sobre la teoría de la acción. Barcelona: Anagrama.
COHEN, G.A. (2001). Si eres igualitarista, ¿cómo es que eres tan rico? Barcelona: Paidós.
CRESPI, F. (1996). Aprender a ser.  Madrid: Alianza.
GIDDENS, A. (1995). Modernidad e identidad del yo Barcelona: Península.
GIROUX, H.A. (2003. La inocencia robada. Juventud, multinacionales y política cultural. Madrid: Morata.
GLOTZ, P. (1987). Manifiesto para una nueva izquierda en Europa. Madrid: Siglo XXI.
GRAMSCI, A. (2011). Odio a los indiferentes. Barcelona: Ariel.
GUSFIELD, J. (1981). The Culture of Public Problems. Chicago: University of Chicago Press.
GUSFIELD, J. (1989). Constructing the Ownership of Social Problems: Fun and Profit in the Welfare 

State. Social Problems, 36(5), pp. 434-441.
HABERMAS, J. (1993). ¿Qué significa hoy socialismo? En: R. Blackburn (ed.). Después de la caída. Barce-

lona: Crítica.
HIRSCHMAN, A.O. (1991). Retóricas de la intransigencia. México: Fondo de Cultura Económica.
HORKHEIMER, M. (2000). Teoría tradicional y teoría crítica. Barcelona: Paidós.
IGNATIEFF, M. (1999). El honor del guerrero. Madrid: Taurus.
JUDT, T. (2010). Algo va mal. Madrid: Taurus.
KLEIN, N. (2007). La doctrina del shock. Barcelona: Paidós.
LAKOFF, G. (1996). Moral politics: how liberals and conservatives think. Chicago / London: The University 

of Chicago Press.
MELUCCI, A.  (1994). ¿Qué hay de nuevo en los nuevos movimientos sociales? En: LARAÑA, E y GUS-

FIELD, J. (eds.). Los nuevos movimientos sociales. De la ideología a la identidad. Madrid: CIS.
MONEDERO, J.C. (2005). Conciencia de frontera: la teoría crítica posmoderna de Boaventura de Sousa 

Santos. En: Santos, B.S. El milenio huérfano. Ensayos para una nueva cultura política. Madrid: Trotta.
NUSSBAUM, M.C. (1999). Los limites del patriotismo. Barcelona: Paidós.
NUSSBAUM, M.C. (2005). El cultivo de la humanidad. Una defensa clásica de la reforma en la educación 

liberal. Barcelona: Paidós.
NUSSBAUM, M.C. (2010). Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita de las humanidades. Buenos Aires: 

Katz.
POPPER, K. (1973). La miseria del historicismo. Madrid: Alianza.
RIECHMANN, J. (1991). ¿Problemas con los frenos de emergencia? Movimientos ecologistas en Holanda, Ale-

mania y Francia. Madrid: Revolución.
SANDEL, M.J. (2011). Justicia. Barcelona: Debate.
SANTOS, B.S. (2003). Crítica de la razón indolente. Contra el desperdicio de la experiencia. Bilbao: Desclée 

de Brouwer. 
SANTOS, B.S. (2005). El milenio huérfano. Ensayos para una nueva cultura política. Madrid: Trotta.



Imanol Zubero    Problemas del mundo, movimientos sociales y participación ciudadana

35

SAVIANO, R. (2011). Vente conmigo. Barcelona: Anagrama.
SEABROOK, J. (2004). El mundo pobre. Barcelona: Intermón-Oxfam.
SCHMIDT, V.A. (2002). Does discourse matter in the politics of Welfare State adustment? Comparative 

Political Studies, 35(2), pp. 168-193.
SUBIRATS, J. et al. (2008). Análisis y gestión de políticas públicas. Barcelona: Ariel.
SWIDLER, A. (1996). Culture in Action: Symbols and Strategies. American Sociological Review, 51, pp. 

273-286.
THOMPSON, E.P. (1988). William Morris. De romántico a revolucionario. Valencia: Alfons El Magnànim.
VECA, S. (1996). La igual dignidad.  En: BOSETTI, G. (comp.). Izquierda punto cero, Barcelona: Paidós.
WEIL, S. (1996). Echar raíces. Madrid: Trotta.





37

Ciudadanía y escuela. El aprendizaje de la 
participación

Juan Delval*
UNED

La escuela debería ser un lugar privilegiado para proporcionar una formación que 
permita participar plenamente en la vida democrática. Muchos sistemas educativos lo 
plantean así en sus objetivos generales, pero sin embargo si analizamos las ideas sub-
yacentes y la práctica que se realiza cada día en la escuela podemos fácilmente darnos 
cuenta de que no es la más adecuada para la consecución de estos fines.

El camino hacia la democracia

Uno de los mayores avances sociales conseguidos durante los últimos siglos en los 
países más prósperos, a los que también aspiran a sumarse otros muchos países, se en-
cuentra en la capacidad de participación de los individuos en la vida política y social, que 
se manifiesta en los intentos de implantación de sociedades democráticas e igualitarias. 
La democracia no consiste sólo en que los ciudadanos puedan elegir a sus dirigentes 
o representantes políticos mediante votaciones, o que tengan los mismos derechos y 
reciban un trato semejante, sino también en que sean individuos autónomos que tienen 
capacidad para analizar racionalmente las situaciones sociales, compararlas de forma 
crítica y escoger entre ellas las más favorables para el bienestar no sólo propio sino de to-
dos. Por ello un componente esencial de la vida democrática es la capacidad de decisión 
autónoma de los ciudadanos.

La democracia trata de convertirse no sólo en una forma de gobierno político 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 más o menos democráticas, 
según que se aproximen más o menos hacia ese ideal. 

La democracia está muy directamente relacionada con la educación, 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 elección y de decidir con 
fundamento entre diferentes opciones contrapuestas. Una sociedad ignorante es una so-

*	 Juan A. Delval Merino ha sido catedrático de Psicología en la Universidad Autónoma de Madrid y poste-
riormente en la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED). E-Mail: juan.delval@uam.es. 
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ciedad fácilmente manipulable, con pocas posibilidades de elegir de forma responsable. 
Por eso la escuela podría realizar una contribución importante al funcionamiento demo-
crático de una sociedad no sólo elevando el nivel de instrucción de los individuos, sino 
también preparándoles para participar activamente en una vida democrática.

Los contenidos escolares para una educación democrática

Una educación democrática 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 práctica.

Los contenidos relacionados con la democracia, y en general con el funcionamiento 
de las formas políticas, aparecen en las disciplinas referentes a las ciencias sociales. Pero 
esto solo resulta insuficiente. La enseñanza actual de las ciencias sociales es inadecuada 
y no prepara de forma conveniente para participar en una sociedad democrática. La 
participación en una sociedad democrática como miembro responsable exige que se pro-
duzcan cambios y renovaciones en la organización de la escuela, así como modificar la 
función de los profesores.

Pero además, si examinamos el contenido de los programas de ciencias sociales nos 
damos cuenta de hasta qué punto están desfasados con respecto a la idea de preparar 
para la democracia. Aunque en cada país la enseñanza de las ciencias sociales presenta 
orientaciones diferentes, suelen tener en común esa falta de adecuación. 

Si queremos que las ciencias sociales constituyan una preparación para la democracia 
no pueden consistir simplemente en una enumeración 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 difíciles de conectar con la vida de cada uno.  

La orientación predominante hacia la Historia y la Geografía que existe en muchos 
países no parece la única posible, ni la más adecuada. Sabemos perfectamente que los 
niños de los primeros cursos tienen dificultades para entender la historia. Numerosas 
investigaciones muestran que entender el tiempo histórico resulta algo muy complica-
do, y que sólo se empiezan a entender los procesos diacrónicos a partir de los 11 años 
aproximadamente, pero que una comprensión más adecuada y científica de la historia no 
se logra antes de los 13 o 14 años.

Desde hace más de 40 años estamos estudiando cómo los niños y los adolescentes 
forman sus ideas, representaciones o modelos acerca de cómo funciona el mundo social. 
Lo que hemos encontrado es que los niños 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 niño está 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 económicas, políticas 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 nación. 
Podemos considerar que sus conocimientos no son los adecuados y no se corresponden 
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con el conocimiento científico, pero lo que no se puede hacer es ignorarlos, y lo que sí hay 
que hacer es partir de ellos para tratar de que avance en su comprensión de la realidad 
social. Sin embargo la escuela trata al niño o la niña como si fuera una pizarra en blanco.

Podemos señalar dos importantes características que tienen esas representaciones 
acerca de los fenómenos sociales: no son una copia de las ideas de los adultos y de lo 
que reciben por medio de la transmisión de otros, ya sea en la escuela o en otros lugares. 
Además siguen una pauta de desarrollo regular y se van modificando con la edad, aunque 
se trate de explicaciones de fenómenos diferentes, ya sean políticos, económicos, sobre 
la organización social, o incluso sobre la idea de Dios, presentan grandes semejanzas 
en cuanto a la forma de la explicación. Esto da lugar a un fenómeno que puede parecer 
paradójico 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-
cioeconómicos son explicaciones enormemente semejantes. La explicación que podemos 
dar a este hecho, aparentemente tan en contradicción con lo que cabría esperar desde 
explicaciones que ponen el énfasis en el papel de la transmisión social, es que los sujetos 
están 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 señalar es que los progresos en el conocimiento de la sociedad 
siguen una serie de pasos organizados y paulatinos, que además 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 caracterización de esos progresos específica 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 progresión semejante en la explicación de problemas 
referentes al mundo social bastante distintos entre sí. Las edades de los sujetos que he-
mos examinado habitualmente se sitúan entre los seis y los dieciséis años 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 progresión 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 
características 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-
ción del dinero, sobre el prestigio de las profesiones, sobre los jefes y sus funciones, sobre 
los derechos de los niños, sobre la función del profesor en la escuela o incluso sobre la 
idea de Dios pueden describirse siguiendo una progresión en tres niveles, que pueden 
subdividirse y especificarse en algunos casos, y que tienen las siguientes características.

En un primer nivel, que se extiende hasta los 10-11 años (téngase en cuenta que las 
edades son sólo aproximadas), los sujetos basan sus explicaciones en los aspectos más 
visibles de la situación, los que pueden observarse a través de la percepción y no tienen 
en cuenta procesos ocultos que deban ser inferidos. Los pobres son reconocidos por su 
aspecto físico 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 niños 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 niños hacer algo que les corresponde lo único 
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 sólo aspecto de la situación 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 niño) no ven soluciones posibles, como no sea dar alternativamente la 
razón 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 niños porque 
los quiere y quiere que estén bien y aprendan. De esta forma los conflictos sólo se pueden 
resolver mediante la buena voluntad de las partes. 

En un segundo nivel, que se extiende por término medio entre los 10-11 años 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 información de que se dispone. Los procesos 
incluyen una duración temporal, es decir se desarrollan en un período más o menos largo. 
Aparece la distinción 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 desempeña una función social y vive de eso; el maestro se ocupa del aprendizaje de 
los niños y de ayudarlos porque esa es su función. En la misma línea la asistencia del 
niño al colegio no es un deseo de los padres sino que está prescrito por una norma social.

Se perciben más claramente los conflictos, aunque lo más frecuente es que no sea 
posible encontrar todavía 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 años, los procesos ocultos, y por 
lo tanto necesariamente inferidos, ocupan un papel central en las explicaciones. Las 
distintas posibilidades que se presentan en una situación son examinadas sistemática-
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 más 
información sobre el funcionamiento social, pero sobre todo saben cómo integrarla o 
tratan de hacerlo. Uno de los rasgos más claros es que los sujetos intentan encontrar 
una coherencia en las cosas y abordan directamente los conflictos. La solución de esas 
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situaciones problemáticas se ve en relación con el establecimiento de cesiones por parte 
de los actores sociales, de compromisos entre una posición 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 más flexible y se pueden establecer también compromisos entre ellas. Los 
sujetos se vuelven críticos con el orden social existente, emiten juicios sobre lo que está 
bien y no está bien y proponen soluciones alternativas.

Todas estas investigaciones nos han ido llevando a un convencimiento cada vez más 
firme de que la enseñanza de las ciencias sociales, y las ideas que preparan para vivir en 
una sociedad democrática, no se realiza de la manera más 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 práctica, y con las informaciones que recibe por 
diversos canales, deberíamos partir siempre de su propia experiencia, de lo que el sujeto 
sabe, entiende, y por lo que se interesa. Por el contrario, frecuentemente la enseñanza de 
las ciencias sociales comienza por situarle ante problemas de carácter muy general con 
los que tienen poco contacto, fenómenos macrosociales, macroeconómicos, o macropo-
líticos, en los cuales el sujeto no tiene ninguna experiencia. 

En la escuela los niños deberían empezar a reflexionar y a expresar sus ideas sobre 
fenómenos sociales con los que están en contacto. La propia escuela es una institución 
sobre la que se puede reflexionar. Deberían participar activamente en el funcionamiento 
de su aula y de toda la escuela. Si contribuyen a establecer normas, participan en la reso-
lución de conflictos y son activos en la gestión del propio trabajo escolar, tenemos ahí las 
funciones de los diferentes poderes, el legislativo, el judicial y el ejecutivo, y podrían re-
flexionar sobre ellos, lo cual probablemente les llevaría a poder entender más fácilmente el 
funcionamiento político que si empezamos a hablarles directamente de la Constitución.

La tarea del profesor debería consistir en ir ampliando su ámbito de explicaciones y su 
capacidad de reflexión. 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 círculos concéntricos desde la realidad más inmediata del 
sujeto hacia ámbitos de fenómenos más alejados. No se trata de que el niño empiece por 
estudiar su vecindad, luego su barrio, luego su ciudad, después su estado, luego su país, y 
finalmente otros países. De lo que se trataba es de estudiar fenómenos con los que está 
en contacto, que tienen incidencia sobre su vida, y por los que se interesa, porque ese 
conocimiento tiene una utilidad práctica, sirve para explicar los fenómenos con los que 
estamos relacionados. Para un niño de los primeros cursos tiene poco sentido hablarle de 
que existen diversos sistemas de producción, diversos tipos de comunidades, que la gente 
vive de formas diferentes, si no tiene contacto con ellas. Lo que está alejado en el espacio 
y en el tiempo le resulta difícil 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 comprensión de los derechos de los niños por 
parte de los propios niños y jóvenes, encontramos que éstos no tienen unas ideas claras 
sobre el concepto de derechos, y que estas ideas apenas empiezan a constituirse hacia los 
11 años, para encontrar su pleno desarrollo a partir de los 13 o 14 años. 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 niños, y un magnífico lugar de análisis lo constituye la propia 
escuela. Si la escuela está organizada de una manera democrática, y los niños participan, 
en función de su edad, en su organización, si se dotan de normas, celebran asambleas, 
deliberan y se enfrentan con problemas sobre la bondad o inadecuación de las normas, 
sobre la conducta que se debe adoptar con los que no las respetan, sobre la función de las 
sanciones, etc., aprenderán mucho más sobre el funcionamiento moral, jurídico y políti-
co que si se les imparten nociones acerca de la Constitución o sobre el sistema jurídico. 
Pueden aprender sobre su propia experiencia ya que la escuela es una microsociedad en 
la que se producen fenómenos 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 más generales. La función del pro-
fesor es ayudar al niño a que comience a reflexionar sobre su realidad y proporcionarle 
los recursos necesarios para que lleve a cabo ese análisis. 

El currículum para la enseñanza obligatoria debería tener en cuenta esta situación 
y adecuarse a ella. La tarea de elaborar nuevos programas y nuevas formas de enseñar 
sobre el conocimiento de la sociedad, la participación, la convivencia y la tolerancia, es 
urgente y debería hacerse a partir de la experiencia concreta de los niños, que está 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-
crática y que contribuya a mejorarla y perfeccionarla. Para ello tiene que prestar especial 
atención a fomentar la autonomía de los alumnos, lo cual tiene que ir unido a tratar de 
eliminar todas las formas de intolerancia y de exclusión de los otros, es decir, que debe 
ayudar a combatir el racismo, el odio hacia los inmigrantes, el nacionalismo estrecho1, la 
exclusión religiosa, las actitudes machistas o de exclusión 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-
cipación en la vida social en un sistema democrático, es decir, en un sistema en el que 
existe igualdad de derechos y de deberes para todos con independencia de su posición 
social o de sus creencias. Creo que lo único que debe ser inviolable son los principios 
democráticos tal y como están expresados en la Constitución o Norma fundamental. La 
formación 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, más justas, más 
racionales, más acordes con el funcionamiento social. Por tanto, igual que no se debe 
inculcar una ideología política, tampoco es la escuela el lugar para inculcar una ideología 
religiosa y cada uno debe adoptar las creencias religiosas que le resulten más coherentes 

1	 Este es uno de los grandes peligros de la educación, que ha servido para reforzar la idea nacional, en 
detrimento de otros países, y hoy sabemos demasiado bien cómo el nacionalismo ha estado en el origen 
de las guerras del siglo XX. Tenemos que promover una educación que favorezca las ideas de igualdad de 
los seres humanos y que se centre más en las semejanzas que en las diferencias.
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y respondan mejor a sus necesidades (Savater, 1997). Una sociedad democrática tiene 
que ser necesariamente respetuosa con todo tipo de creencias, siempre que no afecten 
a los fundamentos mismos de la vida social, pero ese ámbito de las creencias personales 
e íntimas debe quedar fuera de lo que se enseña en las escuelas, pues, si no, es muy fácil 
caer en el peligro del adoctrinamiento.

La formación que hay que proporcionar en las escuelas tiene que constituir un en-
trenamiento sistemático en el pensamiento crítico, en pensar por uno mismo tratando 
de distanciarse de las ideas recibidas y sometiendo a crítica las propias ideas. Hacer eso 
requiere un aprendizaje y es fundamental que nos guíen en ese camino. Creo que hay 
que aprender cómo 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 
enseñar 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 hipó-
tesis que sirvan para la explicación de un fenómeno 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 sistemático, que 
resulta difícil realizar fuera de la escuela y que, en todo caso, debería constituir la función 
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 deberían alcanzar los alumnos en el mayor 
grado posible al término de sus estudios. 

Lo que se debería tratar de conseguir es que los alumnos, al término de la escolaridad 
obligatoria, sean personas adultas, maduras, capaces de discernir lo que más 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 críticamente la organización social, que desde el punto 
de vista moral sean capaces de comportarse como agentes autónomos y de respetar la 
libertad, la integridad, los derechos de los demás.

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

La vinculación de la escuela con la sociedad

Una de las cosas que más profundamente tienen que cambiar en el futuro de la escuela 
es su relación con el entorno social. La escuela ha venido siendo un centro replegado so-
bre sí mismo en el que se mantenía a los niños para evitar que salieran afuera, realizando 
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unas actividades que tiene sentido sobre todo dentro del propio ámbito escolar. En ella 
se ha tendido a proporcionar un saber intemporal, que los alumnos tienen la impresión 
de que siempre ha existido, pero cuya utilización es muy limitada, mientras que los pro-
blemas de los que se habla cada día, los intereses de los alumnos, apenas tienen cabida.

Por el contrario, si concebimos una escuela como lugar que facilita la construcción del 
conocimiento y que inicia en los procesos de pensamiento y en la autonomía 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 cómo el conocimiento contribuye a resolver esos problemas, 
para lo que tiene que transformarse en una institución activa en el medio social en el 
que se encuentra, pues la escuela podría aportar muchas cosas a la comunidad en la que 
está 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 sólo utilizarlos algunas horas al día, 
pudiendo emplearse durante mucho más tiempo. Las escuelas deberían estar abiertas 
todo el día para ser un centro de cultura no sólo para los niños o jóvenes sino para todos. 
En ellas se deben poder realizar multitud de tareas útiles para los miembros adultos de 
la comunidad. En la escuela deben existir diferentes tipos de talleres, desde carpintería, 
mecánica y bricolaje hasta vídeo, música, fotografía o sala de lectura. En concreto en la 
escuela se pueden organizar cursos y actividades de formación de adultos, conferencias, 
exposiciones, proyecciones de películas, 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-
señar, comenzando por los padres. Una madre puede ser médico y venir un día a hablar 
de las enfermedades infecciosas, o de los microorganismos que viven en el agua. Un 
padre puede dedicarse a cultivos tempranos y explicar cómo se consigue obtener varias 
cosechas bajo plástico, o los problemas que plantean las plagas en esas condiciones. Una 
madre que trabaja en un banco puede explicar cómo se automatizan los pagos o cómo 
están organizados los cajeros automáticos. Cuando los padres vean que en la escuela se 
realizan actividades útiles comprenderán mucho más fácilmente sus posibilidades de 
participación 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 niños 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 participación 
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 sí 
muchas más que las que ahora ofrecen. Tendrán 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 niños y a los jóvenes 
lugares de ocio, de esparcimiento y de formación complementaria e interesante pueden 
ser enormes como prevención de la delincuencia y de las conductas antisociales. A la 
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larga resulta mucho más económico invertir en prevención que construir más cárceles o 
centros de internamiento de menores.

En algunos libros (Delval 2000, 2002, 2006) me he ocupado de esbozar algunas ideas 
acerca de cómo debe ser esta escuela con la que soñamos y a la que podemos aspirar.

El papel del profesor

Un asunto que merece la máxima atención, es la función de los profesores en una 
escuela que prepare para la democracia. El profesor desempeña una función central para 
la organización de las actividades de aprendizaje, más allá de enseñar unas materias. Ha 
de tener una capacidad de empatía, 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 obstáculos 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 relación con los 
otros mediante un trabajo propio, personal, que es único para cada individuo y que su-
pone una participación muy activa en la labor constructiva. Pero ese aprendizaje lo hace 
junto con los otros, con sus compañeros de edad, con niños mayores y con los adultos. El 
profesor tiene que promover la autonomía del niño y darle posibilidades de que aprenda 
por sí solo, pero debe estar ahí 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 desempeña dos funciones fundamentales: es un modelo, en cuanto que muestra 
cómo 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 formación amplia para desempeñar satisfactoriamente su ta-
rea. Si la formación de los profesores de primaria podría ser muy mejorada, la de los 
profesores de secundaria y bachillerato es totalmente insuficiente, pues sólo se centra en 
los contenidos, como si sus alumnos fueran a ser historiadores o físicos, y esta situación 
no parece que vaya a cambiar de forma decisiva con la reciente inclusión del Máster de 
formación para dicho profesorado (en sustitución del antiguo CAP). El problema de la 
formación de esos profesores como educadores está pendiente desde hace muchos años, 
y los sucesivos gobiernos no han sabido abordarla.

Sin embargo, disponer de profesores adecuados con la formación requerida, que sean 
auténticos agentes del cambio social, es algo absolutamente indispensable para cualquier 
modificación que se quiera producir en la educación. Las reformas educativas suelen 
quedarse en nada porque no se dirigen al cambio de los profesores. Resulta fácil diseñar 
cambios, hablar de nuevos proyectos, modificar los contenidos, hablar de la introducción 
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de nuevos métodos, de currículos abiertos, de más exámenes, 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 didácticas, modelos 
de trabajo, para hacer una tarea distinta. Conseguir que los profesores cambien es algo 
difícil porque tienen hábitos de trabajo bien establecidos. Enseñan, sobre todo, como les 
enseñaron a ellos, y cuando se tiene una cierta práctica nos resulta extremadamente difí-
cil cambiar. Los cursos y cursillos de perfeccionamiento suelen ser poco eficaces excepto 
para aquellos que ya están bien dispuestos a cambiar. Tras un cierto número de años 
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 formación 
inicial del profesorado.

Hay, sin embargo, grupos de profesores interesados en practicar una enseñanza 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. Están insatisfechos 
con la actividad que realizan y son conscientes de que deberían cambiarla. Para estos 
profesores habría que producir materiales con los que se pudiera trabajar, materiales que 
abordaran la enseñanza de otra manera y que fueran sobre todo un modelo que puede 
seguirse o no seguirse pero que está ahí. Carecemos de este tipo de instrumentos y es en 
ello en lo que debería realizarse un gran esfuerzo. Hay que ser conscientes de que, si no 
se trabaja sobre la formación y el cambio de los profesores, todo esfuerzo que se realice 
para cambiar la escuela será estéril.
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sus resultados
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Introducción

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

El propósito del Estudio Internacional sobre Educación Cívica y Ciudadana (ICCS 
2009, por sus siglas en inglés y el año de la recogida de datos en la mayoría de los países 
participantes) fue el de investigar, en un conjunto de países, las formas como los jóvenes 
se preparan y, en consecuencia, son capaces de asumir sus roles como ciudadanos. En la 
búsqueda de este propósito, el ICCS 2009 examinó los logros y actividades de los estu-
diantes, sus creencias en valores, sus comportamientos y las actitudes relacionadas con 
la educación cívica y ciudadana. La recogida de datos de contexto desde la percepción 
de docentes, directores de escuela y centros nacionales ayudó a analizar la variación en 
estos resultados. 

El estudio se basa en las investigaciones previas de la IEA sobre educación cívica 
(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 desafíos de educar a los jóvenes en contextos 
cambiantes de la democracia y de la participación cívica durante la última década. 

Este capítulo describe cómo se exploraron el contexto para la educación ciudadana 
y la participación cívica en el ICCS 2009. Se muestra el diseño del estudio, su marco 
conceptual, sus instrumentos y la presentación de sus resultados en una serie de infor-
mes. Asimismo, incluye un resumen de resultados acerca de aspectos relacionados con la 
participación cívica entre jóvenes de 13 a 14 años y sus asociaciones con otras variables.

*	 Director de investigación. 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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Diseño del estudio ICCS 2009
Treinta y ocho países participaron en el ICCS 20091. Entre ellos, 26 fueron países 

europeos, seis latinoamericanos, cinco asiáticos y uno de Oceanía. Como parte de este 
estudio internacional, muchos países participaron en módulos regionales para Asia, Eu-
ropa y América Latina, los cuales fueron diseñados para abordar unos aspectos de la 
educación cívica y ciudadana que fueron de relevancia específica para estas regiones. 

La recogida de datos del ICCS se realizó entre octubre y diciembre de 2008 (en paí-
ses con un calendario del hemisferio sur) y entre febrero y mayo de 2009 (en países con 
un calendario del hemisferio norte)2. 

La Tabla 1 presenta los 38 países participantes en el ICCS 2009 e indica para cada 
país su participación en un módulo regional. 

Austria1 Grecia1 Países Bajos1

Bélgica (flamenca) 1 Guatemala2 Nueva Zelanda

Bulgaria1 Hong Kong SAR3 Noruega

Chile2 Indonesia3 Paraguay2

China Taipei3 Irlanda1 Polonia1

Colombia2 Italia1 Rusia

Chipre1 Corea3 República Eslovaca1

República Checa1 Letonia1 Eslovenia1

Dinamarca1 Liechtenstein1 España1

República Dominicana2 Lituania1 Suecia1

Inglaterra1 Luxemburgo1 Suiza1

Estonia1 Malta1 Tailandia3

Finlandia1 México2 

Tabla 1: �Países participantes en el ICCS. Fuente: Elaboración propia a partir de ICCS. 
1 Países participantes en el Módulo Regional Europeo.
2 Países participantes en el Módulo Regional Latinoamericano.
3 Países que participan en el Módulo Regional Asiático.

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

2	  En Guatemala, la República de Corea y Paraguay se sigue el calendario académico de los países del he-
misferio sur, pero no fue posible recoger los datos de estos países en el periodo de aplicación de octubre 
a diciembre 2008. En estos casos, los estudiantes fueron evaluados al inicio del nuevo año escolar cuando 
ya habían entrado a noveno grado. 
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La población evaluada está conformada por estudiantes del octavo grado (en pro-
medio, incluyendo los que tienen aproximadamente 13 a 14 años de edad), teniendo en 
cuenta que la edad promedio en ese grado es de 13,5 años o superior. En países donde 
la edad promedio de los estudiantes de grado 8 fuera menor a 13,5 años, se estudió el 
noveno grado. La población de docentes que participaron en la encuesta del ICCS se 
definió como todos los profesores encargados de enseñar 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 incluyó solo los profesores que estuvieran enseñando 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 año escolar.

Las muestras fueron diseñadas por agrupamiento (clusters en inglés) en dos etapas. En 
la primera etapa de muestreo se usó el procedimiento PPT (probabilidad proporcional 
al tamaño, medido por el número de estudiantes matriculados en una escuela) para de-
terminar la muestra de escuelas en cada país. Los números requeridos en la muestra para 
lograr la precisión necesaria se estimaron con base en las características nacionales. Sin 
embargo, a cada país se le solicitó, a modo de estándar, un tamaño de muestra mínimo de 
150 escuelas. El muestreo de las escuelas fue la primera etapa del muestreo tanto de estu-
diantes como de profesores. Específicamente, en cada una de las escuelas se seleccionaron 
un aula completa (aplicando a todos los estudiantes) y aproximadamente 15 docentes que 
enseñaran en el octavo año. El ICCS desarrolló los siguientes instrumentos:

•	 Prueba internacional de conocimientos (45 minutos): este instrumento consistió en 
80 ítems de la prueba (incluyendo ítems de selección múltiple y preguntas con 
respuesta abierta) que midieron el conocimiento cívico y su comprensión. Cada 
estudiante contestó uno de siete cuadernillos de pruebas que contiene aproxima-
damente 35 ítems.

•	 Cuestionario internacional del estudiante (40 minutos): recogió la información sobre 
las características del estudiante, su origen familiar, las prácticas y las actividades 
relacionadas con la educación cívica y ciudadana que se llevan a cabo en el aula y 
midió las creencias y percepciones de los estudiantes relacionadas con la educación 
cívica y ciudadana y la educación ciudadana. 

•	 Instrumentos regionales (entre 15 y 30 minutos): que consistieron en ítems cogniti-
vos o de cuestionario abordando un contenido cívico y ciudadano relevante dentro 
de una región específica (América Latina, Europa y Asia).

•	 Cuestionario del docente (hasta 30 minutos): este cuestionario se entregó a los do-
centes e indagó sobre sus percepciones, opiniones y prácticas relacionadas con la 
educación cívica y ciudadana en el establecimiento educativo.

•	 Cuestionario de la institución educativa (hasta 30 minutos): este cuestionario se en-
tregó a los rectores de los establecimientos educativos y recogió información refe-
rente a las políticas escolares y las prácticas relacionadas con la educación cívica y 
ciudadana.

•	 Encuesta sobre los contextos nacionales: esta encuesta en línea ha sido aplicada a los 
coordinadores nacionales del estudio y fue diseñada para recoger datos sobre el 
contexto de la educación cívica y ciudadana en cada país participante.
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Marco conceptual y contenido

El marco conceptual de cívica y ciudadanía de ICCS (Schulz, Fraillon, Ainley, Losito 
y Kerr, 2008) proporcionó el fundamento teórico para la recogida de los datos de los 
estudiantes y la organiza alrededor de tres dimensiones: una dimensión de contenidos, 
especificando el asunto evaluado en el marco del estudio de educación cívica y ciuda-
dana; una dimensión afectiva-conductual, que describe los tipos de percepciones de los 
estudiantes y actividades que se miden; y una dimensión 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 cívicos, se refiere a los fundamentos éticos compartidos de las sociedades 
civiles. La participación cívica se ocupa de la naturaleza de los procesos y de las prác-
ticas que definen y median la participación de los ciudadanos en sus comunidades 
cívicas (designadas a menudo como “ciudadanía activa”). La estructura de cívica y 
ciudadanía reconoce la importancia central del ciudadano a través del dominio de 
las identidades cívicas. Este dominio se refiere al sentido personal que un individuo 
tiene, al ser un agente de la acción cívica con conexiones con múltiples comunidades. 
Juntos, estos cuatro dominios describen el contenido cívico y ciudadano que será 
evaluado en el ICCS.

Los datos referentes a los dominios afectivo-conductuales fueron específicamente 
medidos mediante la utilización de un formato de ítem 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 cómo nos vemos a nosotros mismos y a los demás. Los 
sistemas de valores son planteamientos de creencias que los individuos adoptan y 
que, a su vez, influyen en las actitudes y el comportamiento3.

•	 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 más 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 educación cívica y ciudadana incluyen: a) 
creencias de los estudiantes relacionadas con la educación cívica 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 específica en su modo final de existencia es personal o socialmente preferible, 
frente a una opuesta o inversa. Un sistema de valores es una organización 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 
ítems que indaguen acerca de sus intenciones respecto a la acción cívica en un 
futuro próximo o como adultos.

•	 El comportamiento cívico es limitado para el caso de los estudiantes de 14 años, y 
muchas actividades para los ciudadanos no están disponibles aún en esta edad. Sin 
embargo, varios comportamientos cívicos relacionados pueden ocurrir hacia los 
14 años.

Para responder correctamente a los ítems de la prueba cognitiva ICCS, los estudian-
tes necesitaban conocer los aspectos esenciales de los contenidos cívicos y ciudadanos 
evaluados. Los estudiantes también debían ser capaces de aplicar procesos cognitivos a 
sus conocimientos cívicos y ciudadanos, y relacionar su conocimiento y comprensiones 
con respecto a una acción cívica 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 ítems de la prueba construidos para representar los procesos en los dominios cog-
noscitivos serán utilizados para construir una escala global de conocimiento cívico y 
ciudadano y las comprensiones sobre los cuatro dominios de contenido:

•	 El primer dominio cognoscitivo, conocimiento, resalta los tipos de información cívi-
ca y ciudadana que los estudiantes requieren para demostrar su conocimiento.

•	 El segundo dominio, razonamiento y análisis, detalla los procesos cognitivos que los 
estudiantes requieren para llegar a conclusiones que son más amplias que los conte-
nidos de cualquier segmento del conocimiento, incluyendo los procesos implicados 
en la comprensión de sistemas complejos de factores que influyen en las acciones 
cívicas y la planificación de las mismas, así como en la evaluación 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 número de ítems cognitivos 
y de percepción incluidos en la prueba internacional de conocimientos y el cuestionario 
del estudiante del ICCS 2009.
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Dominios de contenido

Sociedad civil 
y sistemas

Principios 
cívicos

Participación 
cívica

Identidades 
cívicas Total

Dominios 
cognitivos

Conocimiento 15 3 1 0 19

Análisis y 
razonamiento 17 22 17 5 61

Total 32 25 18 5 80

Dominios afectivo-
conductuales*

Creencias de valor 12 12 0 0 24

Actitudes 12 18 18 14 62

Intenciones de 
comportamiento 21 21

Comportamientos 14 14

Total 24 30 53 14 121

Tabla 2: Ítems cognitivos y de percepción en el ICCS 2009 y su relación con los dominios cognitivos y 
afectivo-conductuales y de contenido. Elaboración propia a partir de ICCS.

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

Los ítems cognitivos de ambos dominios (conocimiento, razonamiento y análisis) y 
los ítems 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 ítems en cada celda varían: la mayoría de 
los que miden el dominio cognitivo conocimiento está relacionada con el dominio de 
contenido sociedad civil y sistemas. A su vez, los ítems afectivo-conductuales que miden 
creencias de valor están solamente relacionados con dos de los cuatro dominios de con-
tenido (sociedad civil y sistemas, y principios cívicos). Los ítems que miden intenciones 
de comportamiento y comportamientos solamente se refieren al dominio de contenido 
participación cívica. 

Se puede observar que el dominio de contenido participación cívica en el ICCS 2009 
abarcó ítems de los dominios cognitivos (más que todo relacionados con el dominio 
análisis y razonamiento), actitudes, intenciones de comportamiento y comportamientos 
cívicos. 
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El marco contextual

Los análisis de los logros en los aprendizajes relacionados con la educación cívica y 
ciudadana e indicadores del compromiso cívico deben ubicarse dentro del contexto de 
los diferentes factores que influyen en los mismos. Los jóvenes desarrollan su compren-
sión sobre sus roles como ciudadanos en sociedades contemporáneas a través de un nú-
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 jóvenes son influenciadas por variables que se pueden 
situar en diversos niveles dentro de una estructura multinivel (véase una visión concep-
tual similar en Scheerens, 1990). El estudiante está ubicado en contextos de la escuela y 
del hogar que coinciden. Ambos forman parte de la comunidad local que, a su vez, está 
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 más amplio en el cual los 
ambientes familiares y escolares funcionan. Se pueden encontrar factores en los 
niveles locales, regionales y nacionales. Para algunos países, el nivel supranacional 
puede también ser relevante como, por ejemplo, en las naciones miembros de la 
Unión Europea.

•	 Contexto de las instituciones educativas y de las aulas: este nivel abarca los factores 
relacionados con la enseñanza que los estudiantes reciben, la cultura escolar y el 
ambiente escolar en general4.

•	 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 jóvenes).

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

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

•	 Los antecedentes son aquellos factores que afectan al cómo se dan los aprendizajes 
de los estudiantes y sus comprensiones relativas a la educación cívica y ciudadana. 
Estos factores son de niveles específicos y pueden ser influenciados por los antece-
dentes o procesos en un nivel superior. Por ejemplo, la formación de los docentes 
relacionada con la educación cívica y ciudadana puede ser afectada por los factores 
históricos y/o las políticas implementadas a nivel nacional.

4	 Debido a la muestra diseñada para el ICCS 2009, los niveles de aula y de escuela no se podían separar 
para fines de análisis de datos. De manera general, fue seleccionado solamente un curso en cada institu-
ción educativa perteneciente a la muestra.
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•	 Los procesos son aquellos factores relacionados con el aprendizaje de la educación 
cívica y ciudadana y la adquisición de comprensiones, competencias y disposicio-
nes. Están afectados por los antecedentes e influenciados por factores referentes a 
los niveles más 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 educación 
cívica y ciudadana a nivel del estudiante también se pueden ver como agregados en los 
niveles superiores (escuela, país), donde a su vez pueden afectar a los factores relacio-
nados con el proceso. Por ejemplo, niveles más altos de la comprensión cívica y el com-
promiso entre estudiantes pueden influir en la manera como las instituciones educativas 
enseñan la educación cívica y ciudadana.

La Figura 1 ilustra qué factores de contexto pueden influir en los logros de aprendizaje 
en la educación cívica y ciudadana. La flecha (de dirección doble) entre los procesos y los 
resultados señala una relación recíproca. Es importante enfatizar que hay retroalimenta-
ción entre los logros de aprendizaje relacionados con la educación cívica y ciudadana cívica 
y los procesos. Por ejemplo, los estudiantes con altos niveles de conocimiento cívico y 
compromiso son aquellos que probablemente participan en actividades (en la institución 
educativa, en el hogar y dentro de la comunidad) que a su vez promueven estos logros.

La flecha (de dirección única) entre los antecedentes y los procesos describe la rela-
ción 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 página siguiente).

Esta estructura general hace posible localizar las variables para las cuales se recogerán 
los datos en una rejilla tres por cuatro, con antecedentes, procesos y logros en las colum-
nas y los niveles de país/comunidad, escuela/aula, estudiante y ambiente del hogar en las 
filas. Aunque la última columna de resultados no está dividida en niveles, es importante 
reconocer que, para el análisis, los agregados también pueden ser usados en los niveles 
de país y de escuela/aula5.

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



Wolfram Schulz    Educación para la ciudadanía y participación ciudadana. Una presentación del estudio ICCS 2009...

55

En la Tabla 3 (en la página 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 país/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 proveyó información 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-
cluyó preguntas relacionadas con su participación en actividades cívicas, que tam-
bién fueron usadas para obtener indicadores de ciudadanía activa relacionada con 
la participación cívica.

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

 

Comunidad 
Sistema educativo 
Historia y cultura 

Escuela/salón de 
clase: 
Características 
Composición 
Recursos 
 

Ambiente del hogar 
Contexto familiar 
Grupo 
socioeconómico 

Indicadores relacionados con: 
Sociedad civil y sistemas 
Principios cívicos 
Participación cívica 
Identidad cívica 

Comunidad 
Políticas educativas 
Eventos políticos 

Escuela/salón de 
clase: 
Enseñanza 
Gobierno 

Estudiante: 
Socialización 
y aprendizaje 

Ambiente del hogar 
Comunicación 
Actividades 

Antecedentes Procesos Resultados 

Estudiante: 
Características 

Figura 1: Contextos para el desarrollo de los logros de aprendizaje relacionados con la educación cívica y 
ciudadana. Fuente: Elaboración propia.
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Nivel Antecedentes Procesos Resultados

Nacional o de 
comunidades

Cuestionario sobre 
contexto nacional y 
otras fuentes:
Historia democrática
Sistema educativo

Cuestionario sobre 
contexto nacional y 
otras fuentes:
Currículo planeado
Desarrollo político

Prueba y cuestionario 
del estudiante:
Conocimiento
Creencias de valores
Intenciones
Comportamientos

Escuela / aula Cuestionarios de la 
escuela y del docente:
Características  
Recursos

Cuestionarios de la 
escuela y del docente:
Currículo 
implementado
Políticas y prácticas

Estudiante Cuestionario del 
estudiante:
Género
Edad

Cuestionario del 
estudiante:
Actividades de clase
Participación cívica

Ambiente del 
hogar

Cuestionario del 
estudiante:
Estatus 
socioeconómico
Idioma y origen

Cuestionario del 
estudiante:
Comunicación
Actividades sociales

Tabla 3: Mapa de variables para la estructura contextual (ejemplos). Fuente: Elaboración 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 prácticas 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 información relacionada con lo 
cívico en relación con el contexto de la comunidad local.

Informes sobre ICCS 2009
Los resultados de ICCS 2009 fueron presentados en los siguientes informes una vez 

que se había finalizado la recogida, procesamiento y análisis de los datos de todos los 
países participantes:

•	 Un Informe Inicial Internacional sobre los Resultados del ICCS 2009 fue publicado 
en junio de 2010. Este documento incluyó algunos primeros resultados principa-
les (Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr y Losito, 2010a). Un informe internacional más 
detallado que también incluye resultados de un análisis de multinivel sobre la aso-
ciación entre conocimiento cívico y variables de contexto se publicó 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 descripción 
de los detalles del desarrollo de los instrumentos, los procedimientos de la recogida 
de datos y del análisis (Schulz, Ainley y Fraillon, 2011).

•	 Los resultados de los módulos regionales fueron incluidos en los Informes Regiona-
les, donde se presentaron los resultados del módulo europeo (Kerr, Sturman, Schulz 
y Burge, 2010), del módulo latinoamericano (Schulz, Ainley, Friedman y Lietz, 
2011) y del módulo asiático (Fraillon, Schulz y Ainley, en preparación).

•	 Sobre cada país participante se elaboraron capítulos con información detallada so-
bre el contexto histórico, el sistema de educación, el currículo para la educación cí-
vica y ciudadana, el sistema de evaluación y la preparación docente, que se publica-
rán en una enciclopedia del ICCS 2009 (Ainley, Schulz y Friedman, en preparación).

•	 Además, los centros nacionales elaboraron específicamente informes nacionales, 
centrándose en los resultados para su sistema educativo, en comparación con los 
de otros países.

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 está disponible para análisis secun-
darios en un sitio web del IEA que también ofrece herramientas para realizar análisis en 
línea de los datos de este estudio [http://rms.iea-dpc.org/].

Variables acerca de la participación ciudadana

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

Los índices derivados de ítems de cuestionarios fueron elaborados usando el modelo 
TRI (teoría de respuesta al ítem; véase Rasch, 1960). La métrica internacional se fijó 
para que el promedio de los países participantes tuviera un valor de 50 y la desviación 
estándar un valor de 10 (véase Schulz y Friedman, 2011). En el contexto de un pilo-
taje internacional se realizó una investigación exhaustiva de la validez trasnacional de 
los ítems, 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 participación ciuda-
dana se generaron los siguientes índices:

•	 La percepción de los estudiantes acerca de su propia habilidad para tratar temas 
políticos. 

•	 La confianza de los estudiantes en su propia capacidad para realizar actividades 
cívicas. 

•	 La confianza de los estudiantes en el valor de la participación escolar.

La encuesta del estudiante también incluyó ítems para obtener las siguientes varia-
bles que reflejaran intenciones de participación ciudadana en el futuro:
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•	 Expectativas de los estudiantes sobre la participación en actividades legales de protesta.
•	 Expectativas de los estudiantes sobre la participación en actividades ilegales de 

protesta.
•	 Expectativas de los estudiantes sobre la participación en las elecciones.
•	 Expectativas de los estudiantes sobre el compromiso y la participación política activa.
•	 Expectativas de los estudiantes sobre la participación informal en política.

Con respecto a la participación estudiantil actual o en el pasado se elaboraron los 
siguientes índices:

•	 Informes de estudiantes acerca de su participación en discusiones sobre temas po-
líticos o sociales.

•	 Informes de estudiantes acerca de su participación cívica en organizaciones o gru-
pos fuera de la escuela.

•	 Informes de estudiantes acerca de su participación cívica en actividades dentro de 
la escuela.

Con respecto a la participación actual de los jóvenes, ICCS 2009 también preguntó 
acerca de frecuencia con la que ellos se informaron sobre temas políticos o sociales vien-
do o leyendo noticias en la televisión, en el periódico y en internet.

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

•	 Informes de los docentes acerca de la participación de estudiantes del octavo año 
en actividades de la comunidad.

•	 Informes de los directores de escuela acerca las oportunidades para estudiantes del 
octavo año 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 ítems que aportan información acerca de la importan-
cia de que docentes y directores de escuelas debieran tener metas diferentes en relación 
con la educación para la ciudadanía incluyendo promocionar la participación de estu-
diantes en la comunidad, la escuela y actividades políticas en el futuro.

Todas estas variables (ítems e índices) están incluidos en la base de datos internacio-
nal del ICCS 2009 y pueden ser utilizadas para análisis secundarios (véase Brese, Jung 
y Schulz, 2011).

Resultados sobre la participación ciudadana

Resultados del ICCS 2009 (véase Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr y Losito, 2010b) de-
mostraron que en el promedio de los países participantes la mitad de los jóvenes expresó 
confianza en su habilidad para tratar temas políticos (por ejemplo, para poder entender 
temas políticos o participar en la política en el futuro). Más de la mitad de los estudiantes 



Wolfram Schulz    Educación para la ciudadanía y participación ciudadana. Una presentación del estudio ICCS 2009...

59

encuestados expresó cierta o mucha confianza en tener la habilidad para realizar diversas 
actividades cívicas (por ejemplo, defender una opinión sobre un tema de controversia o 
lanzarse como candidato en una elección escolar). 

Mientras solamente pocos jóvenes informaron acerca de participar frecuentemente 
en discusiones sobre temas políticos y sociales con sus compañeros 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 televisión, el periódico e internet. La televisión fue la fuente más 
frecuente entre estos medios.

Solamente una minoría entre los jóvenes encuestados informaron acerca de partici-
pación en grupos u organizaciones en la comunidad fuera de su escuela. Sin embargo, el 
grado de participación en actividades cívicas era más alto con una mayoría de estudiantes 
informando que habían votado en elecciones de clase o de escuela. Una gran mayoría 
también valoraba la participación estudiantil dentro de las escuelas (por ejemplo, apo-
yando la idea que todas las escuelas deberían tener un parlamento estudiantil u opinando 
que los estudiantes pueden influir en lo que pasa en la escuela si actúan juntos).

Una gran mayoría entre los jóvenes 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 políticos formales, pocos 
jóvenes esperaban lanzarse como candidatos en elecciones locales, hacerse miembros de 
partidos políticos o apoyar a candidatos en campañas electorales. 

Las expectativas de participar en actividades legales de protesta fueron relativamente 
altas, por ejemplo, más de la mitad de los jóvenes 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 jóvenes esperaban participar 
en protestas ilegales como bloquear el tráfico u ocupar edificios públicos.

Según los informes de docentes  y directores de escuelas en  los países participantes 
del ICCS 2009, muchos estudiantes participaban en actividades de las escuelas en sus 
comunidades locales. Las actividades más frecuentes eran eventos culturales o deporti-
vos mientras que no había tanta participación estudiantil en proyectos sobre derechos 
humanos o actividades para ayudar a los necesitados. Preguntados sobre cuáles deberían 
ser las tres metas más importantes de la educación para la ciudadanía, tanto docentes 
como directores de escuela en su mayoría dieron mucha importancia a fomentar el co-
nocimiento cívico pero pocos nombraban la participación activa en la vida escolar o la 
participación cívica en el futuro. 

Los análisis de las asociaciones (correlaciones) entre conocimiento cívico y una serie 
variables (incluyendo índices de participación estudiantil) demostraron que en muchos 
países los estudiantes que habían participado en elecciones escolares también tenían 
niveles de conocimiento más altos. Asimismo, las frecuencias de información mediática 
y de discusiones sobre temas políticos y sociales mostraron una asociación positiva con 
el nivel de conocimiento cívico de los jóvenes.

Los modelos de regresión para explicar la variación de las intenciones de participa-
ción electoral y de participación política activa mostraron lo siguiente: mientras que las 
intenciones de participación electoral tuvieron asociaciones positivas con el conocimien-
to cívico y la participación estudiantil dentro de la escuela, las intenciones de partici-
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pación política activa no dependieron de estas variables sino que se relacionaron sobre 
todo con la confianza de los estudiantes en sus habilidades para la participación cívica o 
para entender la política, su confianza en las instituciones cívicas de su país y el grado de 
apoyo a un determinado partido político. 

Conclusión

El ICCS 2009 ha contribuido a entender mejor cómo un gran número de países de 
diferentes regiones del mundo prepara a sus jóvenes para asumir sus roles como ciuda-
danos. El marco conceptual proveyó un punto de referencia para la elaboración de unos 
instrumentos que permitieron la medición de importantes conocimientos, creencias de 
valores, actitudes, comportamientos e intenciones entre jóvenes en su octavo año escolar. 
Además, se definió un marco contextual para identificar y medir variables en diferentes 
niveles contextuales que tienen relevancia para comprender la variación de los resultados 
de la educación para la ciudadanía.

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

Hay ciertos indicios de que la experiencia democrática propia dentro la escuela se 
asocia con niveles de conocimiento cívico más alto. Sin embargo, se encontró una re-
lación positiva entre niveles más altos de conocimiento cívico e intenciones de partici-
pación electoral, pero no fue ese el caso con respecto a las intenciones de participación 
política activa. De hecho, los jóvenes en la mayoría de los países expresaron opiniones 
desfavorables hacia los partidos políticos. Mientras la mayoría de ellos vieron el votar o 
participar en protestas pacíficas como características de un buen ciudadano, no fue ese el 
caso con el hacerse miembro de un partido político o participar en discusiones políticas.

Los datos del ICCS 2009 proveen, en definitiva, una fuente enorme para estudiar 
más a fondo muchos aspectos de la educación para la ciudadanía en un gran número de 
países y sin duda va a enriquecer considerablemente las investigaciones en esta área. Para 
el año 2016 la IEA está preparando otro estudio (ICCS 2016) que tiene como línea de 
base los datos que se recogieron en 2009.
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Ciudadanía, diversidad y participación. Educar para la 
participación desde la diversidad1

Caridad Hernández Sánchez*
Universidad Complutense de Madrid

Introducción1

Educar para la ciudadanía 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 está vinculado. Ahora, con estas líneas preten-
do atender a esas cuestiones, buscando respuestas y  explorando algunas ideas. 

Entre esas cuestiones se hallan la formación inicial de profesores para impartir edu-
cación ciudadana, vinculada a la formación en educación intercultural, a la integración 
social y a la prevención del racismo. 

Por otro lado, han sido y continúan siendo centros de interés del grupo de investiga-
ción2 al que pertenezco los temas de ciudadanía, educación ciudadana y participación, tan-
to en trabajos realizados por algunos de sus miembros3 y también como tema de discusión 
entre nosotros. Todo ello formará parte del bagaje que me servirá para escribir estas líneas.  

Las ideas que articulan y guían este discurso girarán 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 enseñanza y aprendizaje en general, y de las ciencias sociales en particular, 
exigen cambios tanto en el currículo como en las metodologías o en la formación del 
profesorado. La educación 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 ciudadanía y sus desajustes; y 2) la construcción de un nuevo concepto de 
ciudadanía, sus implicaciones en la educación, en la enseñanza de la educación ciudada-
na y en la integración de los estudiantes extranjeros. 

El concepto de ciudadanía es considerado como uno de los elementos esenciales en la 
conformación de la vida política, sin embargo es un concepto cargado de ambigüedades 

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

2	 Grupo INTER: <www.uned.es/grupointer>.
3	 Manual de Ciudadanía Global: <http://www.uned.es/grupointer/otros.html>; MATA, P. (2011). Ciuda-

danía ética, crítica, participativa y transformadora: propuestas educativas desde el enfoque intercultural. Tesis 
doctoral, noviembre 2011. Disponible en: <http://www.uned.es/grupointer/informes.html>.

*	 Facultad de Educación-CFP. Universidad Complutense de Madrid. E-Mail: cariher@edu.ucm.es.
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que ha sido tanto una categoría que posibilita la integración como una forma de exclu-
sión. Por ello, parece que necesita reconsiderarse para servir a las condiciones actuales de 
las sociedades y evitar generar desigualdades, puesto que no es garantía de una sociedad 
democrática basada en la participación plena de todos los que conviven en ella.  

La educación para la ciudadanía4 necesita incorporar estos planteamientos de análisis 
del significado del concepto, de sus desajustes y de las alternativas que se están plantean-
do al mismo. A la vez, la educación para la participación ciudadana necesita de la práctica 
más que de la teoría, como se dice en una entrevista de E. Punset a Roger Schank5, tras 
afirmar que se aprende haciendo, aludiendo a un proverbio chino, probablemente de 
Confucio: “dime algo y lo olvidaré, enséñame algo y lo recordaré pero hazme partícipe 
de algo y entonces aprenderé”. 

Y es que la participación, en condiciones de igualdad, posibilita la integración tal 
como se debatió en el seminario6 “La integración a debate: aciertos y fracasos del sistema 
educativo”, donde se llegó a la conclusión de  que la palabra integración era necesario 
cambiarla por la de participación:

Utilizamos el término “participación” en lugar del de “integración” [...] porque nos referi-
mos a un doble proceso en el que todo el mundo debe adaptarse a la situación y para ello 
debe cambiar, y no sólo los recién llegados, como parece indicar el concepto de “integra-
ción” (CCHS-CSIC, 2008).

Una perspectiva del significado de ciudadanía

Abordar el significado del concepto de ciudadanía en este campo de conocimiento 
de la didáctica de las Ciencias Sociales no sólo permite una mirada retrospectiva del 
mismo desde sus inicios en las sociedades clásicas 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 ciudadanía en cuanto a su sentido, a quiénes 
se consideran ciudadanos y su relación estrecha con la democracia, el sistema político al 
que va unido (Serra, 2007; Albacete, Cárdenas y Delgado, 2000). 

En esta mirada aparecen las ambigüedades 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 participación en el gobierno lo que se halla en el origen de la per-
tenencia a esa comunidad y esa implicación en la vida política, que constituye  el núcleo 
de lo que lleva aparejada la ciudadanía, descansa sobre la existencia de toda una serie de 

4	 Ver simposios de AUPDCS Nº XX y XV en: <http://www.didactica-ciencias-sociales.org/>; trabajos 
de PAGÉS, J. en: <http://pagines.uab.cat/joan_pages/content/publicacions>  y diversos artículos en: 
<http://www.raco.cat/index.php/EnsenanzaCS>.

5	 En: <www.youtube.com/watch?v=B4j6ZyQQE6o>.
6	 CCHS-CSIC, 2008, publicación: Fernández Montes, M. y Müllauer-Seichter, W. (eds.) (2008). La in-

tegración escolar a debate. Madrid: Pearson. 
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actividades realizadas por hombres y mujeres que quedan excluidos de esa condición, 
pero que posibilitan el fatigoso ejercicio de las labores que conlleva la ciudadanía  (Serra, 
2007, p. 15)

Por otro lado, la exclusión 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 ciudadanía ha servido a menudo para trazar la línea entre quienes están dentro, 
“pertenecen” y por lo tanto disfrutan de derechos, y quienes están fuera, en sentido real 
o figurado, los “excluidos”, a quienes no se les reconoce el derecho de pertenecer y por lo 
tanto ningún otro derecho más (Manual de ciudadanía global, 2007)

Al mismo tiempo, el camino recorrido por estos conceptos de ciudadanía y demo-
cracia, con sus avances y retrocesos, refleja las dificultades y desafíos que han ido afron-
tando y superando hasta llegar a nuestros días, ligados estrechamente a la evolución del 
poder político y de los regímenes políticos. En ese camino destacan algunos momentos, 
por consolidar aspectos y significados relevantes tanto para la ciudadanía como para 
la democracia, como es el de las Revoluciones, entre las que la Revolución Francesa se 
presenta como máxima expresión de las mismas y que supone 

la última manifestación de algo más complejo: la búsqueda de un orden político basado 
en la “constitución” de una comunidad política [...] La formación de la “comunidad de 
los ciudadanos” representa la consagración de la moderna idea de Nación, 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 está basada en la igual intervención 
en la toma de decisiones, sino en la creación de un cuerpo de representantes de la Nación 
(Serra, 2007, p. 15).

El texto fundamental que tenemos sobre derechos en el siglo XX es la Declaración 
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 garantía efectiva de los mismos, pues “se reconocen derechos a todos los 
seres humanos más allá de la existencia de Estados nacionales, pero la garantía efectiva 
queda limitada a algunos de ellos y sólo es posible, dentro de los límites de un Estado 
determinado, para el que es considerado como «ciudadano» de ese Estado” (Serra, 2007).

Es una nueva forma de categorizar la ciudadanía como forma de exclusión, que se 
opone a extranjería, a aquellas personas que poseerán ciertos derechos, como seres hu-
manos, pero a los que se les negarán otros en cuanto que extranjeros. En el momento 
actual, cuando las desigualdades en las condiciones de vida provocan movimientos de 
población, desde los lugares menos favorecidos a los más favorecidos, se reproduce en los 
Estados nacionales desarrollados la situación que encontramos en los momentos inicia-
les del moderno concepto de ciudadanía: sirve para excluir y discriminar a los que están 
marginados del proceso de desarrollo y se convierte así en límite y frontera para los que 
pretenden acceder  a esta situación. 

Es ante este panorama que se plantea el cuestionamiento del concepto, tal como se 
ha venido configurando, es decir, el significado de ciudadanía tiende a mantener la am-
bigüedad y dualidad del comienzo, por lo que es necesaria su reconfiguración. 
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De la crisis y significación del concepto de ciudadanía hoy

La bibliografía consultada permite señalar que la ciudadanía es resultado de un pro-
ceso histórico y como tal se trata de un concepto relativo al contexto, lo que exige revi-
sar los modelos tradicionales de la misma, de la ciudadanía como status “que arrastran  
toda una carga de significados que lo vinculan a un territorio físico y al concepto del 
Estado-nación, así como al reconocimiento o la negación de derechos en función 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 globalización, la 
precarización del trabajo, el deterioro del medio ambiente, o la evolución de las nuevas 
tecnologías y las migraciones a gran escala, entre otras. Todo lo cual pone de manifiesto 
cómo la desigualdad y la exclusión están presentes en las sociedades actuales y que el 
modelo tradicional de ciudadanía no es capaz de abordar, sino más bien de perpetuar 
(Torres, 2001).

Las medidas de integración propuestas para luchar contra la desigualdad y exclusión, 
en la mayoría de las ocasiones fracasan por estar dirigidas a la asimilación, el asistencia-
lismo y al paternalismo, 

basadas en la consideración 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 construcción de un 
espacio común de ciudadanía, basadas en la “acomodación” y el desarrollo de la partici-
pación. Acomodación  quiere decir la necesaria transformación de las estructuras sociales 
para adaptarse a las circunstancias cambiantes e implica un cuestionamiento y una revi-
sión constante de lo establecido para construir estructuras sociales más flexibles, capaces 
de responder a los nuevos retos y necesidades desde principios de equidad y justicia 
distributiva.	  

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

la participación 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 pública, a la construcción de lo común, de una forma activa, es tener la capacidad, 
la voluntad y el poder de actuar (Mata, 2009, p. 34).

Así, pues, 

la ciudadanía parece tender hoy a definirse a través de prácticas sociales en transformación. 
Se concibe como un concepto dinámico 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 implicación (Benedicto y Morán, 2003; citado en Mata, 2009, p. 37).

Desde el punto de vista legal, se hace necesario plantear cuestiones en torno a la 
ampliación de los sujetos de ciudadanía (minorías, migrantes, mujeres, jóvenes) y de 
los derechos asociados a ella (derechos de cuarta generación, ecológicos y culturales). 
En su vertiente política, es preciso superar el concepto de ciudadano/a como mero 
sujeto de derechos y deberes mediante la recuperación del espacio político, lo cual 
implica una redefinición de la esfera pública y la promoción de nuevos modelos de 
participación en el marco de las nuevas tecnologías. La dimensión ética de la ciuda-
danía, por otra parte, nos invita a construir nuevos modelos de convivencia capaces de 
dar respuesta a las necesidades de las sociedades multiculturales (Manual de ciudadanía 
global, 2007).

Consecuencias para la didáctica de las Ciencias Sociales y la 
formación de profesores

En relación con la educación, los autores señalan que la educación en general puede 
contribuir tanto en la construcción y revisión del significado de la ciudadanía como a la 
extensión de la misma, si se plantea como un proceso dinámico más allá de los apren-
dizajes escolares y se vincula a la realidad social y política. Si bien, contemplando los 
contextos sociales multiculturales que nos rodean, es necesario que la educación con-
temple esas contribuciones dentro del marco  de la educación intercultural, basada en la 
perspectiva de la diversidad que promueve no sólo una nueva percepción, sino también 
una comprensión profunda de las diferencias culturales. 

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

En este marco, el nuevo concepto de ciudadanía que está surgiendo implica una 
ciudadanía emergente, en construcción, que se va definiendo a través de una dimen-
sión clave, la participación “activa”. Esta ciudadanía pone en juego nuevos principios, 
acciones y formas de relación e interacción con los otros basadas en las propuestas 
de la educación intercultural, [...] donde las diferencias culturales no son datos, sino 
relaciones dinámicas entre dos entidades que se dan sentido recíprocamente. Son las 
relaciones las que justifican las características culturales atribuidas, no las caracterís-
ticas las que definen las relaciones. Toda definición a priori de los grupos, sea cual sea 
el criterio de definición, engendra un proceso de discriminación contrario al efecto 
deseado. Desde el enfoque intercultural, la interacción es el elemento fundamental. 
Lo importante es el Otro, no su cultura. No se puede conocer a los demás sin co-
municarse con ellos, sin relacionarse, sin permitirles expresarse como sujeto (Mata, 
2009, p. 42).
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Con los presupuestos señalados, la educación para la ciudadanía necesita incorporar 
estos planteamientos de análisis del significado del concepto, de sus desajustes y de las 
alternativas que se están planteando al mismo, no sólo para conocerlos, también para 
reflexionar, analizar y dialogar sobre ellos. 

La didáctica 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 educación para la participación ciudadana necesita de la práctica más que 
de la teoría, como señalaba en la introducción de estas líneas. Este, desde mi punto de 
vista, es el mayor reto que presenta educar para la participación: educar en la práctica, 
que, para que sea consistente y sostenible, necesita “hacer más que decir”.

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

También sabemos que si queremos cambiar la educación, 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 prácticamente imposible de lograr; por la formación del 
profesorado, inicial o permanente, tendría que pasar cualquier iniciativa para poder inci-
dir en la realidad del aula, para transformar, mejorar o cambiar la educación.

Dentro de este panorama, así mismo, es relevante señalar 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 más 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 formación 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 sólo de enseñar o de que aprendan, 
sino de implicarse en lograr que también nuestros estudiantes sean educados para, pero 
fundamentalmente en, la participación. 

No sería extraño encontrar resistencias similares a las que detectamos en nuestros 
estudiantes, resistencias a los cambios, a las relaciones asimétricas, al estatus y rol en la 
pequeña comunidad de nuestra clase. Por otro lado, los cambios no tienen lugar de un 
día 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, sí al menos podemos 
plantearlas, discutirlas, dialogar sobre ellas, analizarlas, problematizarlas, plantear alter-
nativas, experimentarlas para  avanzar… 
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Propuestas para educar en la participación	
La realidad de las sociedades multiculturales actuales y la necesidad de la perspectiva 

de la educación intercultural para responder a esa diversidad constituyen el marco de 
referencia de las propuestas de educación para la participación que se hacen, enfocadas 
a la escuela, contemplada como una comunidad, y a la participación de los diferentes 
agentes educativos en ella.  

Estas propuestas están apoyadas fundamentalmente en los trabajos de Villasante 
(1997) sobre participación e integración social y de Oraisón y Pérez, (2006),  quienes, a 
partir de una investigación sobre cómo la institución escolar se posiciona y gestiona los 
procesos de participación en el ámbito de su comunidad educativa, plantean un conjunto 
de reflexiones en torno a la relevancia de la participación, centrada fundamentalmente en 
los padres y los docentes, en su relación con los procesos de construcción de la ciudadanía.

Falta contemplar, entre otros, la participación de los estudiantes, algo importante 
cuando hablamos de educar en la participación 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 ciudadanía activa e intercultural de todos los agentes educati-
vos, sí debe contemplarse, ya que los estudiantes son uno de ellos. 

La escuela así contemplada puede convertirse en un escenario de formación de ciu-
dadanía, 

[…] no sólo 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 institución 
escolar ha de transformarse en un espacio de participación genuina, donde los distintos 
actores intervengan en forma activa, voluntaria y equitativa en los asuntos que les intere-
san y les preocupan (Oraisón y Pérez, 2006).

De todo el planteamiento anterior se deduce que la participación es una condición 
fundamental, basada en una concepción de igualdad equitativa, que permita cambios y 
transformaciones y que se diferencia así de la simple participación. 

La participación no se reduce a simple información, 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 deberían adoptar. Son negociaciones donde no hay una sola solución, y donde los 
diferentes aspectos, que afectan a la cuestión que se está tratando de buscar soluciones, 
deben contemplarse. Así serán 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 habrá de cambiar en función de las negociaciones No se trata 
de que en una votación o una asamblea se decida, sino un proceso donde las minorías 
tengan la posibilidad de debatir sus posiciones, y al tiempo escuchar otras, que también 
existen y condicionan los contextos. Si la participación no sirve para encontrar solucio-
nes creativas ante los problemas, entonces perderá sentido, se quedará en discusiones 
alejadas de las realidades candentes y cotidianas.
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La participación 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 
a la 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 mayoría, por ser la tendencia dominante y el resul-
tado de las votaciones, sino de contemplar la diversidad de alternativas en función de la 
diversidad presente. No es integrar la minoría en la mayoría, sino de contar con todas las 
partes por igual. Estas diversidades de juegos permiten unos cálculos de probabilidades 
muy creativos que superan, participadamente, las soluciones simples. El objetivo por lo 
tanto, de participación, no puede ser atender a lo más masivo en cada caso, sino la articu-
lación de los distintos modos para cubrir todas las necesidades con respeto y articulación 
entre sus diferencias. La participación ha de contar con todos, y encontrar soluciones 
complejas y satisfactorias para todos los implicados.

La participación tiene que servir para la integración social. Las personas que forman 
la escuela (profesores, estudiantes, padres...) hacen la escuela y la escuela es transformada 
por las mismas. Integración que no es asimilación, asistencialismo o paternalismo, inclu-
ye a todos, busca superar la marginación, no porque haya que aceptar un patrón común, 
sino porque se abren posibilidades para todas las opciones.

Como resumen, los puntos que señala Mata (2011) para la construcción de una “ciu-
dadanía ética, crítica, participativa y transformadora”, permiten una síntesis de las pro-
puestas para la educación en la participación: 1) pensarnos y pensar a los otros desde una 
ética de la diversidad, el reconocimiento y la solidaridad; 2) combatir los procesos de 
individualización, así como la fragmentación del conocimiento y de los ámbitos sociales; 
3) valorar la incertidumbre y la ambigüedad como ámbitos de posibilidad y de encuen-
tro; 4) introducir la educación mediática como un contenido educativo básico; 5) educar 
en el conflicto; y 6) educar desde la participación.

En una democracia el acuerdo no es esencial; la participación sí (Gene Brown; citado en 
Mata, 2011, p. 365).
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Educación para la participación ciudadana en los 
libros de texto: oportunidades y resistencias

Rafael López Atxurra y Mª Ángeles de la Caba Collado*
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Introducción

Nuestra capacidad de obrar, actuar e interactuar con otros, a partir de las herramien-
tas y códigos culturales de que disponemos en nuestro medio (socio-cultural) y en el 
tiempo histórico que nos ha tocado vivir, nos permite construir una trayectoria que 
perfila nuestra biografía. Esta capacidad de tomar parte en acciones va vertebrando no 
sólo nuestra identidad personal y social, sino que permite también influir en nuestro(s) 
entorno(s) en un juego de interacciones múltiples a través de los cuales se va gestando el 
futuro. Participar de forma activa, crítica y pensando en el bien común desde alguno de 
los marcos de pensamiento en juego en la vida social permite salir de la fatalidad, y así 
dar forma a la búsqueda del sentido que necesita la condición humana. 

La participación en el espacio público ha estado históricamente restringida a “los 
mejores”, los más sabios, los más informados, siguiendo para ello una lógica aristocrática. 
Esta lógica revive de alguna manera en la lógica tecnocrática, la lógica 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 participación de todos los sujetos, por el mero 
hecho de ser humanos y por la dignidad que les corresponde, históricamente se inicia 
en la tradición occidental, a partir de la “Declaración de los Derechos del Hombre y 
del Ciudadano” realizada por la Asamblea Nacional francesa en 1789 (Hunt, 2009). La 
universalización del derecho de participación no ha estado exenta de problemas hasta 
fechas muy recientes (Declaración Universal de Derechos Humanos, 10 de diciembre 
de 1948)1. Pasar de la lógica aristocrática a la lógica democrática ha sido y sigue siendo 

1	 Véase especialmente el artículo 21 (“derecho a participar”), pero también entre otros los artículos 19 (“de-
recho a la libertad de opinión y expresión”), 20 (“derecho a la libertad de reunión y asociación pacíficas”), 
27 (“derecho a tomar parte libremente en la vida de la comunidad… y a participar en el progreso cientí-
fico”), 29 (“toda persona tiene deberes respecto a la comunidad”). Las referencias de esta  declaración, así 
como la lectura completa del documento pueden verse en Hunt, op. cit., pp. 233-242.

*	 Rafael López Atxurra: Escuela Universitaria de Magisterio de San Sebastián. Departamento de Didác-
tica de las Ciencias Sociales. Donostia-San Sebastián. E-Mail: rafael.lopezatxurra@ehu.es. 

	 Mª Ángeles de la Caba Collado: Universidad del País Vasco. Facultad de Filosofía y Ciencias de la 
Educación. Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación. Donostia-San 
Sebastián. E-Mail: marian.delacaba@ehu.es.
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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 práctica de la participación. Así, la demo-
cracia representativa, en cierto modo, ha restringido dicha práctica al voto puntual, que 
ha sido caracterizada como “señalar con una x una vez cada cuatro años para elegir una 
maquinaria política bien engrasada” (Swift, 2003, p. 16).

Desde esta participación puntual, de carácter individual y restringida al ámbito po-
lítico, hasta las prácticas de participación 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 máxima de Dewey “la cura para los problemas de la democracia es más 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 cuestión que se nos 
plantea es bajo qué modelo social actuamos y cuál es el resultado esperado de nuestra 
participación social. En suma, ¿para qué tipo de sociedad está dirigida nuestra interven-
ción 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 asimilación de “ellos”, 
en las practicas de “nuestro” estilo de vida hegemónico. 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 participación hacia la construcción de un modelo intercultural 
entendido como “presencia e interacción equitativa de diversas culturas y la posibilidad 
de generar expresiones culturales compartidas, adquiridos por medio del diálogo y de una 
actitud de respeto mutuo” (art.4.8: Convención sobre la protección y promoción de la 
diversidad de expresiones culturales. UNESCO, 2005) 

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

En el mundo en el que vivimos la participación es un referente clave en el imaginario 
social y político, hasta el punto de que se ha constitucionalizado. Así, según el artículo 
48 de la Constitución española, los poderes públicos promoverán las condiciones para 
la participación libre y eficaz de la juventud en el desarrollo político, social, económico 
y cultural. Sin embargo, algunos estudios muestran que frente a la inversión afectiva 
y racional en valores finalistas (pacifismo, tolerancia,…) de los jóvenes actuales, éstos 
“presentan grandes fallas en los valores instrumentales” como la participación, la autorres-
ponsabilidad, el compromiso, hecho que genera el riesgo de que los valores se queden 
en algo retórico (Garcia-Tornel et al., 2011, p. 103). Cabe preguntarse qué papel está 
desempeñando el sistema educativo en todo este proceso.

La escuela y el currículum han tenido históricamente una función oscilante en este 
tema, en función de la evolución de los modelos sociales y políticos conocidos a lo 
largo de los siglos XIX y XX. Sin embargo, la participación ha estado desde los pri-
meros momentos en el núcleo de las reflexiones del binomio “democracia y educación” 
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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 democráticas (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 interrelación entre participación y currículum des-
de diferentes aproximaciones, siempre de forma parcial a causa de la complejidad y la 
variabilidad de las circunstancias. El manual escolar, aun siendo un elemento curricular 
de un sistema dinámico, desde nuestro punto de vista, puede ofrecer una plataforma 
estable y, de algún modo, objetivable para analizar los escenarios de participación que 
promueve.  El currículum 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 participación. Qué valor 
se le otorga, cómo se desarrolla, qué tipos de participación y qué modelos de ciudadanía 
promueve son algunas de las cuestiones que han llamado nuestra atención y que intenta-
remos desbrozar, a fin de ahondar más y debatir con cierta información en el campo de 
preocupaciones de la Didáctica de las Ciencias Sociales.

Objetivos educativos y objetivos de investigación

Desde la Reforma educativa de los noventa (LOGSE, 1990) se venía insistiendo 
en que la escuela debe contribuir, a través del diseño del currículum y las actividades de 
aula, a potenciar la competencia de participación, cuestión que especialmente se plantea 
a través del despliegue de trabajo en grupo (Tabla 1).

Objetivos de etapa: Primaria Objetivos de área: 
Conocimiento del Medio

•	 Colaborar en la planificación y realización 
de actividades en grupo, aceptar las normas y 
reglas que democráticamente 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.

•	 Participar en actividades grupales, adop-
tando un comportamiento constructi-
vo, responsable y solidario, valorando las 
aportaciones propias y ajenas en función 
de objetivos comunes y respetando los 
principios básicos del funcionamiento de-
mocrático.

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

La relevancia de la competencia de participación puesta de relieve por las reflexiones 
teóricas que han estado promoviendo la educación para la ciudadanía así 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 propósito fue analizar si los contenidos relaciona-
dos con la participación, planteados por la reforma educativa de 1990 en España, 
habían sido tenidos en cuenta por las editoriales en la educación primaria y de 
qué modo. Más concretamente, el objetivo fue identificar los contenidos explícitos 
relacionados con la participación y su estructura de conocimiento, delimitando las 
dimensiones que la conforman, así como la secuenciación de estos contenidos para 
ver qué línea de continuidad tienen. También nos planteamos analizar qué presen-
cia porcentual tienen los contenidos relacionados con la participación. En suma, 
pretendíamos valorar el modelo que subyace en estos contenidos, precisando si el 
enfoque educativo de las editoriales ofrece conocimientos “sobre” la participación, 
u ofrece posibilidades “en” y “para” la participación.

2. En un segundo momento se analizaron las actividades de participación que propo-
nen los libros de texto del conocimiento del medio de educación 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 
interacción social que se promueven, describiendo las diferentes tipologías, ám-
bitos y escalas de interacción que aparecen en los libros y precisando las habili-
dades de participación subyacentes. En segundo lugar, se especificó la presencia 
porcentual, analizando en cada proyecto editorial la frecuencia de cada tipología 
sobre el conjunto total de actividades, para concretar tendencias. En tercer lugar, 
se analizó la continuidad que tienen a lo largo de la etapa primaria los diferentes 
tipos de actividades de participación, especificando cómo se distribuyen por ciclos 
educativos, con el objeto de ver si hay equilibrio y coherencia en la presencia de las 
actividades de interacción que se proponen en los distintos ciclos. En cuarto lugar, 
nuestra atención se dirigió a describir cualitativamente las demandas de las tareas 
y las pautas que se ofrecen para la realización de los trabajos, con objeto de ver en 
qué medida los libros de texto tienen en cuenta las recomendaciones psicopeda-
gógicas. Por último, nuestra mirada también se dirigió a analizar cómo se recogen 
y plantean las actividades que requieren interacción social con el entorno exterior 
a la escuela, a fin de explicitar el modelo de interacción escuela-comunidad.  En 
suma, nuestra intención fue identificar los modelos de ciudadanía potenciados en 
los proyectos editoriales, teniendo en cuenta qué actividades de participación tie-
nen o no presencia, qué peso específico se les otorga, qué pautas ofrecen y con qué 
continuidad se distribuyen a lo largo de la etapa.   

Análisis de resultados

Los contenidos explícitos relacionados con la participación se estructuran en torno a 
tres ámbitos: el ámbito de participación 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 político es predomi-
nante en el ciclo superior. Los libros de texto abordan la participación a través de diferentes 
formatos: contenidos y actividades de participación. 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 cómo se estructuran y funcionan las instituciones. En el 
segundo, invita a los alumnos y alumnas que se pongan en contacto con una institución-
asociación, elaboren una encuesta y analicen el funcionamiento de una institución.

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo

ÁMBITO ESCOLAR-AULA
•	 Construcción de grupos 
•	 Participación en la 

discusión-elaboración de  
normas  

•	 Participación en la 
toma de decisiones, 
organización de eventos y 
actividades 

ÁMBITO ESCOLAR-AULA
•	 Construcción de grupos 
•	 Participación en la 

discusión-elaboración de 
normas

•	 Participación en la 
toma de decisiones, 
organización de eventos y 
actividades

CONOCIMIENTO DE 
INSTITUCIONES
•	 Ayuntamiento 

ÁMBITO ESCOLAR-
CENTRO
•	 Conocimiento de los 

órganos de participación 

ÁMBITO SOCIAL: 
•	 Asociaciones 

CONOCIMIENTO DE 
INSTITUCIONES
•	 Ayuntamiento 
•	 Instituciones de la C. 

Autónoma  
•	 Instituciones del Estado 

Español 
•	 Instituciones Europeas 

Tabla 2: Contenidos de participación y continuidad de los mismos en los tres ciclos de educación primaria. 
Fuente. Elaboración propia.

La relevancia concedida a los contenidos de participación en relación 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 López Atxurra, 2006; López Atxurra y de la Caba Collado, 2003; 
López Atxurra y de la Caba Collado, 2002a, 2002b; López Atxurra y de la Caba Colla-
do, 2001). Sin embargo, no hay que olvidar que, en la mayoría 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 evalúa el porcentaje de los 
contenidos relacionados con la participación en los libros de texto de Conocimiento del 
Medio sobre el total de páginas de cada ciclo observamos que su presencia es anecdótica, 
casi siempre por debajo del 4%. 

 En cuanto a la continuidad de los contenidos relacionados con la participación a lo 
largo de los tres ciclos de primaria se observan variaciones notables en  función de las edi-
toriales. Tan sólo dos de las cuatro editoriales analizadas lo trabajan de forma sistemática 
a lo 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 opción diferente. Una 
de ellas centra su atención sobre este contenido únicamente 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 (2º) con menor intensidad y en el tercer ciclo (6º) 
dedicándole mayor atención, pero siempre por debajo del 1% del total de contenidos.

Los datos analizados sugieren que la mayor parte de los contenidos relacionados con 
la participación tienen un carácter meramente  informativo, con escasas posibilidades 
para la participación activa. En este sentido, los resultados van en la línea de otros traba-
jos que indican una alta tendencia, del currículum de participación y ciudadanía, hacia 
los aspectos más descriptivos (Morris y Cogan, 2001).

Únicamente en el primer ciclo de primaria, y en menor medida en el segundo, los 
escenarios de participación en el ámbito  escolar  ofrecen algunas posibilidades de 
participación directa, especialmente en lo que se refiere a la participación de aula. Se 
trata de situaciones en que se implica al alumnado en la construcción de sus propios 
grupos y en la participación en la discusión y elaboración de normas u organización 
de eventos y actividades. En menor medida, dentro del contexto escolar, aparece la 
participación dentro del centro, que aborda el conocimiento de los órganos de decisión 
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 participación  institucional  
tiene una clara hegemonía,  podríamos decir que no se va más allá de la presentación 
descriptiva de las instituciones. Así, el énfasis puesto en la descripción de la estructura 
y el funcionamiento de las instituciones oculta, por lo general, la presentación de diver-
gencias y problemas en el  quehacer de las mismas, evitando de este modo la reflexión 
crítica. También llama la atención el hecho de que los libros de texto sigan presentando 
las instituciones políticas como algo externo y lejano a los estudiantes, totalmente des-
vinculadas de las posibilidades de participación ciudadana, así como la escasa atención 
dedicada a los fundamentos de la convivencia democrática. 

Paradójicamente, la reducción de los aspectos de participación más activa a medida 
que se sube de nivel educativo y la tendencia a los aspectos más descriptivos de la par-
ticipación, que se incrementa considerablemente en los cursos superiores de primaria, 
tiene lugar cuando la edad, las necesidades de intervención social, las capacidades y las 
posibilidades de participación de los alumnos y alumnas son mayores. 

En cuanto a la participación  social, no relacionada con la esfera política, tiene un 
carácter claramente marginal. De hecho, la participación en asociaciones no políticas 
apenas tiene presencia en los libros de texto, salvo en una editorial de las cuatro anali-
zadas. Es preciso subrayar que al escenario de participación en la sociedad civil se le da 
cabida únicamente en el tercer ciclo, presentándose a través de dos formatos: a) mediante 
contenidos descriptivos  de  enumeración de tipologías de asociaciones; y b) mediante 
contenidos procedimentales de búsqueda de información sobre la estructura y el modo 
de funcionamiento de las asociaciones. Esta última vía, ya más activa y participativa en sí, 
les permite conocer los requisitos tanto materiales como intangibles (propósitos, organi-
grama…) para la participación en las asociaciones de la sociedad civil. No obstante, la vía 
inductiva seguida, parece quedar en mera recopilación de datos en una ficha bien pauta-
da, ya que los textos analizados no trascienden la información empírica hacia reflexiones 
e ideas básicas acerca de la necesidad, los requisitos, las aportaciones, las potencialidades, 
etc. de la participación social.
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Respecto a las actividades de participación, que fomentan los libros de texto, queda pa-
tente que el número de actividades de interacción que presentan los manuales escolares 
analizados es, en líneas generales, menor que el número de actividades individuales. Sin 
embargo, el porcentaje de actividades grupales y de participación sobre el conjunto total 
de actividades varía según el proyecto editorial, oscilando entre casi la mitad del total 
de actividades del libro en algún caso (46%), un marginal 10% en el caso más extremo, 
o cotas intermedias (28,7% y 18,6%) en otras editoriales (De la Caba Collado y López 
Atxurra, 2005a, 2005b; López Atxurra y de la Caba Collado, 2004).

Sin embargo, no hay un patrón homogéneo de continuidad a lo largo de los cursos 
de primaria y de hecho los porcentajes dedicados a las actividades de interacción 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 línea dominante de disconti-
nuidad, se encuentran casi tantas tendencias como editoriales: 1) línea de continuidad 
ascendente, con un incremento progresivo de las actividades de interacción a medida 
que se avanza hacia cursos superiores; 2) tendencia a concentrar un mayor número 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 últimos 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, pequeños grupos y actividades en pareja o cara a cara) y, como denomina-
dor común, cabe destacar una tendencia mínima 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 pequeño grupo, completándolo con puestas en común son, precisa-
mente, las que mayores porcentajes de actividades de interacción tienen.

Sin duda alguna, no todas las actividades que se orientan al trabajo con otros facili-
tan igualmente el desarrollo de competencias activas de ciudadanía. Los libros de texto 
seleccionan un determinado tipo de actividades y escalas dentro del conjunto posible, 
dándoles mayor o menor presencia, y esa elección configura una opción concreta de 
ciudadanía. En este sentido, llama la atención el escaso porcentaje de las actividades más 
facilitadoras, y especialmente la toma de decisiones, la creatividad o los proyectos, así 
como su progresiva disminución o desaparición. 

La ausencia, en general, de una línea ascendente de presencia de las actividades de 
interacción  o, por lo menos, de un porcentaje equilibrado con respecto a las actividades 
individuales nos plantean ciertas interrogantes y reflexiones. Lo paradójico de la cuestión 
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 está 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 análisis realizado, no sería correcto hablar del tipo de ciudadano que promue-
ven “los libros de texto” en general, puesto que existen marcadas tendencias diferencia-
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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 
psicopedagógicas. 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 más la excepción que la forma habitual de 
proceder. Aún más 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 
problemáticas, o cuestiones para la resolución 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 así con el espíritu de la enseñanza activa e impulsando 
a trabajar en equipo en diferentes tareas que exigen construir, organizar, planificar. 

Mayoritariamente las actividades proponen pautas sobre “qué hacer”, proponiendo 
guías, a través de una batería de preguntas. En cambio, son escasas las actividades que 
proponen pautas organizativas en relación a la distribución y el intercambio de la tarea o 
los roles a desempeñar, 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 señalado desde los enfoques de 
aprendizaje cooperativo (Slavin, 1992). 

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

Las actividades que se plantean para su realización fuera del ámbito escolar son, en ge-
neral, minoritarias, de modo que el horizonte de apertura al mundo social adulto queda re-
ducido a un número corto de experiencias (familia, sectores del mundo laboral y, en menor 
medida, expertos en una temática o representantes de grupos o instituciones). Muchas de 
estas actividades tienen un carácter complementario, de modo que la integración escuela-
comunidad, de cara al  proceso de construcción social del conocimiento, queda limitada. 
Así, en los casos en que la actividad está orientada a recoger información o comentar, cabe 
preguntarse: ¿hasta qué punto se favorece aprendizaje activo y cooperativo si la elaboración 
de la información es mínima? Sin embargo, también se hallan actividades que tratan de 
que la información recogida, a través del encuentro con el mundo externo a la escuela, 
tenga un tratamiento más cooperativo mediante la elaboración de tablas, murales o con-
clusiones. Por otra parte, son pocos los casos en donde se plantean propuestas operativas y 
que fomenten la intervención social de los alumnos en la mejora de la comunidad.

Conclusiones

El análisis aquí realizado debe contrastarse con otras investigaciones, ampliando la 
muestra de editoriales y los contextos geográficos. De este modo, podríamos: a) cono-
cer las líneas editoriales dominantes en torno a los modelos de actividades; b) realizar 
investigaciones transnacionales; y c) 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 investigación etnográfica en el seno de la comunidad escolar, 
nos permitiría indagar sobre los modelos de ciudadanía que se proyectan y sobre los que 
se fundamenta la práctica escolar.

Más allá de la educación “sobre” o “para” la participación, la “educación en la parti-
cipación ciudadana” debe facilitar que las alumnas y los alumnos puedan actuar en un 
marco heterogéneo donde se ofrezca el ensanchamiento de la elección de alternativas, de 
la toma de iniciativas, de los espacios y tiempos de innovación y creación, de las formas 
de deliberación y consulta, de los tipos de ayuda e intercambio que pueden brindar, de 
las modalidades de acción e interacción en la comunidad, de la asunción de responsabili-
dades y del ejercicio de derechos, así como de los gestos y comportamientos de atención 
personal. En suma, el ejercicio de hábitos de participación cívica en el ámbito escolar 
permitirá ofrecer recursos ciudadanos para construir una democracia fuerte y directa que 
impregne la sociedad civil y el espacio público, a fin de civilizar el futuro y evitar que el 
ciudadano se convierta en súbdito o esclavo.



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

82

Referencias bibliográficas

APPLE, M.W. y BEANE, J.A. (1997). Escuelas democráticas. Madrid: Morata.
BOTKIN, J.W., ELMANDIRA, M. y MALITZA, M. (1979). Aprender, horizonte sin límites. Informe al 

Club de Roma. Madrid: Santillana.
Declaración Universal de Derechos Humanos, 10 de diciembre de 1948
DE LA CABA COLLADO MªA. & LÓPEZ ATXURRA, R. (2006). Democratic citizenship in text-

books in Spanish primary curriculum. Journal of Currículum Studies, 38(2), pp. 205-228.
DE LA CABA COLLADO MªA. & LÓPEZ ATXURRA, R. (2005a). Group-work in primary educa-

tion: an analisis of textbooks in Spain. International Review of Education, 51(5-6), pp. 439-458.
DE LA CABA COLLADO MªA. y LÓPEZ ATXURRA, R.  (2005b). Actividades de participación y 

desarrollo de competencias de ciudadanía en los libros de texto de Educación primaria de la Comunidad 
Autónoma Vasca. Revista de Educación,  336(1), pp. 376-396.

DEWEY, J. (1982). Democracia y Educación. Una introducción a la filosofía de la educación. Buenos Aires: 
Losada.

DUERR, K.; SPAJIC-VRKAS, V. & FERREIRA MARTINS, I. (2000). Strategies for learning democratic 
citizenship. Strasbourg: Council of Europe.

GARCÍA-TORNEL, S.; MIRET, P.; CABRÉ, A.; FLAQUER, L.; BERG-KELLY, K.; ROCA, G.; 
ELZO, J. y LAILLA, J. M. (coord.) (2011). El adolescente y su entorno en el siglo XXI. Instantánea de 
una década. Esplugues de Llobregat: Hospital Sant Joan de Déu. En: <http://www.faroshsjd.net/
adjuntos/1877.1-Faros_5_cast.pdf> (Consulta, 26 de diciembre de 2011).

HUNT, L. (2009). La invención de los derechos humanos. Barcelona: Tusquets.
MARCO STIEFEL, B. (ed.) (2002). Educación para la ciudadanía: un enfoque basado en el desarrollo de com-

petencias transversales. Madrid: Narcea.
MORRIS, P. & COGAN, J. (2001). A comparative overview: civic education across six societies. Interna-

tional  Journal of Educational Researchs, 35, pp. 109-123.
LÓPEZ ATXURRA, R. y DE LA CABA COLLADO MªA. (2004). Actividades de interacción en grupo 

en educación primaria desde la perspectiva de los libros de texto.  Revista Española de Pedagogía, 227, 
pp. 103-121.

LÓPEZ ATXURRA, R. y DE LA CABA COLLADO MªA. (2003). Los contenidos orientados a la 
participación en los libros de texto de primaria del Conocimiento del Medio.  Innovación Educativa, 13, 
pp. 73-84.

LÓPEZ ATXURRA, R. y DE LA CABA COLLADO MªA. (2002a). La formación sociopersonal del 
ciudadano en los libros de texto de Conocimiento del Medio (segundo ciclo de primaria).  Bordón. Re-
vista de Pedagogía, 54(1), pp. 69-82.

LÓPEZ ATXURRA, R. y DE LA CABA COLLADO MªA. (2002b). Contenidos orientados al desa-
rrollo sociopersonal en el currículum del conocimiento del medio (primer ciclo). Revista de Educación, 
327, pp. 287-304

LÓPEZ ATXURRA, R. y DE LA CABA COLLADO MªA. (2001). Los contenidos sociopersonales en 
los libros de texto del conocimiento del medio (primer ciclo de primaria. Revista Española de Pedagogía, 
218, pp. 121-141.

MIALARET, G. (1968). Educación nueva y mundo moderno. Barcelona: Vicens Vives.
PINTRICH, P.R. (2000). The role of goal orientation in self–regulated learning. In: BOEKAERTS, M.; 

PINTRICH, P.R. & ZEIDNER, M. (Eds.). Handbook of self–regulation. London: Academic Press, pp. 
451–502.

SLAVIN, R.E. (1992).  Aprendizaje cooperativo.  En: Rogers, C. y Kutnick, P. (eds.). Psicología social de la 
escuela primaria. Barcelona: Paidós, pp. 247-269.

SWIFT, R. (2003). Democracia y participación. Barcelona: Intermón Oxfam.
UNESCO (2005). Convención sobre la protección y promoción de la diversidad de expresiones culturales. En: 

<http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001429/142919s.pdf> (Consulta, 27 de diciembre de 2011).



83

Participación, virtud cívica esencial de la ciudadanía 
activa: algunas reflexiones y propuestas de cara a una 
educación para la participación ciudadana

Virginia Guichot Reina*
Universidad de Sevilla

Introducción: ciudadanía, democracia  y virtudes cívicas

Actualmente, hablar de “virtud” puede parecer algo obsoleto, propio de épocas pasa-
das. Sin embargo, es notorio que en los últimos años del siglo XX ha empezado a revita-
lizarse la ética de las virtudes al hilo de dos teorías ético-políticas que se proponen como 
alternativa al liberalismo dominante: el comunitarismo y el republicanismo. Ambas cri-
tican a la teoría liberal su defensa del individualismo y de unos derechos abstractos que, 
en la práctica, resultarían 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 pacífica, justa y plural; ciudadanos 
dispuestos a desarrollar una participación activa que asegure una democracia que vaya 
más allá de una simple declaración de intenciones. 

Al igual que señala Victoria Camps (2005, pp. 29 y ss.), estamos convencidos de que 
todo individuo debe formarse como ciudadano para la vida pública. En este sentido, es 
necesaria una educación en y para la ciudadanía y un fomento de las virtudes cívicas. Y 
si hablamos de ellas, hay que pensar en una ética mínima compartida por todos, a pesar 
del pluralismo de ideologías y de lacc relatividad de las creencias. Nosotros, que creemos 
firmemente en la bondad de los Derechos Humanos -a pesar de asumir la crítica de 
occidentalización que iría en contra de su pretendida universalidad-, abogamos por que 
ellos sean la principal base de la misma. Entre estas virtudes democráticas destacamos la 
de ser capaz de participar de forma reflexiva, crítica y dialogante, esencial para la convi-
vencia y buen hacer de sociedades multiculturales y pluralistas como son las actuales. A 
ella dedicamos nuestra aportación, comenzando por dilucidar qué sentido ha de adquirir 
en nuestros días para responder a los retos del presente, y, más tarde, proponiendo algu-
nas pautas acerca de cómo debería plantearse la formación en esta virtud, considerándola 
imprescindible para una auténtica educación emancipadora del individuo.

*	 Departamento de Teoría e Historia de la Educación y Pedagogía Social. Universidad de Sevilla. C/ Pi-
rotecnia s/n. 41013 Sevilla. E-Mail: guichot@us.es. 
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Participación “cualificada”, componente esencial de la 
ciudadanía activa democrática

La participación es uno de los componentes que aparecen en las definiciones de ciu-
dadanía, especialmente resaltada en el republicanismo, donde la propia libertad del indi-
viduo se ve indisolublemente ligada a una participación activa en la vida pública (Peña, 
2008, p. 310). Asimismo, fue una categoría central en la ciudadanía ateniense, donde el 
propio ser humano, tal como nos recordaba Aristóteles, era definido como ser social o 
político, dado que no podía entenderse un hombre miembro de pleno derecho1 -diría-
mos hoy- que no estuviese implicado y comprometido en el espacio público. El hincapié 
en este elemento, la participación, supone considerar la ciudadanía, ante todo, como sta-
tus político, antes que una expresión de identidad etnocultural o de una posición social 
derivada de la fortuna -sólo es ciudadano el que posee determinada renta. 

Este modelo de ciudadanía no ha sido el que ha predominado a lo largo de la historia, 
y no es el triunfante en el mundo contemporáneo. El más extendido en la actualidad 
es el liberal que, frente al logro del autogobierno o autonomía pública como principal 
objetivo, presente en la visión más participativa de la ciudadanía, plantea como meta la 
independencia y protección frente a terceros, la autonomía privada. Esta concepción 
liberal de la ciudadanía, que podríamos llamar “pasiva”, ha provocado que el ciudadano 
se piense a sí mismo como un cliente que recibe del Estado determinados servicios y, a 
cambio, apoya y legitima con su voto al poder que desarrolla las políticas sociales.

Han sido numerosos los ataques que ha sufrido la defensa de una “ciudadanía activa” 
-entiéndase participativa- en nuestros días. El más frecuente se centra en su carácter 
anacrónico, poco acorde con la realidad de las sociedades modernas. El gran tamaño 
de las mismas impediría una participación directa, sólo posible en comunidades muy 
reducidas donde es viable una interacción cara a cara entre sus miembros. Otra crítica se 
dirige hacia el fuerte compromiso con lo público que supone, o, como frecuentemente 
aparece en los escritos, el alto grado de virtud cívica que se le exige al ciudadano. Aquí 
el argumento se apoya en la constatación empírica del comportamiento de la mayoría 
de los hombres y mujeres actuales, que muestran bastante apatía hacia la implicación en 
temas políticos. Es frecuente escuchar expresiones del tipo: “la política no me interesa”, 
“yo no soy político” o “la política, para los políticos”. 

Tales críticas han sido contestadas por diversos pensadores que observan que, sin una 
mayor participación de los ciudadanos, la democracia es un auténtico desastre, una mera 
ilusión. Así pues, ante la pregunta: “¿por qué el ciudadano debe participar en el campo 
político?”, se han dado diferentes respuestas, sin que éstas entre sí hayan de ser necesa-
riamente excluyentes. En una concepción fuerte de la ciudadanía, el argumento básico 
que se traería a colación es que el ejercicio de la ciudadanía activa es la vía por excelencia 
de autorrealización individual, y se vincularía estrechamente vida cívica con vida buena. 
Ésta, por ejemplo, es la posición del “humanismo cívico” y de filósofos como J. S. Mill 

1	 La ciudadanía ateniense era exclusiva, no inclusiva. Ciudadanos atenienses eran sólo los varones adultos, 
cuyos progenitores hubieran sido también ciudadanos atenienses, y quedaban fuera las mujeres, los niños, 
los metecos y los esclavos.
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o Hanna Arendt. Otra argumentación extendida es la que sostiene que la participación 
es garantía de los derechos propios y de autonomía, ingrediente de la vida buena. J. Ha-
bermas, en Facticidad 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 práctico y la posibilidad de ejercer tales derechos. El valor de 
la ciudadanía 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 participación democrática que se pide es 
la de todos los ciudadanos y ciudadanas. No la de una minoría, no la de una élite, no la 
de un grupo hegemónico. Varios argumentos sostienen esta defensa. Quizá el primero 
sea el que alude a que el reconocimiento de la dignidad de los ciudadanos y ciudadanas 
como sujetos libres e iguales, autónomos, entraña la opción por una ciudadanía iguali-
taria e incluyente. O, dicho de otro modo, quienes no tengan el reconocimiento de la 
misma capacidad política que sus conciudadanos/as no son realmente libres, porque sólo 
podemos evitar la dominación si no dejamos las decisiones en manos de una minoría. Un 
segundo argumento es el de la búsqueda de una conjunción de intereses en la sociedad: la 
participación universal permite integrar las aspiraciones de la mayoría 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 participación sea de calidad, adecuada a una sociedad que pretenda decir de 
sí misma que es justa. Una de ellas la que acabamos de mencionar, es decir, que en la 
deliberación que entraña no quede excluido ningún miembro afectado por las decisiones 
políticas. Otras, que nos comenta Peña, son la exigencia de que la participación se desa-
rrolle en libertad, la carencia de obstáculos materiales para la independencia real de los 
interlocutores y la no reducción de la participación a la expresión de la adhesión con un 
bien predeterminado (Peña, 2008, p. 315).

En cuanto a la fuerte exigencia de virtud cívica que se reprocha, sobre todo, desde el 
modelo liberal, a los que abogan por la ciudadanía participativa, hay que destacar lo que 
es la tesis primordial de esta aportación: la necesidad de mejorar la educación cívico-
política de los individuos de las sociedades actuales. Las “virtudes cívicas”, entendidas 
como un conjunto de disposiciones referidas al compromiso activo del ciudadano con su 
comunidad política, no son innatas, se deben de ir aprendiendo a través de la experien-
cia. Nadie nace demócrata, hay que aprender a ser demócrata. La apatía democrática o 
ciudadana mucho tiene que ver con una apatía educativa, tal como destacaba hace más 
de una década Victoria Camps (1997). Una participación bien informada y reflexiva, 
crítica, una participación “cualificada” tal como exige una auténtica democracia, requiere 
una educación que debe ser asumida por toda la sociedad. 

Más allá 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 línea democratizadora, existen estrategias para ir avanzando hacia una democracia 
donde se haga más real la participación de sus miembros. La clave puede consistir en 
revitalizar la sociedad civil a través de movimientos sociales alternativos. Nos viene a la 
memoria una magnífica 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 línea de un mundo más humano; que se puede decir “basta 
ya” a muchas de las injusticias que se cometen a diario. Actualmente, se vive una proli-
feración de Organizaciones No Gubernamentales, mas una mayoría 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 dimensión 
política del individuo cobre su pleno valor y, por tanto, sentido. Se trata de buscar canales 
alternativos a los existentes de comunicación entre los ciudadanos y de discusión política. 
Pero, aun conscientes de la necesidad de buscar otras vías a favor de una mayor y mejor 
democracia, está claro que la educación siempre juega un papel de primer orden para 
formarnos para una ciudadanía crítica, reflexiva y participativa.

Educación para la participación, deber de la comunidad 
democrática

La participación 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 pú-
blico debe entenderse como lugar de encuentro de los distintos grupos para alcanzar el 
conocimiento mutuo, las interacciones personales, para crear los vínculos afectivos que 
requiere el sentido de pertenencia a una comunidad y el desarrollo de una ciudadanía 
crítica, reflexiva, compleja, intercultural.

Para que ello sea posible, es necesaria la intervención de varios elementos. Uno, de 
gran importancia, es el educativo, y tendría como objetivo introducir tanto en la edu-
cación formal como en cualquier otro espacio educativo una formación en ciudadanía 
activa. En este sentido, cobra especial fuerza el concepto de ciudad educadora, que tal 
como señala Jaume Trillas:

acoge e interrelaciona procesos educativos formales, no formales e informales. [...] Es un 
entramado de instituciones y lugares educativos. Los nudos más estables y obvios están 
constituidos por las instituciones formales de educación (escuelas, universidades, etc.). 
Pero coexisten con ellas, por un lado, todo el conjunto de intervenciones educativas no 
formales (organizadas a partir de objetivos explícitos de formación o enseñanza pero fuera 
del sistema de enseñanza reglada: educación en el tiempo libre, auto-escuelas, etc.), y, por 
otro lado, el difuso y penetrante conjunto de vivencias educativas informales (espectáculos, 
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 participación ciuda-
dana que permita la construcción de consenso sobre prioridades educativas y la asunción 
de responsabilidades colectivas en materia de educación, ya que entiende la participación 
como base de la convivencia democrática. El Proyecto asume que la formación es po-
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sible desde muchos ámbitos 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 
acción educativa a convertirse en agente educador, articulando la complementariedad de 
los ámbitos y momentos de la educación. 

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 espontáneamente 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 crítica, y que debe facilitar el poder participar en su 
construcción. El decir “nuestra ciudad”, el asumir la ciudad como algo propio, tiene que 
encaminarnos a adjudicarnos la gestión 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 participación de sus 
habitantes. Todo ciudadano es un interlocutor válido en la toma de decisiones sobre la 
ciudad. Nadie como él para detectar sus virtudes y sus fallos. Nadie como él para ser una 
fuerza que, unida en el “nosotros” constituido por los demás miembros de la comunidad, 
luche por la realización de una mejor calidad de vida en su entorno.

Desde hace unos años, distintas Ciudades Educadoras de América Latina, miembros 
de la AICE (Asociación Internacional de Ciudades Educadoras), comprometidas con 
estas ideas políticas, vienen desarrollando programas y proyectos educativos que poseen 
como eje central la influencia de los espacios urbanos en la vida de las personas, orien-
tándolos para que nos proporcionen un contexto más humano, más libre, más pacífico, 
más democrático. Señalaremos dos a modo de ejemplo: 

a.	 Diseños participativos de Espacios Urbanos (Manizales, Colombia): Adecuación de 
la calle y el parque contiguos al colegio San Juan Bautista de La Salle con par-
ticipación 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 diálogo entre educadores y habitantes.

b.	Buenos Aires, el Río y los chicos (Buenos Aires, Argentina): Este proyecto se inscribe 
en los lineamientos del programa de la Secretaría de Planeamiento Urbano de 
la Ciudad de Buenos Aires, denominado “Buenos Aires y el Río”, que desarrolla 
obras a lo largo de la costa de la ciudad con vistas a su recuperación. “Buenos Aires, 
el Río y los chicos” es una propuesta de investigación de las ideas y de los cono-
cimientos del alumnado y de una intervención didáctica sobre la temática, que 
aborda los usos legítimos de río y los derechos del uso público de las costas.

Todas estas experiencias nos hacen apreciar que las ciudades se pueden convertir en 
auténticos espacios ciudadanos que permiten aprender y enseñar 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 población. Se necesita la colaboración de todos los implicados: el Ayuntamiento 
como institución, 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 construcción de la comunidad democrática. Hablamos así de la búsqueda de 
alianzas estratégicas para el logro de nuestros propósitos (Giroux, 1993).

No podemos olvidar el fundamental papel del Estado. Su compromiso en este pro-
ceso de democratización en lo referente a la educación pública debiera suponer superar 
formas autoritarias de conducción, y la aceptación de las ideas de autonomía, responsabi-
lidad y diálogo entre todas las partes implicadas. El Gobierno habría de facilitar espacios 
públicos para el encuentro cultural a la vez que el ejercicio de la ciudadanía. Asimismo, 
tendría que asumir su obligación de asegurar una educación, como desarrollo integral de 
la persona, a todos los sujetos, esforzándose por formar una conciencia social abierta al 
cambio y a la participación. El sistema educativo público debe pensarse como escuela de 
ciudadanía, un ámbito donde las políticas de protección y la salvaguarda de los derechos 
humanos se desarrollen y generalicen como formas habituales de convivencia.

En esta línea, los proyectos educativos -resultado de políticas públicas para el desa-
rrollo- deben ser organizados como verdaderas propuestas de aprendizaje que generen la 
participación activa, la reflexión, la reelaboración permanente de los contenidos y méto-
dos, teniendo en cuenta las distintas características de los grupos y la verificación 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 sólo para incorporar infor-
mación; c) Estar basados en relaciones democráticas entre sus participantes, que represente 
o anticipe las relaciones democráticas de la sociedad; y d) Atender a la formación de una 
conciencia democrática 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 demócratas. Compromiso que, 
frecuentemente, debería de llevar a los docentes al trabajo en equipo, creando grupos de 
investigación-acción donde la cooperación, la colaboración y el ejercicio continuado de 
las virtudes democráticas sean una preocupación constante. Equipos donde se reflexione 
acerca de cuestiones vinculadas al triángulo “ideología, poder y educación”, tales como qué 
se presenta como conocimiento válido, sobre la forma en que se transmite y se legitima, 
acerca de cómo se evalúa, etc., de tal modo que pueda detectarse si se está fomentando 
una dinámica que contribuya a una educación liberadora o emancipadora del ser humano, 
a que éste pueda alcanzar mayor cotas de libertad, de solidaridad, de tolerancia, de respon-
sabilidad, de decisión argumentada, o se actúa en contra de ese ideal (Giroux, 1993, p. 62).

Y es que la pedagogía de la participación democrática 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 representación 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 tutorías. Se debería animar 
a los discentes a expresar sus opiniones sobre la convivencia en la escuela, sobre cómo 
mejorarla, aportando ideas y propuestas. La participación de los padres en la comunidad 
escolar es también un modelo necesario para el alumnado.
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Cabe hacer mención al informe de la Unión Europea La educación para la ciudadanía 
en el contexto escolar europeo (2005) que estudia las formas de participación de los centros 
escolares en la sociedad y propone las siguientes:

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

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

•	 Visitas a las instituciones del barrio o a los cuerpos de la comunidad, donde se incluye la 
policía, los bomberos, los museos, las autoridades locales o nacionales, los centros 
especiales de orientación 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 imitación de las elecciones nacionales o del Parlamento Eu-
ropeo.

•	 Juegos que simulan el trabajo de los ayuntamientos o parlamentos.
•	 Recaudación de fondos para apoyar proyectos de beneficencia o solidaridad dirigidos es-

pecialmente a los menores que viven en países en vías de desarrollo o son víctimas 
de desastres naturales.

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

•	 Prácticas de trabajo de corta duración para los alumnos de Educación 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 están las autoridades públicas, empresas e industrias locales, nacionales e inclu-
so internacionales, instituciones culturales, religiosas o sociales, asociaciones juveniles 
e instituciones de educación superior. Además, los centros de todos los países pueden 
cooperar con ONGs u organizaciones internacionales. Por ejemplo, tienen la posibilidad 
de participar en campañas de ONG como Greenpeace o Amnistía 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 años, especialmente en los 
EEUU, que nos parece muy interesante para promover la participación de los jóvenes y 
los adolescentes, tanto en la enseñanza media como en la enseñanza superior: los progra-
mas y actividades de servicio a la comunidad fuera de la escuela. La expresión 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 participación activa en unas experiencias de servicio organiza-
das inteligentemente, que implican conocimientos, que, a veces, están integradas. Así, las 
actividades de servicio a la comunidad se presentan como una contribución innovadora 
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a la educación para la ciudadanía aunque en nuestro ámbito cultural más próximo cuenta 
con una larga tradición, pero no reciben esta denominación, ni se integran explícitamen-
te en los certificados de estudios.

Las actividades de servicio son un enfoque de enseñanza-aprendizaje que integra el 
servicio a la comunidad y el estudio académico, para enriquecer el aprendizaje, fomentar 
la responsabilidad cívica y fortalecer las comunidades. Hay evidencias de que con este 
enfoque no sólo 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 motivación para el aprendizaje, el sentido de responsabilidad 
cívica, y la atención de los estudiantes, y se proyecte, en definitiva, una visión más positiva 
en los miembros de la comunidad escolar (Veldhuis, 2000). Se intenta crear una cultura 
política y personal, no sólo en la escuela, sino también en la educación superior, para 
que alumnado y profesorado se planteen las causas de los problemas sociales y obren en 
consecuencia.

Reflexión final: Educar ciudadanos y ciudadanas como labor 
humanizadora

La educación para la participación, para la ciudadanía activa, creemos que debe in-
sertarse en un proyecto global de humanización que supone superar los ámbitos del aula 
y del centro. El objetivo central de dicho proyecto sería que todos y todas nos implique-
mos en la tarea de formar personas, seres auténticamente humanos. La humanización, 
concebida como crecimiento interior del individuo, llega a realizarse con plenitud en 
el punto en que se produce la intersección permanente de las vías 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 humanización, 
en este sentido, es una llamada a descubrir que la calidad de vida de toda la sociedad, de 
todo el planeta, es misión de todos nosotros y a todos nos afecta. 

Para conseguir un espacio democrático real es necesario contar con las virtudes cí-
vicas de los ciudadanos; serán los buenos hombres y mujeres los que se encarguen de 
redactar esas leyes que tiendan a conseguir un mundo mejor, más humano. Ciudadanía 
que, entonces, tendrá que disponer de una educación que le permita la adquisición de las 
mismas y que fomente en ellos el deseo de ponerlas en práctica. Una educación que im-
plica un fuerte compromiso institucional, por parte del Estado, y de otros poderes, como 
el de los medios de comunicación. Querer ser tolerante, deliberar con los otros, actuar 
con justicia, ser solidario, participar en los asuntos públicos y llegar a ser una persona 
autónoma, serán actos de libertad que, tanto nos enriquecerán a nosotros como seres 
humanos, como lograrán una vida más armoniosa, bella y deseable para todos. 
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La democracia como fundamento para la enseñanza 
de la participación
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En una época en que los ciudadanos parecen demandar cambios en los sistemas 
sociopolíticos y económicos de los países no sólo occidentales sino de otros lugares del 
mundo, y en que países 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 ciudadanía, ante esto se vislumbra que la esperanza está en la educación, par-
ticularmente en la enseñanza de las Ciencias Sociales, que, teniendo como una de sus 
tareas principales la educación para la participación, debe contribuir a la creación de la 
conciencia de la responsabilidad y al derecho ciudadano de participar en la resolución 
de los problemas sociales. En este trabajo se propone que desde una concepción amplia 
de la democracia, que plantee no sólo la vida política sino la participación en todos los 
ámbitos de la vida de las personas, se puedan fundamentar las tareas que la escuela debe 
asumir para conseguir la vivencia de una escuela democrática 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 construcción de un 
concepto amplio de democracia, por ello una parte de esta aportación se dedicará a la 
reflexión teórica a partir de estos autores con la finalidad de  fundamentar la enseñanza 
de la participación. Posteriormente, se planteará el papel de la educación en la forma-
ción en la participación desde esta perspectiva, como una posibilidad de que, desde una 
concepción de ciudadanía activa, se asuma como parte fundamental en la solución de los 
problemas sociales de manera corresponsable.1

La democracia en la enseñanza de la participación

Referirse a la democracia, actualmente, es hablar de un tema que importa en  mu       
chos países del mundo, sobre el que se discute, se está 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 países en donde se practica o de los 
inconvenientes o los problemas de su aplicación, también se discute su relación con la 
pobreza, con la justicia, con la igualdad, con los derechos humanos.  Sin embargo, se  
encuentran  menos referencias acerca de cómo educar a la ciudadanía para que aprenda 
y reconozca sus derechos y tampoco hay mucha información sobre cómo tiene que ser la 
escuela de un país democrático. En este trabajo se intenta presentar algunas ideas acerca 
de la democracia en su concepto más amplio e inclusivo; lo que se pretende es ponderar  
lo que se refiera a la vida ciudadana y a la participación de la ciudadanía para el logro 
de una vida  más armónica y más justa, haciendo una búsqueda en la teoría moderna y 
contemporánea.

Sen (1999) afirma que la democracia no se debe definir únicamente como el gobier-
no de la mayoría, sino que su definición conlleva exigencias complejas, que incluyen el 
voto, el respeto a los resultados de las elecciones, pero también implica la garantía de 
unos derechos civiles, como la libertad de expresión, de distribución de información, de 
asociación y crítica, para poder poner en práctica los derechos políticos, tales como el 
voto, la crítica y la protesta, necesarios en toda sociedad que se precie de ser democrática 
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 práctica 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 ámbitos:

1. La libertad política se inscribe dentro  de la libertad humana en general, y el ejer-
cicio de los derechos sociales y políticos es parte fundamental de la vida de los 
ciudadanos en tanto seres sociales. Para Sen (1999, p. 19) “la participación social y 
política posee un valor intrínseco 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 atención a sus necesidades, incluidas las económicas, lo que da 
como resultado buscar garantizar la responsabilidad de los gobiernos. 

3. La práctica democrática 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 participación, el debate público y el intercambio de información, opi-
niones y análisis. 

Lo antes dicho lleva a pensar que, si la democracia posee un valor intrínseco y un 
valor instrumental, posee entonces una importancia constructiva, y puede convertirse en 
una alternativa para una vida más justa. Estando de acuerdo con Sen, se plantea que la 
educación adquiere un papel protagónico en la formación de una ciudadanía consciente 
de que los problemas sociales y su solución son asuntos en los que debe y puede parti-
cipar, y que esto es un derecho, estará en condiciones de exigir el respeto a las libertades 



María Elena Mora Oropeza y Jesús Estepa Giménez    La democracia como fundamento para la enseñanza de...

95

necesarias para ejercerlo y convertirse en agente participativo de soluciones creativas, 
críticas 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 ámbitos en los que intervienen las personas. 
Tonucci (2009, p. 11-23) afirma que la escuela debe ser un espacio donde los niños 
pueden experimentar la democracia y la ciudadanía, tocando además uno de los puntos 
neurálgicos de la educación para la participación, que se refiere a si los niños tienen que 
esperar a ser adultos para practicar la democracia o pueden hacerlo en los espacios en 
donde realizan sus actividades, participándola y viviéndola. 

Se propone, pues, una enseñanza de las Ciencias Sociales donde el alumnado no es-
tudie lo que es la participación, sino que  aprenda el valor de la misma contribuyendo en 
la gestión 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 está prevista y  propiciada la más amplia participación 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 “mayoría” es la regla fundamental de la democracia, en base a la cual se aceptan las 
decisiones como válidas, como colectivas,  que son aquellas  aprobadas por la mayoría o 
por unanimidad de quienes deben de tomar la decisión; por lo cual también son obliga-
torias para todos, para la mayoría y para la minoría. 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 selección 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 participación, sea asunto de adultos o de 
ciudadanos. Se considera que la escuela, y principalmente la educación básica, debe ser el 
espacio privilegiado para que, desde niños, los ciudadanos vayan viviendo la democracia 
como proceso participativo y vayan descubriendo las reglas para participar.

Otra posición es la Boaventura de Sousa Santos (2004), quien analiza cómo 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 discusión se 
centró en la democracia deseable, aunque en realidad dicho debate se inició en el siglo 
XIX,  al considerarse que la democracia era peligrosa e indeseable porque confería el 
poder de gobernar a quienes estaban en las peores condiciones para hacerlo: el pueblo, 
la gran masa de población iletrada e ignorante, así como social y políticamente inferior. 
Ante esta posición comienzan a surgir las voces que se oponen a esta tesis como Weber, 



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

96

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 hegemónico de democracia, “que 
implicó una restricción de las formas de participación y soberanía ampliadas a favor de 
un consenso  en torno a un procedimiento electoral para la formación de gobiernos”. Esa 
fue la tendencia de los países que se volvieron democráticos en esta “segunda ola demo-
crática”, como la denomina el autor. Esta posición hegemónica, adoptada en los últimos 
tiempos, restringe la participación ciudadana, al reducir la democracia a ámbitos 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 revisión de la literatura se encontró que los teóricos 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 participación.

Tal vez el debate más clásico y más antiguo sea el de lo que Bobbio (2008) denomina 
los “modos de la democracia” y que está relacionado con la vieja discusión de si la demo-
cracia debe ser directa o indirecta o representativa, de ello surge la necesidad de revisar 
las dos propuestas clásicas al respecto, la de Rousseau y la de Madison y Hamilton. Sin 
embargo, hoy en día la discusión toma actualidad al haber una mayor demanda social de 
participación democrática manifestada en la petición de que la democracia representati-
va sea acompañada o incluso sustituida por la democracia directa.

La democracia directa requiere que el ciudadano participe en primera persona en las 
deliberaciones que le atañen y que entre el que delibera y la deliberación no haya ningún 
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 ningún 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 discusión 
de asuntos como los poderes con los que cuenta o debe contar el representante y el con-
tenido de la representación. En términos más coloquiales sería preguntarse cómo o hasta 
dónde el representante representa al grupo social y la otra gran pregunta sería 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 mayoría 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 representación, tiene 
que representar los intereses generales y no los particulares

Ante esto la conclusión 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 resolución de las problemáticas sociales. Así pues, la solución para los 
países democráticos a su demanda de mayor democracia no es el paso de la democracia 
representativa a la directa, sino el paso de la democracia política a la democracia social, 
es decir, al campo de la participación de la sociedad civil en todos los espacios públicos 
posibles, con lo cual el voto deja de ser el único medio de participación que tiene la 
sociedad.

Otros asuntos  que han sido ampliamente trabajados por Amartya Sen (2010) son 
los que el mundo contemporáneo 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 democrático, preocupados, como están, más por  
comer que por cómo gobernarse. Al respecto también Bobbio (2008) reflexiona sobre la 
idea de que en las sociedades democráticas no se da, o es más difícil lograr, el desarrollo 
económico, mientras que en las sociedades con gobiernos autoritarios o totalitarios el 
desarrollo económico se potencia. Es decir, que habría 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 países 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, según Sen, la 
potenciación de la capacidad de los ciudadanos de participar para resolver sus problemas, 
de realizar una discusión pública sobre los mismos y de exigir a quienes los gobiernan y, 
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 más capaz de mejorar sus niveles 
de vida.

En cuanto a los países que se dice que han alcanzado un rápido desarrollo, hay que 
prestar mucha atención a qué es lo que llaman desarrollo y a la interpretación que en es-
tas naciones se hace de la democracia. Por lo cual, tampoco se puede generalizar aquello 
de que el desarrollo económico sólo se da en los países con regímenes autoritarios, ya 
que según Sen, la valoración del desarrollo no puede separarse de la forma cómo viven 
las personas y de las libertades de que pueden disfrutar.

Enseñar la democracia en la escuela

La práctica 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 
la educación debe ser democrática, considerando a ésta como sinónimo de participativa, 
y que la mejor forma de lograrlo es construyendo una escuela democrática y participativa 
que permita a los alumnos descubrir ese valor instrumental y constructivo que ésta tiene, 
ya que lo que produce es, según Sen, la potenciación de la capacidad de los ciudadanos 
de participar para resolver sus problemas, de realizar una discusión pública 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 temática de la participación en la escuela o en la educación, hay que men-
cionar que en Europa, y particularmente en España, existe una preocupación por realizar 
propuestas didácticas e investigaciones acerca de lo que se ha denominado Educación 
para la Ciudadanía, concepto en el cual se encuentra incluido lo referente a la enseñanza 
de la democracia. El Consejo de Europa en su reunión de marzo de 2000 decidió abrir 
“una reflexión general (...) sobre los futuros objetivos precisos de los sistemas educativos, 
centrada en intereses y prioridades comunes”. Como resultado del proceso allí abierto, 
se aprobó como uno de los trece objetivos estratégicos para conseguir que los sistemas 
educativos y de formación de los países de la Unión 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 educación y formación, promoviendo la ciudadanía 
activa, la igualdad de oportunidades y la cohesión social. Con este objetivo se pone de 
manifiesto, con independencia de los resultados conseguidos, la relevancia concedida por 
todos los países de la Unión Europea a la Educación para la Ciudadanía en las escuelas, 
así como el enfoque de ciudadanía 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 países se ha hablado y ha llegado la 
democracia demasiado tarde en relación a Europa.

Respecto a la enseñanza de la participación en la escuela se puede decir que exis-
ten, en general dos vertientes, la de aquellas escuelas donde se declara que se enseña 
la participación pero su organización es lineal y autoritaria o aquellas donde la parti-
cipación está presente en los diversos ámbitos 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 expresión 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 democráticas o 
participativas en el aula a la falta de preparación del profesorado en asuntos de parti-
cipación ciudadana.

Charles Heimberg (2010, pp. 48-57) concluye que una manera de formar en este 
ámbito democrático participativo es incorporando a las aulas problemas que él llama 
candentes, para su análisis, debate y búsqueda 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 democrá-
tico en el que los niños puedan participar en la gestión del centro, dar sus opiniones y ser 
escuchados, integrando un consejo de alumnos, ya que concluye que las “educaciones” no 
se enseñan, se viven. También presenta como posibilidad de vivir la democracia el pro-
yecto La ciudad de los niños, mediante el cual los infantes pueden participar del gobierno 
de su ciudad y hacerla más habitable y más disfrutable.

Actualmente se considera prioritario formar a la ciudadanía en valores democráticos 
donde la participación se convierta en el eje de la enseñanza de las Ciencias Socia-
les en la escuela, para que desde un conocimiento práctico se cuente con una sociedad 
responsable de su desarrollo y su problemática, con capacidad de analizar la realidad 
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críticamente y proponer soluciones creativas, de plantear demandas, pensando en el bien 
común y en alcanzar una mayor justicia social.

Para dar cuenta de algunos procesos al respecto y de sus dificultades, actualmente los 
autores están llevando a cabo una investigación que busca aportar conocimiento acerca 
de qué y cómo se enseña la democracia en la educación básica en México para poste-
riormente, en base a los resultados, poder hacer algunas propuestas didácticas para la 
enseñanza para la participación en las Ciencias Sociales.
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Espacialidad e intersubjetividad en la constitución de 
la ciudadanía: el papel de la escuela

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

Introducción

Ciudadanía es un concepto imprescindible cuando se trata de debatir sobre el respeto 
y reconocimiento del sujeto de derechos. Muchas veces su uso es evocado paradójica-
mente, tanto por el poder público como por el capitalismo consumista, bien como tutela 
a las generosidades colectivas bien como accesibilidad a los excesos individuales. La ciu-
danía es un concepto central para la educación escolar. Dispone de un poder casi mágico 
para contestar a las interrogantes que implican los objetivos de la escuela y el problema 
de la formación de un sujeto ideal. A veces parece que el concepto de ciudadanía por sí 
solo en sus variados usos ya responde y justifica la finalidad de la educación. 

Pero, en definitiva, ¿qué es ciudadanía y cuál es el papel de la educación escolar cuando 
se refiere a ella? Los indeterminables usos y sus definiciones planteadas como acabadas 
requieren un constante replanteamiento de la cuestión de lo que constituye la ciudadanía 
en sus presupuestos y justificaciones.  Más que pensar la ciudadanía como constitución 
de la educación es necesario pensar y repensar constantemente qué es ciudadanía y cómo 
es y puede ser comprendida en sus variados contextos sociales y educacionales.

Se parte de la comprensión de que la constitución de la ciudadanía 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 Geografía, y de intersubjetividad, de la Filosofía. 
Presentamos aquí una argumentación diferente sobre la conceptualización de la ciudada-
nía. A diferencia de la argumentación centrada en la dimensión política y social, buscamos 
pensar la ciudadanía 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 argumentación, tenemos como referenciales teóricos a autores como el geó-
grafo Milton Santos y el educador Mario Osorio Marques, que presentan una discusión 
de la constitución de la ciudadanía como subjetividad que se construye en la relación 
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con los objetos y acciones espaciales. También, a partir de Mikhail Bakhtin, orientamos 
nuestra reflexión especialmente hacia las posibilidades en la educación a partir del len-
guaje y de la relación del yo con el otro, que aquí pensamos desde la perspectiva del otro-
yo. En esa tesitura, la educación escolar es presentada como condición para que todos y 
cada uno construyan su ciudadanía en la relación de ser con otro bajo el horizonte del 
lenguaje. Ciudadanía es ser y estar con los otros en el mundo en una  comprensión de 
consenso y acuerdo construido en varios niveles de la sociedad, entre los cuales la escuela 
es imprescindible, como apertura del mundo común ciudadano.

La vida del sujeto y el espacio

Los cambios en las relaciones y en los medios de la cotidianidad del presente están 
ocurriendo a ritmo acelerado, en el lenguaje y en su objetivación. Confluyen en transfor-
maciones socio-espaciales, en gran medida de compleja y difusa comprensión, 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 constitución de la ciudadanía y de 
la finalidad de la escuela para profesores e investigadores en educación. En el contexto de 
esa situación social denominada “liquidez” (Bauman, 1998) de las relaciones, ponemos 
en cuestión la ciudadanía y el papel de la escuela.  Proponemos, así, pensar el espacio en 
la constitución del sujeto, para que se pueda pensar el papel de la escuela en la constitu-
ción de la ciudadanía bajo el presupuesto de la intersubjetividad. 

El espacio, que es una construcción humana, es elemento organizador o condición de 
posibilidad en la constitución 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 constitución de grupos 
comunitarios. 

El lenguaje se manifiesta en “construcciones históricas [...] 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 constitución de los entes y la interpretación 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). Así, el mundo y su interpretación 
se construyen en la relación con comprensiones que implican categorías espacializadas 
que dan sentido al sujeto, y que tienen importancia en la constitución de su subjetividad.

Se comprende que la constitución de la ciudadanía posee como uno de los elementos 
centrales la espacialidad comprendida como “formadora de mundo”1 relacionada con la 
educación escolar, pues “podríamos decir que el espacio es lo más interdisciplinar de los 
objetos concretos” (Santos, 2008, p. 67). Bakhtin (2010 b) permite deducir esa centra-

1	 El concepto de “formador de mundo” está extraído de Heidegger (2003). En esa obra el autor propone 
la siguiente diferenciación: 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 jamás estuvo en el 
tiempo singular y en el espacio singular de un existir único” (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 dimensión fundamental.  Es lo que da al sujeto el 
derecho de ser único e irrepetible, pero también le cuestiona, porque “comprender un 
objeto significa comprender mi deber en relación a él [...] lo que presupone  mi partici-
pación responsable [...]” (Ib., p. 66).

El espacio es manifestación, en cierto modo, de actos de cristalización momentánea 
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 histórico siempre en el presente del sujeto puede carac-
terizarse por la construcción o reconstrucción del espacio “como un contenido mayor en 
ciencia, en tecnología, en información” (Ib.).

Lo que convierte a cada sujeto en único, como condición de su ciudadanía, guarda re-
lación 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 
lingüística, espacial y temporalmente. Como es en el lenguaje y por el lenguaje como los 
otros se presentan en la condición posibilitadora y determinadora de ese arreglo singular 
en cada uno, la ciudadanía es una construcción 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 está 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 
participación ciudadana posee una relación de dependencia con la espacialidad porque 
en el espacio se compone la constitución del sujeto, es decir, en él se realiza la posibilidad 
de transformación del espacio y del propio sujeto. Eso requiere una dimensión ética, 
entendida como reflexión de los sujetos que piensan -conocimiento- y se piensan a sí 
mismos en su situación en el mundo. Así, la “ciudadanía es la asunción de la ética como 
participación 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 argumentación diferente para pensar la ciudadanía, orientada por una 
argumentación geográfica y filosófica.

El análisis sobre la espacialidad puede así procesarse mediante las categorías que la 
Geografía debate. Y las dimensiones elegidas para analizar son “lo cotidiano”, el lugar, 
el paisaje, el territorio y las fronteras. Esas categorías tienen relación con la constitución 
del sujeto porque están presentes en cada uno, desde los pequeños movimientos que todo 
sujeto realiza individual y colectivamente en la vida cotidiana. Mantiene relación 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 categorías de la espacialidad. Consciente o no, cada persona vive, percibe, aprende y 
está sujeta a esas instancias de la vida. 

Lo cotidiano es la categoría 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 día (o que nos toca en el re-
parto), que nos presiona día tras día, que nos oprime, pues existe una opresión del presente. 
Cada día, por la mañana, 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 condición, con esta fatiga, con este deseo” (p. 31).

La espacialidad es un presupuesto de nuestro ser en el mundo y por eso existe la 
“obligación 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). Están 
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 actúan directa o indirec-
tamente en el día a día. 

Lo cotidiano es dependiente y está influido por el espacio, pues se trata de vivencias 
en interacciones con personas, objetos y acciones, creados o construidos, pero siempre 
espacializados. Interacción viva, procesual, interactiva y dinámica. 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 categoría 
posee la dimensión de aprehensión y comprensión de las acciones y de los objetos imbri-
cados de vínculos afectivos, sociales, culturales, económicos y políticos. El lugar es una 
comprensión que supone una identificación de los ciudadanos con las cosas, las personas 
y sus relaciones en determinados lugares. Sentir que se pertenece y que se está vinculado 
emocionalmente es percibir el espacio como la categoría “lugar”. Se trata de la relación 
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 identificación 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 están 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 apropiación está presente el acuerdo provisional que valida ese en-
tendimiento (Marques, 1993) compartido por las personas que reconocen tal concepto 
de propiedad y así respetan sus fronteras. El rompimiento del acuerdo da lugar inevi-
tablemente a conflictos que pueden ser jurídico-diplomáticos o violentos como guerras 
civiles o entre Estados y en los casos puntuales de discusión que implica derecho de 
posesión y propiedad en la relación de vecindad, por ejemplo.

Habiendo territorios, hay fronteras que están presentes en la vida de todas las per-
sonas en las más diferentes y variadas formas. Pueden ser entendidas como eslabones 
y como limitaciones entre diferentes situaciones o lugares. Aunque la globalización se 
pronuncie como pretendidamente globalizante en eslabones de información y comuni-
cación, aun así, las limitaciones de orden cultural, económico y militar se vuelven cada 
vez  más omnipresentes.
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Las personas están permanentemente ejerciendo el poder territorial o sometiéndose 
al mismo. Las cosas y las personas en el espacio cotidiano, algunas veces comprehendido 
como lugar de identificación y pertenencia, en interacción con las manifestaciones del 
paisaje y en  relaciones influidas por la territorialidad, van constituyendo su ciudadanía. 
Esta es la construcción que se realiza de fuera hacia dentro, del otro con el yo; de ahí la 
relevancia de la espacialidad, de la escuela y de la intersubjetividad en su constitución.

Es en el aula, en el acto pedagógico en sí, donde esas categorías necesitan ser recono-
cidas, respetando las interpretaciones ya sea de los alumnos ya sea del profesor. En eso 
consiste la cuestión de que en la educación escolar está la posibilidad de constitución de 
la ciudadanía.

La educación escolar en la constitución de la ciudadanía 
Nadie nace ciudadano. La ciudadanía necesita ser aprendida y la escuela es el lugar en que 

ese proceso puede ser construido. Convertirse en ciudadano requiere tener la oportunidad de 
ingresar en la interpretación 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 común, mediante el acceso en la tradición como 
constitutiva del presente. No como imposición sofocante, ni tampoco como abandono 
a la voluntad del sujeto que entra, sino como un modo de ser democrático organizado 
colectivamente por los implicados en la educación. 

Abrir la resignificación en perspectiva propia. Posibilidad esa que está en la relación 
del otro con  el yo. Y eso porque es el otro el que permite la reconfiguración de las com-
prensiones del yo, por tener la visión del contexto en que el yo estoy inserto. Solamente 
el otro puede ver lo que es inaccesible para el yo debido a la posición que ocupa (Bakhtin, 
2010a). El sujeto se construye en la relación establecida entre los sujetos de un mundo 
circundante con pretensión de un mundo común, que es la posibilidad de ser ciudadano 
en su individualidad en el ser con los otros. 

La educación escolar es el espacio-tiempo en que esta construcción puede realizarse. 
En cada acto-evento del aula, el profesor puede proponer situaciones de aprendizaje que 
ofrezcan la actualización de la tradición, por medio del diálogo. Se propone tener cui-
dado con la expresión yo-otro, pues esta forma, erróneamente, puede ser pensada como 
una relación sujeto-objeto, o sea, que “objetifica” al otro. Al orientar la discusión de los 
conceptos, en los distintos campos del conocimiento, entendemos que es fundamental 
que el profesor ofrezca oportunidad para que haya construcción de comprensiones, por 
medio de relaciones que tengan como presupuesto el otro-yo. Con esa expresión afir-
mamos nuestra tesis de reconocimiento del otro como un yo, que tiene derecho a decir su 
palabra (lo que involucra las categorías espacializadas singulares y significativas para 
cada sujeto) y también el derecho a ser incluido en el mundo común, para, así, en posesión de 
argumentos entendibles, poder y saber deliberar emancipada y autónomamente. En eso 
explicitamos la comprensión de la intersubjetividad como presupuesto para la constitu-
ción de la ciudadanía.

Ser ciudadano exige ser presentado a la tradición. No para su repetición, sino para su 
renovación, que se procesa mediante la actualización que cada sujeto realiza al entrar en 
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contacto con ella. Y mediante esa renovación la tradición se mantiene. No hay tradición 
sin interpretación y tampoco interpretación sin tradición. Las nuevas generaciones tie-
nen derecho al acceso a esa tradición porque la tradición es condición de posibilidad para 
la formación de una sociedad en el presente. Si la escuela en una sociedad republicana 
niega eso, está traicionando la finalidad para la que fue creada. ¿Cómo es posible hacer 
eso reconociendo la singularidad espacializada de cada uno? mediante la apertura a la 
participación en la reflexión provocada intersubjetivamente.

La educación escolar funciona como un proceso de apertura e inclusión de las nuevas 
generaciones en el mundo común, en la y por la tradición, creando un mundo común, 
que vive o no la ciudadanía, como la huella de ser individual y colectivamente al mismo 
tiempo. La constitución de la ciudadanía ocurre de manera intersubjetiva y de fuera para 
dentro, pues “el niño ya nace sujeto al universo simbólico del Otro” (Marques, 2000, p. 37). 

La ciudadanía alude a aquellas comprensiones como posibilidad de ser en la sociedad. 
El ingreso en el mundo común es, por eso, siempre actualización 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 democráticos de igualdad, de libertad, de 
pluralidad, debe ofrecer a los niños y jóvenes las condiciones materiales y espirituales 
para que puedan, en la adultez, asumir y desarrollar sus valores y talentos particulares, así 
como sus responsabilidades e iniciativas cristianas” (García, 2000, p. 199).

La ciudadanía es constituida bajo la perspectiva antropológica y política de modo 
interciudadano. Es en la relación, y en el modo de ser con los otros, como cada ser huma-
no constituye su ciudadanía. En todo el conjunto de relaciones que constituyen la vida, 
la educación posee una dimensión central. Entendemos que educación es relación. De 
ese modo, la educación es construcción de la ciudadanía en su presupuesto, desarrollo y 
horizonte a conquistar. Y es en esa posibilidad en la que la escuela desempeña un papel 
fundamental, en el sentido de cumplir una dimensión democratizante en la efectividad 
para que un sujeto pueda ser ciudadano.

La escuela es el ambiente creado para promocionar el encuentro/confrontación de 
diferentes formas de ciudadanía constituidas en las relaciones en la espacialidad inter-
subjetiva. Ofrecer oportunidad para la confrontación de posicionamientos es una posi-
bilidad de invitar a que los sujetos a participar del debate. La tradición es invocada por 
el profesor para tensionar las interpretaciones de cada uno para pensar. La finalidad 
de la escuela es -por la consideración 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 provocación intencional de la resignificación de las 
comprensiones, teniendo como horizonte siempre una mayor generalidad, donde se sitúa 
el mundo común.

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 relación comprendida 
como diálogo siempre contextualizado, y por eso espacializado. La ciudadanía es esa 
comprensión interior, pero que se construye como lenguaje en la relación con los otros, 
para así componer el yo siempre provisionalmente. El profesor es el otro que actúa en la 
educación escolar, desde el reconocimiento de la necesaria intencionalidad y arbitrarie-
dad para provocar la resignificación.

Ser y pensar en la y a partir de la escuela se constituyen en bases centrales para la 
ciudadanía en términos políticos democráticos en la sociedad como un todo. Las posi-
bilidades de una ciudadanía respetada como tal tiene como principio una construcción 
en la y por la escuela entendiéndola como lugar de constitución de humanidad. Nuestra 
capacidad de ser en un mundo organizado en términos políticos, sociales, culturales y 
económicos tiene en la escuela su condición fundamental. No solamente la ciudadanía 
tiene como presupuesto la escuela, sino que la propia escuela tiene como presupuesto la 
ciudadanía.

La actualización de la tradición se relaciona con la asunción del entendimiento de los 
sujetos que aquí presentamos como instancias espacializadas en términos de ciudadanía. 
Asumir la libertad de interpretación presente en esas comprensiones involucrando las 
categorías significativas para los sujetos y provocar la confrontación con conocimientos 
conceptuales, es un papel de la escuela representado por el profesor. 

La constitución de la ciudadanía está determinada por ese proceso de inclusión que avanza 
desde la simple escucha tutelar y condescendiente (un conversación que escucha y siente con el 
sujeto) hacia una participación consciente (un diálogo que reconoce y convoca al sujeto a la par-
ticipación) porque está incluida en la tradición para un presente que se construye como 
tradición para otro presente. Una posibilidad que tiene como condición la apertura a 
esas relaciones dialógicas, ofrecidas y coordinadas por el profesor, en cada momento de 
cada clase. Un proceso dinámico y dialéctico porque, “en el momento en que termina el 
diálogo, todo se termina. De ahí que el diálogo, en esencia, no puede ni debe terminar” 
(Bakhtin, 2005, p. 257).
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Los jóvenes ante su participación ciudadana: 
opiniones, actuaciones, conocimientos e inquietudes

Esther López Torres*
Universidad de Valladolid

Introducción

Los jóvenes europeos y españoles ya nos lo han dicho: quieren estar más y mejor in-
formados acerca de sus derechos y participar en la toma de decisiones que les afectan. Así, 
al menos, lo han manifestado en los tres Eurobarómetros1 (Flash EB235, Flash EB 273 y 
Qualitative Study de octubre de 2010) que, hasta el momento, ha encargado la Comisión 
Europea para recabar las opiniones de adolescentes entre 15 y 18 años en torno a los dere-
chos de los más jóvenes de nuestra sociedad. Concretamente en el Flash EB 273, de mayo 
de 2009, cuando se les preguntó qué medidas consideraban que era prioritario adoptar a 
nivel europeo para promover y proteger sus derechos, el mantenerles mejor informados 
sobre éstos fue la opción que más señalaron (93% de los europeos y 95% de los españoles), 
y un porcentaje nada desdeñable (el 77% de los europeos, y también de españoles) apuntó 
la necesidad de implicarles en la definición de las políticas que les conciernen.

Un año más tarde, en la primavera de 2010, se volvió a indagar sobre estas cuestiones 
pero, esta vez, a través de foros de discusión y no de encuestas, en un estudio de tipo cua-
litativo en el que participaron jóvenes entre 15 y 17 años de los 27 Estados de la Unión. 
Cuando se les preguntó cuáles consideraban ellos que eran sus derechos, fueron muchos 
los que apuntaron entre otros el derecho a participar. De nuevo un buen número de ellos 
demandó un papel más activo la toma de decisiones que los afectan directamente, como 
pueden ser las posibles opciones que se les ofrecen en el ámbito educativo u otros aspec-
tos más generales como el derecho al voto.

Sin embargo, esta demanda de participación que realizan los propios jóvenes ¿hasta 
qué punto revela un deseo de implicarse y tomar parte verdaderamente activa y respon-
sable en la sociedad?, ¿en qué medida concuerdan sus opiniones (“lo que opinan”) sobre 
la participación ciudadana con su forma de intervenir en la sociedad (“lo que hacen”) y 
con sus conocimientos (“lo que saben”) sobre lo político y lo social, y qué relación guarda 
todo esto con sus inquietudes sociales (“lo que sienten”)? A partir de la respuesta a este 
interrogante múltiple queremos plantear la reflexión en torno a los contenidos y la me-
todología de la formación para la participación ciudadana. 

1	 A partir de ahora referidos como EB.

*	 Departamento de Didáctica de las Ciencias Sociales y Experimentales. Escuela Universitaria de Educa-
ción de Palencia. E-Mail: esterlop@sdcs.uva.es.



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

110

Lo que opinan los jóvenes: para facilitar su participación, la 
educación sí, la política no

Con anterioridad a esos sondeos de 2009 y 2010, la Comisión Europea se había pre-
ocupado ya por los jóvenes europeos, encargando en 1997 y en 2001, sendos Eurobaró-
metros para conocer los rasgos que los definen así como sus opiniones e inquietudes so-
bre diferentes aspectos referidos o no a la Unión Europea. Si bien en la encuesta de 2001 
(EB 55.1) se repetían casi todas las preguntas de 1997 (EB 47.2), se introdujeron algunas 
nuevas, como las que les interrogaban sobre aspectos concretos de la ciudadanía. Precisa-
mente acerca de la participación de los jóvenes en la sociedad había dos cuestiones: una 
referente a los canales y estructuras que según los jóvenes facilitan su participación en la 
sociedad (Q.73)2, y otra relativa a las medidas que en su opinión habrían de tomarse para 
facilitarles dicha participación (Q.74)3. Los resultados fueron muy interesantes.

Respecto a la primera cuestión, el sistema educativo es, según los jóvenes europeos (1ª y 
2ª elección del 26% y 22%) y algo más para los españoles (1ª y 2ª elección del 28% y 23%), 
la estructura más importante para facilitar su participación en la sociedad, seguido, en el 
conjunto europeo, de la familia y los amigos (1ª y 2ª elección del 20% y el 19%) y en el caso 
español de las organizaciones para la juventud (1ª elección para el 24% y 2ª para el 12%). 

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

Por otro lado, las tres medidas consideradas más importantes por el conjunto de los 
europeos para facilitar su participación en la sociedad resultaron ser (EB de 2001) y en 
este orden, consultar a los jóvenes antes de tomar cualquier decisión política que les concierne 
directamente (46%), organizar campañas de información específicas para los jóvenes (45%) 
e introducir en las escuelas un programa obligatorio de educación para la ciudadanía (37%). 

2	 Q.73: Entre la siguiente lista de canales y estructuras que facilitan la participación de los jóvenes en la 
sociedad (1. partidos políticos; 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 educación; 6. la 
televisión; 7. la radio; 8. los periódicos y revistas; 9. la familia y los amigos; 10. otras (espontánea); 11. no 
sé), a) ¿cuál es la más importante?; b) ¿y la siguiente?

3	 Q.74: Entre las medidas siguientes, ¿cuáles deberían tomarse para facilitar la participación de los jóvenes 
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 campañas de información específicas para los jóvenes; 4. Crear asociaciones 
de jóvenes en cada país de la Unión Europea; 5. Introducir en las escuelas un programa obligatorio de 
educación para la ciudadanía; 6. Crear un programa para afrontar el voluntariado; 7. Consultar a los 
jóvenes antes de tomar cualquier decisión política que les concierne directamente; 8. Otra (espontánea); 
9. Ninguna de estas (espontánea); 10. No sé. 
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Este orden varía en el caso de los españoles, que son los que dentro del conjunto de 
la Unión dan más importancia a las campañas de información (50%), alcanzando esta 
medida la primera posición, seguida de la consulta a los jóvenes antes de la toma de 
decisiones que les afecten (49%) y de la necesidad de introducir una educación para la 
ciudadanía en las escuelas (33%).

Lo que hacen para participar socialmente

Si pensamos que una de las mejores vías para consultar a los jóvenes antes de decidir 
cualquier cuestión que les afecte son las organizaciones y asociaciones juveniles, no es 
extraño que la cuarta medida más señalada, y en consecuencia relativamente importante 
para ellos, sea la de crear asociaciones de jóvenes en cada país de la Unión Europea (28% de 
europeos y de españoles). Sin embargo, este porcentaje se torna algo sorprendente si 
contrastamos esta respuesta con la que en este mismo sondeo se destinó a conocer la 
vida asociativa de los jóvenes (Q. 56): el 50% de la juventud europea se confiesa ajena a 
cualquier tipo de organización o asociación, pero además este porcentaje se eleva en el 
caso de España al 65%, haciendo de nuestro país el más pobre en cuanto a vida asociativa 
de los jóvenes después de Portugal (70% en 2001). 

Si nos fijamos en concreto en la participación de los jóvenes en organizaciones ju-
veniles, observamos que tan solo el 7% de los europeos declara formar parte de alguna 
de ellas y, una vez más, el porcentaje resultante en el caso de España (5%) la sitúa en la 
penúltima posición (junto con otros cuatro países), seguido de Grecia (4%), en actividad 
asociativa de los jóvenes. Resulta, sin duda, contradictorio, o al menos desconcertante... 
¿realmente esos casi 3 de cada 4 españoles y europeos que opinan que han de crearse 
nuevas asociaciones de jóvenes en cada país de la Unión se harían socios de éstas en caso 
de que se constituyeran?; y, por otro lado, ¿es que no les interesan las que ya existen o es 
que, y quizás sea lo más probable, las desconocen? 

Lo que saben para definir su participación ciudadana

El escaso papel que, como hemos visto, los jóvenes europeos y españoles dan al Estado, 
las autoridades nacionales o locales y los partidos políticos como canales o estructuras que 
facilitan su participación ciudadana, concuerda, como decíamos, con lo que nosotros mis-
mos comprobamos en 2003 en una encuesta realizada a 2.145 estudiantes de Secundaria 
de Valladolid (ver López Torres, 2009). Sus respuestas pusieron de manifiesto su desco-
nocimiento general de nuestro funcionamiento político e institucional europeo y la insig-
nificancia de las cuestiones políticas y sociales, frente a las económicas, cuando piensan en 
Europa. A continuación exponemos brevemente algunos resultados de nuestro estudio.

El peso de lo económico sobre lo político y social

Ante la pregunta “Si tuvieras que explicar a una persona que no es europea lo que 
entiendes por Europa ¿qué le dirías?” (tan sólo 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 definición se completa, principalmente, a través de su faceta institucional 
(ver Gráfico 1), a la que se refieren de forma explícita cuatro de cada diez estudiantes 
(39%). De sus afirmaciones acerca de la Unión, excesivamente generales o demasiado 
escuetas, se desprende que la información que tienen sobre ella se refiere fundamental-
mente a sus finalidades, las cuales, según comentan espontáneamente tres de cada diez 
alumnos, son ante todo de tipo económico (30.2%), si bien las de tipo político también 
encuentran mención en las explicaciones de uno de cada diez escolares, y escasamente de 
índole social, a las que tan solo aluden expresamente el 2.8% del alumnado. 

Gráfico 1: La Europa que piensan los alumnos. Fuente: Elaboración propia.

La preponderancia que adquiere la economía 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 económicos en el seno de la Unión, añadimos además a aquellos 
escolares que, sin llamar la atención sobre éstos, señalan el desarrollo y la riqueza que 
caracteriza al conjunto europeo (7.4%)4. De dicho cálculo se desprende que, ciertamente, 
para cerca de cuatro de cada diez jóvenes (37.5%) los aspectos económicos constituyen una 
cuestión fundamental.

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

4	 Si bien son un 10.6% de los alumnos los que resaltan el desarrollo económico de Europa, restamos de este 
porcentaje el 3.2%, puesto que apuntan además las finalidades económicas de la Unión Europea.
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nes que los estudiantes realizan sobre la economía de la Comunidad, frente a las escasas 
alusiones a sus preocupaciones sociales o políticas, detectadas, por otra parte, de forma 
similar en el estudio Los jóvenes ante el reto europeo (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 Unión. En ellos, si bien desde comienzos de los noventa se hacen patentes 
los esfuerzos de algunos autores por fomentar una visión más amplia de Europa, donde 
junto a la economía y la política tengan también cabida los procesos sociales, existen aún 
no pocos ejemplos en los que la integración europea se explica principalmente, o con 
exclusividad, a través de los factores políticos y económicos y con especial atención a las 
instituciones europeas (Pingel, 2000). 

Desconocen el funcionamiento de la Unión

Tal es la relevancia que adquiere la Unión Europea en la idea que los jóvenes tienen 
de Europa que, incluso, para casi tres de cada diez escolares (28.9%) ambos términos 
se hacen, según evidencian sus propios testimonios, verdaderamente inseparables, con-
firmándose, 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 dedicación 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 Unión5. 

Cuando en nuestro estudio pedimos a los jóvenes que dijeran qué recordaban del 
proceso de integración, 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 mayoría, quizás por sentirlas lejanas o por no comprenderlas 
plenamente o, más probablemente, por ese escaso interés que la juventud de nuestros 
días demuestra por la vida política e institucional (Boixader i Corominas, 2005; Guitián 
Ayneto, 2005), pero, en todo caso, ajenos a los aprendizajes que se espera adquieran en la 
escuela, omiten cualquier alusión a ellas.

El fracaso de la escuela en este sentido se hace aún más evidente al comprobar que, 
cuando directamente les preguntamos “¿Podrías 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 más de una. El Parlamento Europeo, nombrado por dos 
de cada diez estudiantes (19.9%), se convierte en la institución de la Unión más conocida 
por los jóvenes, a la que siguen el Consejo Europeo y el Tribunal de Justicia, referidos tan 
solo por el 8% de los estudiantes y, más lejos aún, la Comisión, 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 Gráfico 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.

5	 El término aparece, bien de forma general o bien a través de la mención de una en particular, en las de-
claraciones de cuatro estudiantes sobre el total de encuestados (0.2%).
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Gráfico 2: Conocimiento de los alumnos de las instituciones y sedes de la Unión. Fuente: Elaboración 
propia.

Aunque algo más informados se mostraron sobre las principales ciudades europeas 
que albergan la sede de alguna de estas instituciones6 (el 40% señaló alguna de ellas) 
sorprende que, si bien un tercio de los alumnos (34.5%) conocía el protagonismo que en 
este sentido tiene Bruselas, son poco más de uno de cada diez los que citaron Luxem-
burgo (11.7%) y tan solo son un puñado los que se refirieron a Estrasburgo (4%) o co-
mentaron el carácter rotativo del Consejo (0.5%). Las escasas referencias a estos últimos 
resultan aún más incomprensibles si tenemos en cuenta, por un lado, que es el Parla-
mento Europeo, cuyas sesiones plenarias tienen lugar en Estrasburgo, la institución de 
la que, como hemos visto, tienen más constancia los alumnos, y, por otro, que justamente 
durante el primer semestre del mismo año en que éstos respondieron a nuestro cuestio-
nario, España había ocupado la Presidencia de la Unión Europea, en razón de lo cual 
tuvieron lugar en nuestro país numerosos actos oficiales de los cuales, evidentemente, se 
habló sobradamente en los medios de comunicación.

Lo que sienten como problemas esenciales de la ciudadanía

Aunque, como antes comentábamos, el propósito principal de la mayor parte de los 
autores de los libros escolares se centra fundamentalmente en mostrar la significación 
tanto económica como política de la actual Unión Europea, destacando, por tanto, sus 
objetivos económicos, ello no significa que se eliminen por completo las referencias a 
los compromisos sociales de la Unión, que ciertamente aparecen, especialmente los que 
atañen a la defensa de los derechos del ciudadano (Prats y Trepat, 2001). 

Quizás 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 tenían los escolares.
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tías que esa unidad de los europeos ofrece para el mantenimiento de “la paz entre ellos”, 
en tanto que, según estos escolares, dicha Unión 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 guerras” 
y permanecer “unidos contra el terrorismo”. Pero, la preocupación por la paz, además de en 
este pequeño grupo de alumnos, se detectó también en otros tantos escolares (1.4%) que, 
sin referirse esta vez a la Unión 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 años), y generalmente “pacífico, excepto cuando no hay otro remedio 
y viene Bin Laden” (chico, 15 años).

Y es que, las referencias que a la paz europea realizaron ese 2.4% de los alumnos, si 
bien constituyen una exaltación de lo que ellos consideran el “pacífico espíritu europeo”, 
con relativa frecuencia tienen su verdadera inspiración en el temor que en ellos despier-
tan las acciones terroristas o la posibilidad de una guerra. Impulsados, justamente, por 
la reflexión en torno a tales amenazas, otro pequeño grupo de alumnos (0.9%) llamó la 
atención sobre los “sistemas de defensa” comunes que, con el fin de “tener seguridad”, exis-
ten entre los miembros de la Unión, de tal modo que “estén defendidos para convivir en 
el mundo de hoy en día” y que “cuando algún país de éstos entre en conflicto que sea apoyado”. 

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

Preguntas para la reflexión

Quizás actualmente las demandas de nuestros jóvenes de estar mejor informados y 
de que la educación constituya la principal estructura para facilitar su participación en la 
sociedad están siendo afrontadas con la inclusión en los programas educativos, tal como 
ellos mismos pedían, de la asignatura de Educación para la Ciudadanía. No obstante, y 
como hemos visto, dada su falta de confianza en el Estado, las autoridades nacionales o 
locales y los partidos políticos como estructuras que pueden facilitar su participación en 
la sociedad, su desconocimiento de las instituciones europeas y su verdadero desinterés 
(o quizás sea más correcto decir desconocimiento) por el mundo asociativo, nos surgen 
algunas cuestiones que, entendemos, exigen de nuestra parte una verdadera reflexión si 
pretendemos afrontar el reto de una formación para la participación ciudadana. 

Por un lado, referidas a nuestros propios jóvenes: ¿Qué entienden, verdaderamente, 
los jóvenes por participar en la sociedad?, ¿hasta qué punto y cómo desean hacerlo? 
Considerando que, más allá de sus intereses particulares, están 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, ¿cuáles 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 políticas que les afectan?, ¿qué informa-
ción proporcionamos acerca de sus cauces de participación y de información ciudadana?, 
¿cómo abordamos en nuestras clases el papel que tienen las instituciones políticas y las 
asociaciones juveniles en el funcionamiento de la comunidad?, ¿cómo hacemos para im-
plicarles y que se sientan miembros activos e importantes en nuestra sociedad, capaces 
de influir, con sentido crítico, 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 deberíamos, en tanto que son éstas preocupaciones y valores 
universales, apostar por un enfoque más universalista a la hora de afrontar la formación 
para la participación ciudadana, que trascienda los límites de lo local, regional, nacional 
o europeo?

En definitiva, ¿en qué medida nuestro modelo educativo y nosotros como profeso-
res estamos cumpliendo las expectativas de nuestros jóvenes en cuanto a su formación 
e información para participar en la sociedad?, ¿no habría que revisar nuestra forma de 
abordar los aspectos sociales y políticos en nuestras clases de Ciencias Sociales (y no sólo 
en la Educación para la Ciudadanía) para que éstos tuvieran verdadera significatividad 
en sus aprendizajes de “lo social” y, por ende, mayor presencia en su forma de entender 
la participación ciudadana?
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La participación ciudadana y el medio urbano en 
educación primaria

Teresa García Santa María y Nuria Pascual Bellido*
Universidad de la Rioja

Introducción 
Son numerosas las aportaciones desde el área de didáctica de las Ciencias Sociales a 

la “Educación para la ciudadanía”; no nos referiremos a las mismas por ser de todos co-
nocidas y estar suficientemente difundidas. Quizá no tan numerosas, pero sí abundantes, 
son las aportaciones desde el área a experiencias innovadoras e investigaciones sobre el 
estudio de la ciudad y el ámbito urbano en general en la educación obligatoria. 

La participación ciudadana, como aspecto relevante dentro de la educación para la 
ciudadanía, está implícita en diversos trabajos pero no la encontramos explicitada clara-
mente en la bibliografía española. Nos parece interesante destacar los trabajos de Mo-
lina Ibáñez (2002), Souto González (2007a y b), Pagès (2007), García Pérez y De Alba 
Fernández (2007 y 2008), entre otras, y las referencias centradas en la participación 
ciudadana y problemas medioambientales, por ejemplo, Souto González (1994), Bolívar 
y Luengo (2007). Sí es más frecuente, sin embargo, en la literatura iberoamericana.

Nuestro punto de partida son las posibilidades que desde la Geografía se generan 
para plantear en las aulas la participación ciudadana, como una consecuencia lógica de 
cómo entendemos los docentes el papel de la escuela y, en concreto, el de la disciplina 
geográfica dentro de la educación obligatoria.

Ya se ha argumentado en otros foros que la aportación de la Geografía a la educación 
es fundamental para la construcción del conocimiento y el análisis de los problemas 
reales. Si la Geografía ha servido en la educación obligatoria española para “formar ciu-
dadanos” y, los cambios curriculares han estado relacionados con el modelo de ciudadano 
que la sociedad requería, no cabe ninguna duda de que es una disciplina desde la que se 
puede potenciar la participación ciudadana, siempre que la entendamos desde la visión 
crítica. Así mismo, la concepción social del espacio hace que aprender a pensar ese espa-
cio se considere un saber estratégico para el cambio social.

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

*	 Universidad de la Rioja. Facultad de Letras y Educación. Edificio Vives; C/ Luis de Ulloa s/n. 26004  
Logroño. E-Mails: teresa.garcia@unirioja.es; nuria-esther.pascual@unirioja.es.
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De hecho, en el actual modelo curricular1 dichas competencias constituyen uno de los 
principales elementos, por su carácter integrador al aunar conocimientos, procedimien-
tos y actitudes. La participación ciudadana puede fomentarse a partir del desarrollo de 
determinadas competencias básicas, en este sentido, la Competencia Social y Ciudadana 
aparece como prioritaria en la introducción a las áreas de conocimiento que incluyen los 
contenidos sociales y debe servir para impulsar la participación en unos momentos en 
que toma gran relevancia la sociedad civil. 

La propuesta que presentamos se puede vincular a la función social y política de la es-
cuela, en la que prima la educación para la democracia. Como recogen García Pérez y de 
Alba Fernández “la dimensión de participación resulta fundamental en una educación 
para la ciudadanía en nuestro mundo” (2007, p. 248), dimensión que aparece también 
como un referente básico para la construcción de conceptos sobre el medio urbano en el 
trabajo de González Puentes (2011).

La participación ciudadana en el curriculum de educación 
primaria

El currículo del Medio Natural, Social y Cultural de Educación Primaria se estruc-
tura en varios apartados: contribución del área al desarrollo de las competencias básicas, 
objetivos, contenidos y criterios de evaluación. Puesto que esta aportación se centra en el 
análisis de la participación ciudadana en el espacio urbano, se hará referencia sólo a los 
aspectos del currículum que mantengan una relación 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 ámbitos bien 
diferenciados: el personal o de las relaciones próximas (entorno familiar) y el de las rela-
ciones más alejadas. Pero, además, plantea la necesidad de promover el desarrollo de “ac-
titudes que permitan sentar las bases de una ciudadanía mundial, solidaria, participativa, 
demócrata e intercultural”. Entendemos que una de las variables que ayudan a construir 
conceptos sobre el medio urbano es “la participación ciudadana”, tal como recoge Gon-
zález Puentes (2011, p. 255).

En el campo de los objetivos del Área de Conocimiento del Medio deben men-
cionarse algunos que afectan directamente al desarrollo de la participación ciudadana, 
tales como: adquirir y desarrollar habilidades sociales que favorezcan la participación en 
actividades de grupo respetando los principios básicos del funcionamiento democrático; 
además de conocer y valorar el patrimonio natural, histórico y cultural, respetando su 
diversidad. Ambos objetivos llevan implícita la necesidad de potenciar desde la escuela 
valores que refuercen en el alumno los principios básicos 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 Real Decreto 1513/2006, 
de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria. BOE nº 293, de 8 
de diciembre de 2006. 
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Los contenidos del Área, distribuidos en bloques, ofrecen también una información 
valiosa acerca de lo que realmente ha de incluirse en la formación del alumno en cada 
ciclo. De especial interés son los bloques 1 y 4, que analizamos a continuación:

Bloque 1. Geografía. El entorno y su conservación:
1.	Primer Ciclo. No hay referencias concretas a la participación en espacios urbanos. 

Sí 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 participación, sino a través del desarrollo de conductas cívicas.

3.	Tercer Ciclo. Supone un salto cualitativo importante por lo que se refiere a los 
contenidos. Así, se incide en la organización administrativa de la ciudad y en el 
reparto de funciones de cada órgano y de cada cargo político. También aparecen 
conceptos más complejos relacionados con la organización administrativa estatal, 
autonómica y local.

Pero no se dan pasos claros para desarrollar este aspecto fuera del aula. En definitiva, 
se sigue presentando la participación 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 participación 
ciudadana en la sociedad actual. 

Bloque 4. Personas, culturas y organización social:
1.	Primer Ciclo. Se desarrollan todas las responsabilidades a las que el alumno debe 

enfrentarse en el entorno familiar próximo y se especifican con cierto detalle la 
organización 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 dinámico frente a un 
medio rural más simple en su organización y menos dinámico desde el punto de 
vista socio-económico.

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 participación ciudadana en el fun-
cionamiento de las instituciones, pero está vinculada a los procesos electorales, a la 
participación en manifestaciones o al papel de las asociaciones de vecinos y otros co-
lectivos urbanos. Puede entreverse, también, una conexión entre la responsabilidad 
individual en el uso de los transportes y de otros servicios urbanos y la participación 
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 participación ciudadana: las instituciones  municipales, autonómicas y esta-
tales; la población y los movimientos migratorios; la diversidad cultural y lingüísti-
ca; publicidad y consumo; y el papel de las comunicaciones y medios de transporte 
en las actividades socio-económicas. 
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La participación ciudadana en el espacio urbano a través de los 
libros de texto. Una aproximación

Primer Ciclo de Primaria. Como consideraciones previas, hay que señalar que en los 
dos cursos del primer ciclo se tratan los ámbitos mencionados en la contribución del área 
de Conocimiento del Medio al desarrollo de las competencias básicas: la familia, el aula 
y la localidad o el municipio. Por lo tanto, en principio, hay una coincidencia entre las áreas 
temáticas del bloque y los objetivos de la competencia social y ciudadana. 

La valoración crítica de los contenidos de los libros de  texto nos permite concluir que 
no existe una correlación 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 inclusión de un apartado de Edu-
cación 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 señales de tráfico, etc.). También cabe resaltar las ac-
tividades para adquirir conocimientos, además de las de refuerzo y repaso muy variadas. 
En algún 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 más 
cercano hasta el ámbito de la localidad y la organización administrativa. Por lo que 
respecta a las cuestiones más próximas al alumno, se aborda el ámbito personal a cuatro 
niveles: familia, amigos, vecinos y colegio. Además, se hace un guiño a la multiculturali-
dad y la convivencia con otras culturas. 

La valoración de los contenidos permite destacar aspectos de gran interés para el de-
sarrollo de la participación ciudadana: compartir, colaborar, cooperar, dialogar y partici-
par. Se hace hincapié en la organización de la vida en el colegio, la  necesidad de trabajar 
juntos y colaborar y el valor de la educación, 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 organización administrativa 
básica de la localidad y su funcionamiento, haciendo referencia a los principales servicios 
ciudadanos. No se hace ninguna referencia a la orientación en la ciudad o en espacios 
exteriores en el texto y sí en las actividades. No queda clara la importancia de la contri-
bución ciudadana al desarrollo de las actividades. Introducir conceptos como las eleccio-
nes municipales, campaña electoral, candidato, Estado español, Congreso, Senado, etc. es 
poco aconsejable. La presentación de la UE es muy básica 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 participación ciudadana.

Tercer ciclo de Primaria. En este ciclo la competencia social y ciudadana se promueve 
desde un espacio de mayor dimensión, un espacio observado y percibido. Por lo tanto, 
el alumno abandona el ámbito más personal y debe enfrentarse a la complicada organi-
zación social, a escala local, regional, nacional y mundial. Las palabras sociedad u orga-
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nización aparecen en los epígrafes con un significado más afinado y en un contexto más 
amplio. Se habla de democracia, de participación y el alumno toma conciencia de lo que 
eso supone dentro del aula. Se avanza en el conocimiento de la UE, su organización y el 
papel de las instituciones más importantes. En otros ciclos ya se hablaba de diversidad y 
de multiculturalidad pero, en este último ciclo de Primaria, se aceleran los contenidos y 
se prepara al alumno para el salto a la Educación 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 países y las capitales 
de forma clara. 

En la mayor parte de los libros hay un apartado titulado La vida en democracia, 
que se vincula a la participación ciudadana. Aunque está más enfocado a la partici-
pación 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 discriminación, 
inviolabilidad, tolerancia. Las actividades sugeridas, en algunos casos, son difíciles y 
rebuscadas. Un aspecto relevante es la inclusión de actividades de reflexión que hagan 
al alumno valorar adecuadamente los derechos y las ventajas de las que disfruta. Tam-
bién la participación del alumno en la toma de decisiones dentro del aula (elección 
de delegado, propuestas en actividades de grupo,…). Y, finalmente, se concede gran 
importancia a temas de actualidad como la inmigración y los cambios que está origi-
nando en el tejido social. 

En síntesis, al analizar el tratamiento de la participación en los libros de texto, se 
proponen actividades que tienen como único objetivo fomentar el espíritu crítico en el 
niño a través del debate y la puesta en común y que, en definitiva, lo que promueven es 
la participación. No se plantea, por ejemplo, cómo usar el transporte público para luchar 
contra la contaminación, la relación entre transportes y movilidad geográfica, la diversi-
dad cultural como causa de la desaparición de las tradiciones de un país, la relación entre 
el agotamiento de los recursos y el incremento de la densidad de población, etc.

Propuesta para 3er ciclo de Educación Primaria

Como consecuencia de los análisis anteriores, nos parece adecuado aportar algunas 
reflexiones sobre cómo potenciar la participación 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 está 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 más próximo, vivencial, hasta 
conocimientos más complejos. 

Porque en este nivel el alumnado, no sólo es capaz de confeccionar croquis y dibujos 
sencillos a partir de la observación directa, sino que también puede elaborar planos y 
sencillos mapas utilizando las nociones básicas de escala. Además, 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 ciudadanía se refiere, en este ciclo puede pensarse llevar al aula actividades que 
promuevan la realización y sistematización de observaciones del paisaje urbano y de los 
elementos que lo configuran. Así mismo, puede trabajarse con fotografías o planos en los 
que se pueda comprobar la evolución 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 población en la misma se vinculan a este nivel educativo. 

Nuestro objetivo más concreto es reflexionar sobre dónde se sitúan las decisiones so-
bre los desplazamientos y la elección de medios de transporte en una ciudad de tamaño 
medio como Logroño.

Los contenidos a trabajar son los desplazamientos diarios en las áreas urbanas. En 
el momento actual estos desplazamientos diarios son los dominantes dentro de los mo-
vimientos de población. Y, aunque específicamente no se incluyen en tercer ciclo, sí se 
pueden incorporar, tal como está el currículum. 

Las características de la estructura urbana de Logroño y los nuevos espacios de loca-
lización de la población, por un lado, y el planteamiento conjunto que sobre los modelos 
de transportes urbanos y metropolitanos están desarrollando los responsables políticos 
municipales y autonómicos, por otro, hacen que éste sea un aspecto a partir del cual se 
pueden analizar las decisiones y la participación o no de la ciudadanía 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 Logroño localizando en el mismo el domicilio y el centro 

escolar, señalando el itinerario seguido para los desplazamientos. 
•	 A partir del plano de Logroño, en el que se incluyan también las líneas de transpor-

te, contestar estas cuestiones:
	 *  ¿Cómo te desplazas para ir al colegio?
	 *  ¿Cuánto tiempo empleas en el desplazamiento?
	 *  ¿Quién toma la decisión de cómo hacerlo?
	 *  ¿Es posible la accesibilidad a pie al colegio?
	 *  ¿Están las líneas de autobús bien distribuidas en el plano?
	 *  ¿Alguna línea de autobús pasa cerca de tu domicilio?
	 *  Si pasa alguna línea, ¿la usas? En caso negativo, ¿por qué?
	 *  ¿Quedan barrios sin servicio de autobús?
•	 Debate en pequeños grupos a partir de las dos cuestiones siguientes:
	 *  �¿De quién depende el trazado y uso de los transportes públicos, de los responsa-

bles políticos o de los ciudadanos? ¿Cuál es tu opinión? 
	 *  �En caso de no tener acceso próximo al transporte público, ¿a quién te dirigirías 

para solicitar un cambio en el trazado de las líneas?
•	 Puesta en común de las conclusiones de los diferentes grupos y propuestas de ac-

tuación.
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Conclusiones

Creemos haber puesto sobre la mesa algunas consideraciones importantes en relación 
con el desarrollo del concepto de ciudadanía en la Educación Primaria. Si bien en una 
primera lectura del currículo no está 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 
sólo 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 participación ciudadana en el espacio urbano, puede 
decirse que se considera que la democracia no sería completa si no se contara con la 
participación de la población en la toma de decisiones. Si el espacio no sólo tiene una 
dimensión física, sino también social, los habitantes de dicho espacio deben formar parte 
del proceso de transformación 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-
tración y los planificadores quienes diseñen el territorio, sin contar con la opinión de los 
moradores.
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Introducción

El presente trabajo es un análisis del currículo de Ciencias Sociales y de la manera 
como aparece la enseñanza para la participación ciudadana en la enseñanza 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 rápido movimiento de la población dentro y fuera de los límites nacionales, el reco-
nocimiento de las minorías, el fracaso de determinadas estructuras políticas y de poder 
tradicionales -así como el surgimiento de otras-, la reivindicación del papel de la mujer 
en la sociedad, el impacto de la economía global, el cambio en los modelos de trabajo, 
la revolución generada por las tecnologías de la información y la comunicación, entre 
otros. Esta realidad refleja la necesidad de transformaciones sociales significativas, donde 
la educación tiene un papel relevante en la formación de ciudadanos comprometidos con 
la construcción de espacios democráticos.

La realidad social, el ordenamiento constitucional y diferentes leyes en Colombia han 
generado posibilidades para la construcción de espacios de participación democrática. En 
este espectro, la educación y, en especial, las ciencias sociales están llamadas a contribuir 
de manera urgente en las transformaciones de la sociedad. En un país como Colombia, el 
papel de la escuela como institución socializadora resulta fundamental, al poner en escena 
la interacción de las personas y propiciando espacios de reflexión crítica, que contribuyen 
a que las nuevas generaciones afronten la construcción del presente y el futuro a través de 
una participación ciudadana fundamentada en principios democráticos.

En este horizonte, la educación como política cultural permite entender que la for-
mación de los ciudadanos ha de verse como un proceso ideológico por medio del cual 
“nos experimentamos a nosotros mismo, a la vez que enfrentamos nuestras relaciones 
con los demás y con el mundo, dentro de un sistema complejo y con frecuencia contra-
dictorio de representaciones e imágenes” (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 las Ciencias Sociales en la  enseñanza 
obligatoria

Pensar en la formación ciudadana en la educación obligatoria en Colombia implica 
revisar algunos de los referentes legales que la definen, entre los que están: la Constitu-
ción Política (1991), la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994), los Lineamientos 
Curriculares de las Ciencias Sociales (2002), entre otros. Estos referentes normativos 
definen lo que se debe enseñar en la educación obligatoria y, de manera concreta, en la 
formación de ciudadanos.

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

Cada vez es más evidente que en la escuela actual todos los saberes deberían tender a la 
formación de los niños y jóvenes para que pudieran convertirse en una ciudadanía capaz 
de convivir con los demás 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 consideración los siguientes interrogantes: ¿Qué pa-
pel puede jugar la enseñanza de las Ciencias Sociales en la tarea de desarrollar en los 
estudiantes pensamientos y acciones orientadas a la participación democrática? ¿Qué 
concepciones de formación ciudadana y de participación se encuentran implícitas en 
la propuesta curricular para las ciencias sociales en Colombia? Estas dos preguntas se 
pretenden responder en la presente aportación.

Las finalidades de la educación obligatoria en Colombia -como lo plantea la Ley 
General de Educación- responden a ideas asociadas a la socialización de las nuevas ge-
neraciones, el desarrollo integral, la comprensión crítica, el conocimiento y apropiación 
del acervo cultural del país, el conocimiento de la realidad social, la adquisición de cono-
cimientos científicos, 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 demás;  
b) educar en la participación para llegar al consenso de la decisión, a la cooperación en 
la acción y, en definitiva, a favorecer el paso de la decisión política a manos del conjunto 
de la sociedad; c) 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 Pagès, 
2002, p. 48). En otras palabras, la enseñanza de las Ciencias Sociales debe preparar a las 
personas para que asuman roles de participación activa.

En Colombia la formación para la participación se debe pensar teniendo como re-
ferencia la justicia social, si se quiere generar las transformaciones que necesita el país. 
Una adecuada formación ciudadana debe ser liberadora y debe lograr en los estudiantes 
el reconocimiento de los derechos y deberes individuales y colectivos. Por otra parte, 
la formación de ciudadanos para la participación va más allá de los contenidos, porque 
esto requiere enseñar 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 currículo de Ciencias Sociales en la enseñanza obligatoria en 
Colombia

Los Lineamientos Curriculares del Área de Ciencias Sociales (2002) son una res-
puesta a los postulados de la Constitución Política y la Ley General de Educación. En 
la Constitución se propone la necesidad de construir un nuevo país. El Estado es conce-
bido como un Estado social de derecho, construido sobre una democracia participativa. 
En este espectro, la enseñanza de la participación asume un carácter prioritario en la 
configuración de la democracia y la convivencia pacífica.

La Constitución Política y el Movimiento Pedagógico Nacional1 sentaron las bases 
para la actual Ley General de Educación. La ley concretó que el país requería profundos 
cambios en la enseñanza obligatoria. En esta ley la educación para la participación apa-
rece como una finalidad central de la educación obligatoria.

A pesar de los grandes avances logrados en las reformas anteriores al 1994 (por ejem-
plo las reformas de 1984), la enseñanza de las Ciencias Sociales se caracterizaba porque 
la historia se centraba en hechos factuales y la geografía en aspectos de descripción física 
de los territorios. Como respuesta a esto y para generar un cambio significativo en la en-
señanza del área, la ley y los lineamientos proponen pensar el área desde una perspectiva 
interdisciplinaria, como lo planteaba el Movimiento Pedagógico 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 crítica, solidaria y respetuosa de la diferencia y la diversidad existentes 
en el país y en el mundo; 

c)	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-

cación, el conocimiento, la ciencia, la tecnología y el mundo laboral (Ministerio de 
Educación Nacional, 2002, p. 13).

La Ley General de Educación y los Lineamientos curriculares del área definieron 
unas políticas claras que pretenden impulsar cambios significativos desde la base en 
los ámbitos curriculares, pedagógicos y didácticos. Estos a su vez están orientados a 
promover mejores aprendizajes en las y los estudiantes, para así contribuir a formar una 
sociedad más crítica y participativa, como lo propuso el informe de la Misión de Ciencia, 
Educación y Desarrollo (Llinas y Vasco, 1997). 

1	 El Movimiento Pedagógico Nacional fue una movilización de profesores de la enseñanza pública por la 
transformación del sistema educativo y la transformación de la sociedad.
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Esta misión que elaboró un estudio y propuesta para el desarrollo de la ciencia, la 
tecnología y la educación en Colombia, en este informe se propuso que la educación 
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 consideración 
la diversidad étnica y cultural presente en el país.

Para la enseñanza de las Ciencias Sociales se plantea un cambio en todos los aspectos 
didácticos (finalidades, currículo, evaluación, la formación inicial de maestros y profe-
sores, etc.), para que así los estudiantes logren desarrollar una mejor comprensión 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 Educación Nacional, 2002, 
p. 9). La enseñanza 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 único, necesita crearse como ciudadana y ciudadano, es 
decir como persona que se atreve a pensar por sí misma en solidaridad con otros sujetos, 
actuar respetando las reglas que fundamentan el juego democrático y asumiendo los va-
lores éticos que justifican las finalidades de la identidad humana y del país¨ (Ministerio 
de Educación Nacional, 2002). Porque el pensamiento y la acción social de los individuos 
sólo se puede comprender a partir de su contexto social y de la interacción con los demás.

La educación para la participación en los Lineamientos

La formación ciudadana y, de manera concreta, la educación para la participación en 
el currículo de Ciencias Sociales en Colombia son definidos como aspectos transversales 
en la educación obligatoria. En esta tarea se le asigna una responsabilidad concreta a las 
Ciencias Sociales. 

Los Lineamientos Curriculares de las Ciencias Sociales, en relación a la clasificación 
curricular propuesta por Pagés (1994), se enmarcan dentro del currículo crítico, el cual 
tiene como finalidad la emancipación de los sujetos, el conocimiento como constructo 
social desde su propia realidad. Este tipo de currículo puede ser materializado a través de 
los principios del socioconstructivismo, porque este último pretende desarrollar pensa-
miento crítico y dirigido a la acción y a la transformación de la realidad. 

Un currículo 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 así los estudiantes construyan 
significados coherentes entre lo que piensan, lo que dicen y lo que hacen.  En esta última, 
la participación en la enseñanza de las Ciencias Sociales entonces puede pensarse desde 
tres perspectivas como son: socialización política, educación política o una característica 
del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Los Lineamientos Curriculares proponen replantear la enseñanza del área a partir de 
cuatro aspectos: a) introducir miradas holísticas; b) superar el énfasis en lo tradicional; c) 
reconocer los saberes de las culturas no occidentales; y d) aceptar el aporte de las mino-
rías en los distintos países (Ministerio de Educación 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 específicas a la educación para la participación: 
a) la defensa de la condición humana y el respeto por su diversidad; b) sujeto, sociedad 
civil y Estado comprometidos con la defensa; y c) promoción de los deberes y derechos 
humanos, como mecanismo para construir la democracia y buscar la paz. Las organiza-
ciones políticas y sociales como estructuras que canalizan diversos poderes para afrontar 
necesidades y cambios. Estos resaltan el papel de las personas, la construcción de la paz 
y la solución de problemas y conflictos sociales.

Los ejes evidencian que la enseñanza de las Ciencias Sociales debe ser orientada ha-
cia el desarrollo de pensamiento social que permita alcanzar una mejor comprensión de 
la vida social y hacer consciente su construcción como sujetos políticos. Para esto se hace 
necesario la formación en valores como ¨el compromiso, la responsabilidad y la solidari-
dad social entre otros¨ (Ministerio de Educación Nacional, 2002, p. 28). Esto se puede 
lograr a través de prácticas de enseñanza que acerquen a los estudiantes a su realidad y 
construyan alternativas de solución 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 Educación Nacional, 2002, p. 29).

Estos ejes se concretan en ámbitos conceptuales y preguntas problemas. Estos tienen 
una estrecha relación con los conceptos sociales claves, y están 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 interrelación 
y complejidad creciente, para ir acercándose al pensamiento formal propio de la compren-
sión científica de la sociedad” (Ministerio de Educación 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-
cación para la participación democrática, orientada a generar conocimientos que le per-
mitan a los estudiantes construir una sociedad más justa y pacífica 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 construcción de procesos democráticos 
y de manera puntual en la defensa y protección de los derechos humanos. 

Aunque los Lineamientos Curriculares corresponden a un currículo emancipatorio, 
en nuestra experiencia como formadores de maestros y profesores, seguimos encontran-
do que en la enseñanza obligatoria continúan con una enseñanza tradicional, que corres-
ponde al currículo técnico, caracterizado por la reproducción de contenido, centrado en 
el profesor, memorístico, en la transmisión de valores hegemónicos y tradicionales, etc.

Conclusiones

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

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

La educación para la participación exige  el reconocimiento del otro, el respeto por 
los demás, para  lograr así 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 comprensión de la vida 
social y a su vez permite formar personas más 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 participación ciudadana. 

Los Lineamientos curriculares buscan una educación para la participación democrá-
tica, lo  cual puede llevar a construir una sociedad más 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 construcción de la democracia y de manera puntual en la 
defensa y protección de los derechos humanos. 
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Análisis curricular de la educación ciudadana en el 
sistema público de enseñanza en Puerto Rico: nivel 
elemental y secundario

Javier Carrión Guzmán*
Universidad de Puerto Rico

Introducción

Puerto Rico es un país antillano del Caribe hispano, bicultural, con raíces de España 
y Norteamérica. Es posesión de Estados Unidos de América (EE.UU.) desde 1898 y  
con ello todo un ensamblaje de aspectos sociales, económicos y políticos experimentado 
en la Isla; entre las nuevas políticas económicas que trajo el cambio de soberanía dejan-
do la moneda española y llegando el dólar;  los puertorriqueños presenciaron un nuevo 
orden político de mandatarios de habla inglesa y un sistema educativo diferente. El 
sistema de educación implantó nuevos programas académicos (cursos de inglés y educa-
ción cívica) y reforzó la estructura establecida en un principio por la metrópoli española. 
Con la nueva creación de escuelas y un sistema centralizado comenzaría el programa de 
estudios sociales e historia (PESH). 

El Programa se estableció en el 1927 como medida para reconocer los aspectos de la 
educación ciudadana que traería el nuevo sistema de educación de EE.UU.  Este nuevo 
programa educativo se organizó y produjo guías para la enseñanza de la educación de 
un ciudadano responsable y comprometido con su país. Prácticamente durante toda la 
primera mitad del siglo XX, el PESH estableció nuevos temas por grado con un peso 
en el desarrollo de una Educación Cívica y Ciudadana (ECC)1. Los puertorriqueños 
presenciaron  normas y estándares  procedentes de Norteamérica, con poca o ninguna 
presencia de los elementos prioritarios y/o de las necesidades básicas de la cultura puer-
torriqueña. El Programa experimentó cambios por las decisiones  políticas de la época, 
carentes de un análisis 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 educación en salud. Asimismo, durante 1942-1958, el PESH del nivel 

1	 Véase las guías curriculares de 1927, 1945, 1959  y 1963 del programa de estudios sociales e historia del 
Departamento de Educación de Puerto Rico.

*	 El autor es catedrático de la Universidad de Puerto Rico. Recinto de Río Piedras. E-Mail: javierca-
rrion82@hotmail.com.



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

132

elemental comenzó a reformularse con nuevos cursos dando mayor peso a estudios sobre 
la nación norteamericana y aspectos de geografía e historia mundial. Rivera y Morales 
(1953) exponen la necesidad  de enseñar  historia en los niveles elemental, secundario  
y universitario. El planteamiento fue  establecer que  la enseñanza de la historia es fun-
damental para la comprensión de la cultura y por ende sustentar el desarrollo social de 
los puertorriqueños. El panorama educativo mantuvo esta visión 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 convirtió en eje principal para la 
exaltación patriótica de la metrópoli, tanto de España como de EE.UU.  La americani-
zación de la Isla produjo, entre otros, la desvalorización de la cultura y la educación de la 
elite social,  desarrollando currículos con una visión centralizada en la colonización, por 
ende una ausencia notable del espíritu cultural-nacional de Puerto Rico. 

Para finales de la década del cincuenta (1959) se adjudica y se reconoce el PESH 
dentro del sistema público de enseñanza en Puerto Rico. Además varios colegios cató-
licos y laicos adoptaron  el Programa académico, como parte de los requisitos de gra-
duación. Alegría, Caro y otros autores (1985) reseñaron varios temas que se estudiaron 
bajo el PESH: a) hogar-familia; b) familia-comunidad; c) ambiente naturales-nuestro 
país; e) ciencias geológicas y f ) herencia cultural-humanidades. Estos primeros pasos en 
establecer el PESH fueron esenciales en establecer  las bases para desarrollar  la misión 
y visión que tuvo el Departamento de Instrucción (hoy Departamento de Educación). 
Conjuntamente, los principios cívicos 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 público de enseñanza 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 creación de cursos, modificación de libros, guías de estudios y estrategias di-
dácticas a cargo de las editoriales. Todo esto conllevó una disminución de cursos, temas 
y actividades sobre ECC en el currículo. Esto se observa en la ausencia de investigacio-
nes, programas curriculares y evaluación en el campo de PESH. Nuestra investigación 
documental (guías y marcos curriculares) comprueban que el contenido de los cursos del 
PESH, en relación a la ECC son escasos, están 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 educación cívica y ciu-
dadana ha tenido una  presencia exigua. Existe escasez de materiales didácticos, cursos, 
currículos o guías de estudios y están más 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 adquisición de conocimientos  
históricos, geográficos y mayormente basados en la memorizar datos2.

2	 Existen investigaciones sobre educación ciudadana centradas en aspectos de corte institucional, como Co-
rrea (1995). Además, 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 Día) ha desarrollo foros sobre participación ciudadana, congresos y participación comunitaria.
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Carrión (2010) en la investigación comparativa sobre los países del Caribe hispa-
no demostró que existe una experiencia exigua con relación a la cultura curricular y la 
participación ciudadana. Cuba, República Dominicana y Puerto Rico tienen políticas 
públicas que se han alejado de establecer postulados claros sobre el desarrollo de análisis 
critico y toma de decisiones, entre otras competencias sobre educación cívica (ICCS, 
2010). Molano,  Campos y Quintero (2008) establecieron que las escuelas deben desa-
rrollar ciudadanos que respondan a los principios democráticos. Esta participación debe 
estar enmarcada en las acciones políticas, derechos y deberes. Asimismo,  la  participa-
ción activa como entes de la sociedad debe estar enmarcada en los proceso de enseñanza 
y aprendizaje del alumno. Estas autoras venezolanas concluyeron que los ciudadanos de 
cada nación, no importa la condición política, deben ser responsables en sus acciones  
con la participación activa en decisiones políticas, reconocer la función de los gobiernos 
y la cooperación activa en los asuntos comunitarios. 

Hahn (1983) estableció que muchos países carecen de currículos o guías de estudios 
sobre el tema cívico, y estudió la problemática de incluir en cursos electivos como so-
ciología, política o economía destrezas cívicas o ciudadanas excluyendo de la secuencia 
curricular. La autora y expresidenta del National Council for Social Studies comentó: 
“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 desconexión entre competencias como educación cívica y el  estudio de cursos sobre 
economía, política y fronteras culturales. Según Cox, Jaramillo & Reimer (2005), el reto 
parece ser en fiscalizar la atención, redirigir los esfuerzos y visualizar ciertos contenidos, 
actividades y prácticas educativas que contribuyan a desarrollar un alumno mas reflexivo, 
autónomo y con juicio para afrontar puntos controversiales. Estos indicadores son base 
fundamental para la acción cívica y ciudadana.

La idea sobre ECC también la sustentan las teorías sobre cultura democrática, 
desarrolladas en EE.UU. para la década de los 1960. Exponía que los grupos e indivi-
duos tienen la libertad cultural en naciones democráticas, por ello pueden desarrollar 
prácticas culturales, políticas y conductas que mantengan un balance con el país. En 
otras palabras, que  en una sociedad pueden coexistir creencias, multiculturalidad e 
individualización en la sociedad democrática. La educación cívica y ciudadana abona 
el terreno para que los alumnos puedan tener y sustentar sus propios argumentos en 
las sociedades democráticas. 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 áreas tales como: derecho, economía, política 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 
política y de la condición de miembro de dicha comunidad, incluyendo deberes y res-
ponsabilidades. Molano, Campo y Quintero (2008) apuntan que la educación ciudadana 
viene a representar una oportunidad de educar y fortalecer vínculos 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-enmárcanos en una cultura de paz. Esta permite 
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una forma de liderazgo en la compresión humana, relacionada con el entorno social, 
cultural y educativo dentro de las competencias de la propia sociedad.

Objetivos, metodología y muestra 
Los objetivos fijados en esta investigación han sido: a) examinar la utilización de la 

educación cívica y ciudadana en las guías curriculares del sistema de enseñanza público 
en Puerto Rico bajo el programa de estudios sociales  e historia, b) analizar los com-
ponentes curriculares sobre la educación cívica y ciudadana del sistema de enseñanza 
público en Puerto Rico bajo el programa de estudios sociales e historia. La metodología 
empleada es  una cualitativa, utilizando el análisis de contenido para examinar las guías 
del programa académico en Puerto Rico. Analizamos  la presencia y ausencia de indi-
cadores  sobre la educación cívica y  ciudadana del contenido curricular en el PESH. 
Utilizamos las guías curriculares y el marco curricular del PESH para poder analizar la 
frecuencia de los contenidos y competencias de ECC. Además, examinamos los libros 
que se utilizan en la actualidad, estudiamos las tablas de contenido así como silabarios 
de cursos para determinar la utilización de contenidos sobre el tema.

Utilizamos el marco teórico de las Naciones Unidas sobre la visión de la educación 
ciudadana en el estudio internacional sobre la educación cívica y ciudadana en el 2008 
para la región  latinoamericana. El doctor Wolfram Schulz desarrolló los indicadores 
para medir la utilización de la educación ciudadana en los currículos que  tenían los mi-
nisterios de educación de países como Argentina, Chile y Venezuela, entre otros. Dichos 
indicadores los hemos  utilizados  para examinar las guías de estudios en Puerto Rico 
y evaluar el contenido que tienen sobre la educación ciudadana. Entre los indicadores 
se encuentran: valores democráticos, derechos humanos, ética del ser humano, deberes 
universales, igualdad de los seres humanos, sistema legal, diferencia cultural,  procesos 
electorales, voluntariado, sistema económico, resolución de conflictos, organizaciones in-
ternacionales, instituciones regionales y ambiente. 

Resultados 
Una vez registrados todos los títulos de los cursos, descripciones, silabarios y áreas 

temáticas, se levantó una planilla para recoger información  de las guías curriculares. Se 
estudiaron más de 12 guías, 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 capítu-
los / unidades por grado en lo relativo a la educación cívica y conceptos de ciudadanía. 
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 ciudadanía y civismo. Estos no aparecen articulados en un programa 
o curso particular, están enmarcados en los mismos cursos que se ofrecen. Existe un des-
balance entre competencias dando mayor énfasis a derechos humanos y democráticos vs. 
voluntariado y procesos económicos.
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Tabla 1: Relación de las competencias de educación cívica y ciudadana en las guías curriculares del Pro-
grama de Estudios Sociales e historia  en el sistema público de enseñanza de Puerto Rico. Fuente: Guías 
curriculares del programa de estudios sociales e historia en el sistema público  de enseñanza  de Puerto 
Rico, publicadas desde 2001 hasta el 2011.

Nuestro análisis expone la carencia de una ordenación curricular propia para el desarro-
llo de competencias ECC, así como una ausencia de estudiar elementos sobre organizacio-
nes internacionales o regionales. En la actualidad el sistema público 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 educación en salud. 
Se ha documentados a través de guías 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 misión-visión del sistema público de enseñanza. 

Al analizar los cursos y observar la frecuencia dentro del programa PESH y la  utili-
zación de las 14 competencias, notamos que en muchos de los cursos (primer grado has-
ta el undécimo) están presentes indicadores de ECC. En la tabla 2 se observa la relación 
entre las competencias cívicas y los títulos de los cursos.

Tabla 2: Relación de los cursos con las competencias cívicas y ciudadanas. Fuente: Fuente: Guías curriculares 
del programa de estudios sociales e historia en el sistema público de enseñanza  de Puerto Rico. * Para el aná-
lisis no se utilizó 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 más 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 están presentes tanto en libros, guías de estudio o marco curri-
cular. Además, el nivel intermedio es el más limitado que se presenta con relación a ex-
poner a los alumnos sobre temas de ECC. Si analizamos las competencias de ECC por 
destrezas del PESH, notamos que en la mayoría de las destrezas no se utilizan, articulan 
o esbozan ideas para desarrollar civismo. De seis destrezas (cartografía, representación 
gráfica, estudio e investigación, comunicación, tiempo y cronología, pensamiento) solo 
algunas de éstas trabajan temas de las catorce competencias: destrezas de pensamiento y 
cartográficas. Las otras están dirigidas a poder satisfacer contenido histórico-geográfico 
restando énfasis en ECC. Por otra parte el PESH, desde la década del 1980 ha comen-
zado a utilizar estándares de ejecución en sus cursos, programas y destrezas. Los están-
dares están alineados con la filosofía  y misión de EE.UU. y no de Puerto Rico. Aunque 
esto puede ser desventajoso, los libros y las guías se articulan teniendo mayor presencia 
las competencias de ECC. Obsérvese, la tabla 3, donde se muestra la relación de los 
estándares de contenido y la utilización de competencias ECC. 

Tabla 3: Relación de estándares de ejecución del programa de estudios sociales e historia y la utilización de 
competencias de educación cívica y ciudadana. Fuente: Guías curriculares del programa de estudios sociales 
e historia en el sistema público  de enseñanza  de Puerto Rico, publicadas desde 2001 hasta el 2011.

Los estándares de ejecución, provistos por el sistema norteamericano y adoptados por 
los puertorriqueños, corroboran el interés de fomentar competencias sobre ECC. Nos 
parece que los estándares están mayormente para cumplir ciertas exigencias federales, 
ello por el desconocimiento continuo de maestros y maestras sobre la utilización o apli-

COMPETENCIAS SOBRE ECC
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cación de los mismos a la sala de clase (Carrión, 2010). Esta investigación también arrojó 
luz sobre las secuencias curriculares de Cuba, República Dominicana y Puerto Rico y 
la utilización de competencias sobre ECC. Por ejemplo, República Dominicana tiene 
cursos compulsorios en  ECC, llamado Educación Cívica y moral. Obsérvese la tabla 4 
para un análisis comparativo de los países de Caribe hispano antillano y su relación con 
áreas de  civismo y ciudadanía.

País

Curso de 
Educación 
Cívica y 
Ciudadana
(obligatorio)

Curso de 
Educación 
Cívica y 
Ciudadana 
(opcional)

Integración 
de las 
competencias  
en el 
programa 
de Estudios 
Sociales e 
Historia

Utilización 
de las 
competencias 
en asambleas 
y actividades 
especiales

Actividades
extracurriculares

Puerto Rico   

República 
Dominicana    

Cuba  

Tabla 4: Aproximaciones de los países de habla hispana del Caribe  antillano en la utilización de las compe-
tencias de educación cívica y ciudadana. Fuente: Shulz, W. (2011) y Carrión, J. (2010).

Un gran número de países de la región de América Latina (ICCS, 2011), tienen al 
menos competencias mínimas para el desarrollo de indicadores sobre ECC. Puerto Rico 
tiene en sus unidades curriculares competencias para el desarrollo de conceptos sobre  
civismos y ciudadanía, sin embargo, sobre este último, los puertorriqueños aún concep-
túan y trabajan en discernir sobre nación y ciudadanía. El estado y el Departamento 
de Educación continúan desarrollando guías para establecer diferencias de conceptos, 
aplicabilidad en la vida diaria.  

Reflexiones finales

Como señalábamos al principio de esta  investigación, el propósito del estudio fue el 
examinar y analizar la utilización de la educación cívica y ciudadana en las guías curricu-
lares del sistema de enseñanza público en Puerto Rico bajo el programa de estudios so-
ciales e historia. El estudio se centró en poder determinar si los indicadores que establece 
Wolfram Schulz están enmarcados en las guías curriculares de estudio del programa de 
estudios sociales e historia en Puerto Rico. Entre los hallazgos se encontró la existencia 
de un contenido en educación ciudadana, pero no articulado en secuencias por destrezas 
o competencias académicas. Se hallaron que la mayoría de los niveles y grados ostentan 
más del 45% de temas, conceptos, macro y micro, sobre la educación ciudadanía, pero 
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hay ausencia de silabarios. Este alejamiento contribuye a una de distribución arbitraria 
de temas,  tiempo de duración y competencias académicas.  

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

•	 Las competencias de educación cívica y ciudadana están plasmadas en las guías 
curriculares (por nivel y grado) pero no en el marco curricular, por lo cual el maestro 
continúa enfatizando más en contenido histórico y la memoria. 

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

•	 Las editoriales privadas han tenido a su cargo la creación de unidas de estudio, 
obviando el contenido y las competencias educación cívica y ciudadana. 
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Sensibilización del adolescente con los problemas 
medioambientales. Ciudadanía global

Ángel Francisco Márquez Medina*
Universidad de Málaga

“La principal misión de la educación consiste en servir de vehículo de 
transmisión 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 capacitará para ser miem-
bros activos e integrados en una cultura concreta” 

(Benayas, Gutiérrez y Hernández, 2003, p. 11).
Introducción1

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 años de anunciársenos con una proximidad de pocos siglos o como 
mucho 60 o 70 años a una progresiva aceleración de todos los procesos por un aumento 
exponencial del consumo de energía, contaminación, deforestación, crecimiento demo-
gráfico, 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 años –en algunos casos menos– y es una opinión 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 
podía traer aparejados; constituye una de las referencias más emblemáticas para el tardío 
y, desde entonces, convulso despertar de la conciencia ecológica mundial. De hecho, 
nunca hasta ese momento se había acreditado con argumentos el riesgo que para la vida, 
en general, y para la especie humana, en particular, conlleva el uso masivo de insecticidas 
químicos, pesticidas orgánicos, herbicidas sintéticos, raticidas y otros productos simila-
res, por su alta capacidad de envenenamiento y la contaminación que generan en el aire 
que respiramos y/o en los alimentos que comemos. Según Carson (1980, p. 27), “por 
primera vez en la historia del mundo todo ser humano está ahora sujeto al contacto con 
peligrosos productos químicos, desde su nacimiento hasta su muerte”. Consciente de que 
se poseía 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 Educación. Departamento de Didáctica de la Matemática, las Ciencias Socia-
les y las Ciencias Experimentales. E-Mail: angelfmm@uma.es. 
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Somos conscientes de que el planeta Tierra está amenazado por desafíos de pro-
porciones extraordinarias y a escala mundial, como el calentamiento global, deterioros 
naturales, el vertido de sustancias químicas, tala de árboles, desastres nucleares. Es im-
prescindible formar a los profesores para combinar su conocimiento y habilidades en la 
promoción 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 contaminación, las posiciones desafiantes de 
los ricos frente a los pobres llenan páginas de los diarios, pantallas y espacios de televi-
sión y radiofónicos, servidores de Internet. El currículum extraescolar está servido. ¿Qué 
hacer? Es preciso abrir medios y estrategias para integrar tanta materia de controversia 
social en el currículum formal. Nuestros estudiantes serán los dirigentes y líderes de 
opinión del mañana, cuando no ya los manifestantes del hoy. La escuela no puede per-
manecer mirando en otra dirección. La didáctica puede hacer un servicio cultural de 
gran valor formativo.

Educar en la participación ciudadana. Ciudadanía global

Hoy, el fin de la escuela ha cambiado. Su misión es atender al alumno, al estudiante. 
También la educación de los individuos a ella confiados La escuela tiene un usuario 
específico, con necesidades especiales, que aprende, representa y utiliza el conocimiento 
de forma distinta y necesita ser efectivamente atendido y preparado para la participa-
ción ciudadana. Esta comprensión 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 manera. 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 más importan-
te integrar en el currículum ordinario el tratamiento de las competencias con la finalidad 
de saber elegir y tomar decisiones.

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

la enseñanza como una actividad sociocomunicativa e intencional que promueve apren-
dizajes formativos y orienta las principales situaciones afectivo-emocionales en las que 
tendrá lugar la tarea educativa. La enseñanza 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 líder esperado, orientador del aprendizaje y promotor de climas 
favorables entre estudiantes. También la educación ha de ser un proceso que implique a 
toda la comunidad (1998, p. 159).

El currículum en Educación para la Ciudadanía ya nos da una pista de la importancia 
que adopta la formación del alumno para la participación ciudadana. En relación con la 
competencia social y ciudadana se afronta el ámbito personal y público implícito en ella: 
propicia la adquisición de habilidades para vivir en sociedad y para ejercer la ciudadanía 
democrática. Además de contribuir a reforzar la autonomía, 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 vínculos personales basados en sentimientos y ayuda a afrontar 
las situaciones de conflicto al proponer la utilización sistemática del diálogo y otros 
procedimientos no violentos para su resolución. La educación afectivo-emocional, la 
convivencia, la participación, el conocimiento de la diversidad y de las situaciones de 
discriminación 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, cooperación, soli-
daridad, justicia, no violencia, compromiso y participación tanto en el ámbito personal 
como en el social.

Enseñar para la ciudadanía 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 próxima. Cada vez más requiere la 
comprensión de la multiculturalidad, el reconocimiento de la interdependencia con el 
medio ambiente y la creación de espacio para el consenso entre los diferentes segmentos 
de la sociedad. Educar para una ciudadanía global es enseñar a vivir en el cambio, es 
comprender estos cambios rápidos, es propiciar una actitud de apertura y no de cerra-
zón, una actitud de cuestionamiento crítico y, al mismo tiempo, de aceptación de aquello 
que se juzgue relevante. Implica capacidad de decisión ante distintas alternativas. Que 
se aprenda a vivir, a convivir y a crear un mundo de paz, armonía, solidaridad y respeto. 
La capacidad de reflexión 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, autonomía y responsabilidad. Darling-Hammond, L. (2001, p. 
58) expresa que: “En la última década se han creado y rediseñado miles de escuelas que 
ahora están educando con un currículum común 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 enseñanza adquiere en la generalización de actitu-
des y principios que supongan una mejor convivencia con el medio, es fundamental repa-
sar el concepto de enseñanza; Meyer (1999) la entiende como la interacción pedagógica 
planificada entre profesores y aprendices con el objeto de ilustrar y mediar competencias 
de acción. En su opinión, no puede haber enseñanza si simultáneamente no hay edu-
cación. Incluso sin intencionalidad, donde hay enseñanza hay educación y, por tanto, se 
puede hablar de institución educativa cuando tratamos de instituciones de enseñanza. 
Herbart habló de la enseñanza educativa. La enseñanza, además, que quiera recibir tal 
apelativo, y no ser una manipulación o entretenimiento, ha de conducir a la autonomía 
de quien aprende en el pensar, sentir y actuar.

El papel de los educadores en la transmisión 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-
ción ciudadana dentro del marco de una ciudadanía global y sostenible.

El conocimiento de nuestro mundo se nos presenta cada vez más de forma medial. 
El rol del profesor tiene que cambiar en este momento en que las Nuevas Tecnologías 
están alcanzando un desarrollo vertiginoso en los últimos tiempos. Desempeñarán un 
papel institucional como: 

•	 Consultores y facilitadores de información. 
•	 Evaluadores y diagnosticadores de información. 
•	 Pendientes del trabajo individual de los estudiantes. 
•	 Seleccionadores de información y comunicadores de estrategias para aprehenderla. 
•	 Proveedores de contenidos.

Educar en la participación ciudadana. Ciudadanía global

Los cambios en la orientación de los valores entre los jóvenes y adultos son más que 
conocidos. La formación faculta la capacidad para construir sus preferencias por encima 
de su saber. En un mundo lleno de contradicciones que van en aumento, con situaciones 
problemáticas cada vez más complejas y con escalas de valores contradictorias entre sí, 
las capacidades para argumentar, analizar y criticar, así como para actuar con perspectiva 
universal y de futuro, son cada día más importantes. En tal situación la formación tendría 
que capacitar para levantar la voz a favor de una vida más humana y solidaria.

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

es importante no perder de vista en el currículum escolar lo que sucede fuera del aula. Es-
tamos en una aldea global –argumenta él– y ello requiere visiones curriculares holísticas, 
abiertas a entornos mundiales. Un currículum para el cambio ha de tomar en considera-
ción los medios de comunicación. 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 adopción de estilos de vida sostenibles resaltaré la opinión 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 más amplio y 
variado por lo que tienen más posibilidades de mantener unos niveles más altos de satis-
facción y bienestar. Las personas que participan de forma activa en la colectividad tienen 
menos posibilidades de sufrir patologías como el aislamiento social, la abulia, la depresión, 
los problemas de autoestima, la indefensión. La invitación a participar en organizaciones 
y actividades colectivas con proyección social es conocida, aunque no suficientemente uti-
lizada, como solución 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 actúan; así nos dice Bachetta:
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Los árboles 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 educación ambiental, por sí sola, sea capaz de enfrentar esos enormes desafíos. Antes de 
pensar en educar para el medio ambiente, es necesario investigar: ¿qué ambiente es éste?, 
¿quiénes son sus agresores? y ¿por qué? La población tiene una visión muy romántica de la 
ecología, la asocia con la defensa de lo verde, de los árboles y, por extensión, 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 más por exigencias y necesidades sociales que por un auténtico 
desprecio por la naturaleza; en este sentido Bachetta afirma:

En definitiva, podemos percibir que la destrucción de la Naturaleza no es el resultado 
de cómo 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 está 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 tecnológicas 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 relación de nuestra especie con la Naturaleza es sólo 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 más consecuentes y respetuosas con el entorno. 
Bachetta asegura: 

La educación ambiental debe contribuir principalmente al ejercicio de la ciudadanía, a 
estimular la acción transformadora. Además de profundizar el conocimiento sobre las 
cuestiones ambientales y las mejores tecnologías, debe estimular el cambio de conducta 
y la construcción de nuevos valores éticos, menos antropocéntricos. Debe quedar claro 
que educación ambiental es sobre todo una pedagogía de acción. No alcanza con ser más 
consciente de los problemas ambientales, sin volverse también más activo, crítico y parti-
cipativo. En otras palabras, el comportamiento de los ciudadanos con relación a su medio 
ambiente es indisociable del ejercicio de la ciudadanía (1999, p. 21). 

Lograr la participación ciudadana de nuestros jóvenes dentro de los parámetros de la 
sostenibilidad y el respeto por el Medio Ambiente es sin duda una de las obligaciones 
más urgentes de los docentes en los próximos años.

Tomando como referencia las aportaciones de todos estos autores concluyo que el 
papel de los docentes en la transmisión de la importancia de la participación ciudadana, 
en la generalización de valores, actitudes y convicciones positivas para el medio ambiente 
es fundamental. La adopción de estas expresiones determinadas de ciudadanía global 
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supondría una mejora sustancial en la solución de los problemas medioambientales que 
nos acosan. Consecuentemente resulta sustancial transmitirlas con efectividad al alum-
nado que, por su juventud están en la situación idónea para desarrollar una empatía hacia 
su entorno y adoptar en su vida diaria las costumbres y actuaciones que contribuyan a 
su cuidado y mejora. Es aquí donde surge la pregunta: ¿En qué medida desarrollan esa 
empatía los alumnos de secundaria? ¿Cuáles de las actitudes o costumbres que sabemos 
contribuirían a la mejora ecológica aplican en su vida diaria?

Conocer la realidad para poder cambiarla

Como respuesta a nuestras interrogantes se presenta el trabajo definitivo que dará 
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 concienciación ecológica y la expresión de ciudadanía 
ecológica que manifiestan. En este sentido también haremos un estudio de los libros de 
texto sobre ciudadanía y el papel que le confieren a la adopción de costumbres y hábitos 
de consumo sostenibles. Haremos entrevistas con padres y profesores y conviviremos con 
el grupo-clase para obtener la mayor cantidad de información posible. Rastrearemos, 
entre otras cuestiones, la puesta en práctica de las 3R de la Ecología:

•	 Reducir. Si reducimos el problema, disminuimos el impacto en el medio ambiente. 
Los problemas de concienciación habría que solucionarlos empezando por ésta 
erre. La reducción puede realizarse en 2 niveles: reducción del consumo de bienes 
o de energía. De hecho, actualmente la producción de energía produce numerosos 
desechos (desechos nucleares, dióxido de carbono...). El objetivo sería:
*  �Reducir o eliminar la cantidad de materiales destinados a un uso único (por 

ejemplo, los embalajes).
*  �Adaptar los aparatos en función de sus necesidades (por ejemplo poner lavadoras 

y lavavajillas llenos y no a media carga).
*  �Reducir pérdidas energéticas o de recursos: de agua, desconexión de aparatos 

eléctricos en stand by, conducción eficiente, desconectar transformador, etc.
•	 Reutilizar. Segunda erre más importante, igualmente debido a que también reduce 

impacto en el medio ambiente, indirectamente. Ésta se basa en reutilizar un objeto 
para darle una segunda vida útil. Todos los materiales o bienes pueden tener más 
de una vida útil, bien sea reparándolos para un mismo uso o con imaginación para 
un uso diferente.

•	 Reciclar. Ésta es la erre más popular debido a que el sistema de consumo actual ha 
preferido usar envases de materiales reciclables (plásticos y bricks, sobre todo), pero 
no biodegradables. De esta forma se genera empleo en el proceso.

•	 Además de las 3R conocidas se incluye una cuarta: Rechazar. Es la R más reciente 
y ésta nos habla de dejar de comprar o utilizar cosas inservibles como lo son las 
bolsas de plástico. Esta R viene a completar las 3 anteriores por la importancia que 
el consumo responsable adquiere como vehículo para la mejora de los problemas 
medioambientales y la toma de conciencia del consumo abusivo al que nos induce, 
más que la necesidad, el bombardeo publicitario y la propaganda.
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Educación Ambiental y Educación para la Ciudadanía: 
Ampliando derechos hacia una “Educación Ciudadana 
Planetaria”1

Olga Moreno Fernández*
Universidad Pablo de Olavide

“Hoy nos encontramos en una nueva fase de la humanidad. Todos estamos 
regresando a nuestra casa común, 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) 1

El orden mundial vigente tras la Segunda Guerra Mundial y la situación actual en la 
que se encuentra el planeta nos ha llevado a replantearnos el concepto de ciudadanía y 
cuáles son los derechos que lo representan. En ese sentido, la dimensión de ampliación 
de derechos (con respecto a los derechos ciudadanos tradicionales ya consolidados en 
Occidente) en la concepción de ciudadanía comienza a enfocarse desde una doble ver-
tiente. Por una parte, desde una perspectiva trans-específica, que otorga unos derechos 
adquiridos a la totalidad de los seres vivos que habitan en el planeta, rompiendo así con 
la tradicional perspectiva antropocéntrica; y, por otro lado, desde una perspectiva trans-
generacional, según 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 ciudadanía participativa desde una visión planetaria. Para ello, educación ambiental  
y educación para la ciudadanía deberían estar intrínsecamente relacionadas, lo que nos 
permitirá ofrecer una visión amplia, asumiendo la necesidad de incorporar la ampliación 
de derechos al corpus de la ciudadanía y a la labor educativa de la escuela. 

En primer lugar, abordaremos cómo ha evolucionando la adquisición de los derechos 
hasta llegar a la etapa actual de ampliación de derechos o derechos extendidos.  Asimismo, 
reflexionaremos sobre cómo la “quinta generación” de la Educación para el Desarrollo ha 
evolucionado hasta ofrecer una visión de ciudadanía global, en la que confluyen perspec-

1	 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 Educación y Ciencia y por Fondos FEDER, denomi-
nado “Estrategias de formación del profesorado para educar en la participación ciudadana”, con plazo de 
ejecución de 01/01/2012 al 31/12/2014.

*	 Departamento de Ciencias Sociales. Área de Teoría e Historia de la Educación. 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 cómo se plantea esta 
visión desde el ámbito escolar, para concluir analizando los desa-fíos que se afrontan en 
el proceso de abogar por la formación de una ciudadanía planetaria participativa y con-
cienciada ambientalmente. Conclusiones que nos llevarán a plantearnos la necesidad de 
una educación para una ciudadanía ambiental planetaria como un reto a abordar en este 
siglo XXI en las aulas escolares.

Estado actual de la cuestión: de los derechos conquistados a los 
derechos extendidos

La evolución del concepto de Ciudadanía ha ido unido a la historia de la humanidad, 
en cuánto que ésta se desarrolla en el seno de las sociedades, y por lo tanto, de los grupos 
sociales. Es en 1789, con la explosión de la Revolución Francesa, cuando se marcará un 
antes y un después en la forma de entender la ciudadanía, comenzando el nacimiento de 
las nuevas sociedades democráticas, donde se entiende a la ciudadanía no como súbdita 
del Estado sino como parte integrante del mismo.

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

Trasladándonos hasta un clásico en Ciencias Sociales, Ciudadanía y clase social    
(Marshall y Bottomore ,1998), podemos reflexionar sobre cómo los dos conceptos que 
intervienen en el título de la obra, han ido históricamente de la mano, dando lugar a 
exclusión o inclusión ciudadana dependiendo de las coordenadas espacio-temporales en 
las que no situemos. Aunque es con el desarrollo del capitalismo que los requerimientos 
de la ciudadanía comienzan solicitando una mayor exigencia de sus derechos, siendo los 
derechos civiles los que han ganado terreno. Estos se han traducido en una ampliación 
de los poderes legales, aunque se siguen viendo afectados por los prejuicios de clases y 
las limitaciones económicas.

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

Así, se promueve como un derecho del siglo XXI el vivir en un ambiente limpio y la 
obligación del acceso a algo tan básico como el agua, un recurso que hasta ahora nos ha-
bía parecido ilimitado. Esta generación de derechos también nos invita a reflexionar en 
lo que se ha venido a denominar derechos trans-específicos y derechos trans-generacionales.

Con esta perspectiva, los derechos trans-específicos 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 así con la perspectiva antropo-
céntrica en la que hasta ahora se había 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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verso y el ser humano es sólo un pequeño grano que conforma parte de ese ecosistema, 
reformulando la relación sujeto-objeto hacia una relación 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. Quizás esta es la clave. No podemos seguir mirando hacia 
otro lado y seguir negando el cambio climático, la extinción de especies, el derretimiento 
de los casquetes polares o la desertización de miles de zonas en el mundo que difícil-
mente volverán a ser productivas. En fin, estos y otros daños que jamás podrán repararse, 
debiendo pensar en cuáles van a ser las respuestas a las consecuencias que esto acarreará. 

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 extensión de su-
perficie que la agricultura sea una ilusión que conocimos un día y que conlleve la pérdida 

Figura 1: Evolución del proceso de “ciudadanización” liberal democrático. Fuente: Castro (2011, p. 56).
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de la alimentación 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 
ciudadanía de ámbito planetario; pero tampoco se puede perder la perspectiva de que estas 
problemáticas 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 fenómeno de la globali-
zación, sólo se refiere a una pequeña parte del territorio mundial, dejando fuera una gran 
mayoría de habitantes que aún no han alcanzado ni los derechos civiles más elementales. 

Educación para el Desarrollo y Ciudadanía Planetaria

Para poder abordar el término de ciudadanía planetaria es imposible no ponerlo en 
relación con la idea de Educación para el Desarrollo, una idea difícil de acotar y definir 
debido a que nos estamos refiriendo a un concepto dinámico que se encuentra en cons-
tante evolución.

Si nos remitimos a la Ley de Cooperación Internacional para el Desarrollo (1998), 
se define la Educación para el Desarrollo como un conjunto de acciones que ponen en 
marcha las administraciones públicas por sí mismas o en colaboración con otras entida-
des con el objeto de favorecer la cooperación con los países en desarrollo promoviendo la 
solidaridad. Una definición poco concreta que deja fuera actores sociales tan importantes 
como la escuela, la familia y la comunidad en que la ciudadanía se desarrolla. 

A esta ley la han complementado los Planes Directores de Cooperación Española, de 
los cuales, el que abarca el período comprendido entre 2005-2008 (Ministerio de Asun-
tos Exteriores y de Cooperación, 2005, pp. 140- 141) hace referencia a la Educación para 
el Desarrollo como un “proceso educativo constante que favorece la comprensión de las 
interrelaciones económicas, políticas, sociales y culturales entre el Norte y el Sur; pro-
mueve valores y actitudes relacionadas con la solidaridad y la justicia social y busca vías 
de acción para lograr un desarrollo humano y sostenible”. Una definición a la que se le 
incorpora la educación informal, tal y como recogen Argibay et al. (2005; véase Tabla 1). 

Sector Formal Sector no formal Sector informal

Educación reglada Educación no reglada 
complementaria

Educación no reglada 
indirecta

•	 Escuela Infantil-Primaria
•	 Escuela Secundaria
•	 Universidad-Postgrados

•	 Grupos de juventud
•	 ONGD/Cooperantes
•	 Asociaciones
•	 Sindicatos

•	 Instituciones locales, na-
cionales, supranacionales

•	 Medios de comunicación
•	 Sociedad en general

Tabla 1. Ámbitos de la Educación para el Desarrollo. Fuente: Argibay et al. (2005).

Asimismo, García Pérez y de Alba (2007) van más allá y proponen como uno de los 
aspectos básicos de la ciudadanía planetaria el superar los límites entre la educación for-
mal, no formal e informal, propuesta que está más en la línea de los objetivos que la ciu-
dadanía planetaria demanda. Esta forma de entender la educación comienza a ganarse 
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un hueco en el panorama social europeo con el objetivo de “generar en la ciudadanía una 
conciencia critica sobre la realidad mundial, de forma que se faciliten herramientas para 
la participación en la sociedad y que la transformación social sea una realidad” (Moreno 
Fernández, Martín y Moreno Crespo, 2011). 

Así nos situamos en la llamada quinta generación de la Educación para el Desarrollo, 
que tiene como finalidad la construcción de una ciudadanía planetaria crítica, participa-
tivamente activa y comprometida con todas las comunidades existentes (véase Tabla 2). 
Abogando, como señala Solano (2011, p. 90), por una formación a través de la cual “las 
personas asuman de forma responsable el ejercicio de una ciudadanía global, compro-
metida, critica y activa respecto a los problemas políticos, ambientales y culturales del 
mundo, más cercana a las propuestas de desarrollo humano”.

Primera 
generación

1945-Años 50

Enfoque
caritativo-asistencial

Falta de objetivos concretos para considerarse aún 
como Educación para el desarrollo. Desarrollo en-
tendido en términos economicistas. Campañas de 
sensibilización para fomentar la compasión y la ca-
ridad ciudadana. 
Relación Docente/Discente: Modelo tradicional.

Segunda 
generación

Años 60

Enfoque
desarrollista

Configuración de la Educación para el Desarro-
llo. Enfoque centrado en la cooperación, dejando 
el enfoque asistencial en un segundo plano. Aún 
mantiene una fuerte perspectiva económica.
Relación Docente/Discente: Modelo  tecnológico

Tercera 
generación

Años 70

Enfoque
de la generación 
crítica solidaria

UNESCO(1974) publica la “Recomendación so-
bre la
Educación para la Comprensión, la Cooperación y 
la Paz Internacional y la Educación relativa a los 
Derechos Humanos y las Libertades Fundamenta-
les”, en la que la mirada se vuelve hacia la relación 
local-global.
Los ciudadanos empiezan a considerarse como  
agentes de cambio.
Surge la Educación Popular en Latinoamérica con 
Paulo Freire encabezando este movimiento.
Relación Docente/Discente: relación horizontal y 
dialógica entre educadores y educandos propuesta 
por la Educación Popular.
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Cuarta 
generación

Años 80

Enfoque del
desarrollo humano

y sostenible

Dimensión integral de las problemáticas que afec-
tan a los países. Incorporación 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 
dimensión de género…).  La ONU (1987) publica
“Nuestro Futuro Común”, en donde se afirma que 
los problemas medioambientales son globales y 
consecuencia de la desigualdad entre países desa-
rrollados y subdesarrollados.
Relación Docente/Discente: docente como guía 
del proceso de enseñanza/aprendizaje.

Quinta 
generación

Años 90 hasta 
hoy

Enfoque de la
ciudadanía global

La UNESCO (1990) publica la Declaración Mun-
dial sobre Educación para Todos, incorporando el 
civismo constructivo global, como contenido esco-
lar a considerar en todo el planeta. Educación para 
el desarrollo enfocada  a entender el medioambien-
te y las consecuencias del fenómeno de la globali-
zación.
Promover la conciencia de ciudadanía planetaria y 
la participación ciudadana.
Relación Docente/Discente: Investigación en la 
escuela.

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

Educación Ciudadana Planetaria como base de la participación 
en la escuela

La ciudadanía es una cultura común a construir en la que Escuela y Estado tienen 
una responsabilidad ineludible. Cada vez más, la escuela pública 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 educación no ha permane-
cido ajena, siendo necesario plantearse cuestiones tales como: ¿Cuál es la responsabilidad 
de la escuela? ¿Cuál es nuestra responsabilidad como docentes y como ciudadanos? Y sin 
duda la más importante: ¿Qué educación queremos? 

La traducción del fenómeno globalizador en las aulas se ha visto reflejado en educan-
dos competitivos, autosuficientes, egoístas y egocéntricos donde el “yo” está por encima 
del “nosotros”, y ofreciendo una visión localista que en nada favorece a las problemáticas 
actuales, que requieren de una visión planetaria más que nunca.

Pero esta nueva forma de entender el mundo y los constantes cambios a los que se 
está viendo sometido nos hace reflexionar sobre los derechos adquiridos en pro de una 
nueva forma de entender la ciudadanía 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 características personales, sociales o cultura-
les, dando lugar a una ciudadanía común donde las diferencias sean un valor añadido.

Los cambios acontecidos en los últimos años han transformado a la comunidad edu-
cativa en un nuevo espacio de convivencia, donde sus diferentes actores y sus códigos 
de normas propias promueven la acción colectiva, potenciando, como señala Cabrera 
(2002, p. 98) planteamientos de “ciudad educadora”, como la participación, el diálogo y 
el compromiso en una acción educativa crítica y transformadora.

Ante estas cuestiones, la escuela cumple un papel fundamental. Esta institución no 
sólo forma a personas, sino también a ciudadanos, entendiendo a éstos más allá del con-
cepto que hace referencia a individuos que viven en una comunidad “local” con una serie 
de derechos y deberes, y estando más cerca de un concepto de ciudadanos críticos, ca-
paces de entender y valorar las problemáticas de su mundo y con capacidad para formar 
parte de una ciudadanía participativa, flexible y activa políticamente. 

Y es en las últimas décadas cuando se comienza a hacer referencia a la necesidad de 
conformar una ciudadanía planetaria, planteándose una nueva visión de los ciudadanos, 
una ciudadanía del mundo que sienta sus bases en la participación 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 filosofía. 

Una educación ciudadana planetaria que se traduce en dar una visión 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: la de participar de forma activa y responsable en las decisiones que afectan a 
nuestro hogar común, nuestro planeta. 

Algunos de los objetivos principales de esta ciudadanía planetaria son los siguientes 
(Moreno Fernández, 2011):

•	 Sensibilizar al alumnado respecto a las problemáticas sociales, ambientales y eco-
nómicas en las que se encuentra nuestro planeta.

•	 Promover la participación social del alumnado desde su inclusión en la escuela.
•	 Promover el cumplimiento de las normas como base de una ciudadanía democrá-

tica y crítica.
•	 Favorecer el conocimiento personal y el aprecio por las diferentes formas culturales, 

viéndolas como enriquecimiento personal y social.
•	 Evitar la vinculación 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 democráticos a través de situaciones que se dan en 

la vida cotidiana.
•	 Enseñar a pensar de forma reflexiva, crítica, integral y planetaria.
•	 Fomentar una cultura de colaboración y no violencia, promotora de los valores 

radicales de la dignidad humana, que fomente la protección ambiental, la justicia 
social y económica y el respeto a la diversidad y la integridad cultural y ecológica 
(Novo y Murga, 2010, p. 5)
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Pero para que estos objetivos sean una realidad en la práctica escolar, es necesario que 
los docentes estén plenamente preparados para asumir la “planetariedad” a la que venimos 
refiriéndonos. Y esto no es posible más 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 reflexión crítica 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 señala Gadotti:

Educar para la ciudadanía planetaria implica mucho más que una filosofía educativa, el 
enunciado de sus principios. La educación para la ciudadanía planetaria significa una 
revisión de nuestros currículos, una reorientación de nuestra visión del mundo de la edu-
cación como espacio de inserción 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 más que necesario que la escuela se acerque 
a una visión compleja del mundo en el que vivimos, fomentando valores donde constru-
yamos otra globalización (Santos, 2000), fundamentada en el principio de solidaridad, tal 
y como propone la quinta generación de la Educación para el Desarrollo.

La escuela ocupa un lugar primordial en la socialización de nuestros educandos, sin 
olvidar la labor que realizan familia y comunidad. Por lo que en ella, recae una responsa-
bilidad en relación con la educación ciudadana planetaria que no puede eludir y para la 
cual tiene que partir de planteamientos críticos 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 cómo reorientar el currículo escolar, ofreciendo  so-
luciones válidas  a la adquisición 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 educación, cuyos objetivos no sean tanto la transmisión tradicional del conocimiento; 
sino el conocimiento del mundo, sus problemas y sus posibles soluciones, promoviendo 
la acción comprometida con dichos problemas. Creando una escuela donde el diálogo, 
el debate, el respeto y el trabajo cooperativo, entre otros, sean los pilares de una sociedad 
plural, diversa y tolerante, donde la educación en valores sea un recurso indispensable en 
la elaboración de los currículos escolares, para fomentar valores acordes con la ciudada-
nía planetaria que se plantea.

Y para ello es deseable una educación vinculada a una participación activa y compro-
metida, llevada a cabo a través de la acción, y referida a problemáticas reales a las que se 
enfrenta la ciudadanía, y no sólo en el contexto social, sino también dentro del entorno 
escolar donde el alumnado tiene una capacidad real de intervenir y ser escuchado (Gar-
cía Pérez y de Alba, 2008).
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Somos conscientes de que estos cambios, aunque necesarios y deseables, necesitan un 
proceso de reflexión e implantación, y de que los cambios educativos son lentos y com-
plejos, pero también de que la escuela es uno de los agentes socializadores más eficaces 
para el cambio. Quizás una ciudadanía planetaria no sea visible en esta generación, ni 
en la siguiente, quizás necesitemos varias generaciones para hacerla una realidad, pero el 
estar aquí realizando propuestas y observando cómo desde distintos lugares del mundo 
se trabaja en esta línea nos hacer pensar que en un futuro esto será posible.



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

158

Referencias Bibliográficas

ARGIBAY, M; CELORIO, G; CELORIO, J. et al. (2005). Educación para la ciudadanía global. Debate y 
desafíos. Bilbao: HEGOA. 

BOFF, L. (2001). Casamento entre o céu e a terra. Rio de Janeiro: Salamandra.
CABRERA, F. (2002). Hacia una nueva concepción de la ciudadanía en una sociedad multicultural. En: 

BARTOLOMÉ, M. Identidad y Ciudadanía. Un reto a la educación intercultural. Madrid: Narcea.
CASTRO, J.E. (2011). El proceso de democratización de la gestión de servicios públicos esenciales de agua 

y saneamiento. Hábitat y Sociedad, 2, pp. 49-85. En: <http://intra.sav.us.es:8080/habitatysociedad/ima-
ges/stories/N02/n02a03_democratizacin_agua.pdf > (Consulta, 10 de enero de 2012).

GADOTTI, M. (2000). Pedagogía de la Tierra y cultura de la sustentabilidad. Publicación en línea, en: <http://
www.red-ler.org/pedagogia_tierra_gadotti.pdf > (Consulta, 16 de diciembre de 2011).

GARCÍA PÉREZ, F.F. y DE ALBA, N. (2007). Educar en la participación como eje de una educación 
ciudadana. Reflexiones y experiencias. Didáctica Geográfica, segunda época, 9, pp. 243-258. 

GARCÍA PÉREZ, F. F. y  DE ALBA, N. (2008). ¿Puede la escuela del siglo XXI educar a los ciudadanos 
y ciudadanas del siglo XXI? Diez años de cambios en el Mundo, en la Geografía y en las Ciencias Sociales, 
1999-2008. Actas del X Coloquio Internacional de Geocrítica, Universidad de Barcelona, 26-30 de mayo de 
2008. En: <http://www.ub.es/geocrit/-xcol/394.htm > (Consulta, 16 de diciembre de 2011).

GUTIÉRREZ, F. (2003). Ciudadanía planetaria. En: MARTÍNEZ, J. Ciudadanía, poder y educación. Bar-
celona: Graó. 

LEY 23/1998 DE 7 DE JULIO, de cooperación internacional al desarrollo. BOE 162/ 8 julio de 1998. En: 
<http://www.boe.es/boe/dias/1998/07/08/pdfs/A22755-22765.pdf > (Consulta, 1de enero de 2012).

MARSHALL, T.H. y BOTTOMORE, T. (1998). Ciudadanía y clase social. Madrid: Alianza.
MESA, M. (2000). La educación para el desarrollo: entre la caridad y la ciudadanía global. Papeles de Cues-

tiones Internacionales, 70, pp. 11-26.
MINISTERIO DE ASUNTOS EXTERIORES Y DE COOPERACIÓN (2005). Plan Director de la 

Cooperación Española 2005-2008. Madrid: Gráficas Hervi.
MORENO FERNÁNDEZ, O. (2011). La escuela como base para una ciudadanía planetaria. Inclusivi-

dad y participación ciudadana. Quaderns Digitals, 69. Actas del Congreso Mejora Educativa y Ciu-
dadanía Crítica, Universidad Jaume I, 19-21 octubre. En: <http://www.quadernsdigitals.net/index.
php?accionMenu=hemeroteca.VisualizaArticloIU.visualiza&articulo_id=11073&PHPSESSID=8575
d0fa1a0ee1c7a6afd15ca41e1053> (Consulta, 5 de enero de 2012).

MORENO FERNÁNDEZ, O.; MARTÍN, N. y MORENO, P.A. (2011). Educación popular, educación 
de adultos y educación para el desarrollo: motores para el cambio social. Actas del 3º Congreso Internacio-
nal Ibero-Americano de Pedagogía Social. Canoas (Brasil), 

NOVO, M. y MURGA, M.A. (2010). Educación Ambiental y Ciudadanía Planetaria. Eureka, 7, Nº ex-
traordinario, pp. 179-186

SANTOS, M. (2000). Por uma outra globalização - do pensamento único à consciência universal. São Paulo: 
Record.

SOLANO, R. (2011). Educación para el Desarrollo: Una mirada desde el Sur por la construcción de una 
educación para el cambio. Revista Ánfora, 30, pp. 87-120.



159

Participación ciudadana y Educación Ambiental. 
¿Puede la Educación Ambiental contribuir a una 
ciudadanía más justa?
Miriam Navarro Díaz*
Ecomímesis

¿Por qué se enseña a participar? Los tres hitos de la participación 
ciudadana1

Una participación ciudadana, real y permanente, que englobe desde lo local a los 
asuntos nacionales, promueve un Estado más justo y un bienestar social generalizado. 
Un Estado que posibilita la participación de la ciudadanía está generando beneficios 
para sí mismo: porque una sociedad democrática favorece la gestión del propio Estado al 
existir comunicación entre los poderes públicos y la ciudadanía, lo que permite conocer 
las necesidades de la población y generar políticas más eficaces tanto en objetivos como 
en consumo de recursos. Por otro lado, da a lugar a la cohesión social gracias a la inte-
gración de minorías en las acciones comunitarias. Como consecuencia de todo ello se 
promueve que la ciudadanía se manifieste más satisfecha y no dé lugar a reivindicaciones 
violentas. 

Pasando a una dimensión superior, de carácter internacional, la participación ciuda-
dana se entiende como una herramienta para la resolución de los problemas del mundo. 
Tomás R. Villasante (2006) identifica dichos problemas en lo que él denomina las “doce 
plagas”, que se pueden aglutinar en tres grupos: problemas ecológicos, sociales y cultura-
les. El primero de ellos: los problemas ecológicos, “nos llegan desde nuestra relación con 
la naturaleza por nuestra forma de habitar los espacios donde vivimos”. Los problemas 
sociales son consecuencia directa de la organización de las diferentes sociedades que 
habitan el mundo y de cómo éste se distribuye entre el Norte y el Sur. El tercer y último 
bloque de problemas se concentra en el ámbito cultural, donde destaca la manipulación 
de la información y la pérdida de esperanza en el cambio social. 

Por último, una sociedad democrática construida a partir de la participación 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 líneas a evidenciar los 
beneficios que dicho proceso produce en el individuo.

*	 Técnica en Medio Ambiente, especializada en Educación y Participación Ambiental. Responsable de 
Formación Ambiental de ECOMÍMESIS 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 más favorables que otros. Un proceso participa-
tivo real promueve que todas las personas, sea cual sea su situación, sean atendidas 
con las mismas condiciones.

•	 Integración. Como consecuencia del punto anterior se da a lugar a la cohesión so-
cial, ya que todas las personas se sienten en igualdad de condiciones. A nivel del in-
dividuo esto se traduce en inserción social al sentirse respetado y valorado, evitando 
el aislamiento de individuos o grupos enteros (ya sea por su condición económica o 
por su creo religioso o político, 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. 

•	 Carácter crítico. Adquirir poder para intervenir en las decisiones del Estado empuja 
al ciudadano a cuestionarse si dichas decisiones son correctas, por lo que la acción 
participativa elimina la pasividad y el conformismo social y crea personas críticas 
y resolutivas. 

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

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

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 relación con la colectividad, depende de lo que exista al interior de dicha persona 
en materia de información, conocimientos, reflexiones, actitudes, hábitos, 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 participación ciudadana promueve la 
cohesión y el bienestar social a nivel local, pero también es una vía para la resolución 
de los problemas globales actuales. Por último, la acción participativa fomenta el de-
sarrollo humano, que, por otro lado, es necesario para la consecución de los objetivos 
anteriores.
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Participación ciudadana y Educación Ambiental

En toda acción participativa existen dos actores fundamentales: el Estado y la ciuda-
danía. Y para que tenga éxito el proceso participativo ambos deben tomar partido y cum-
plir con sus responsabilidades. Así pues, el Estado debe crear canales de comunicación 
bidireccionales que permitan por un lado atender las demandas de la ciudadanía, con 
objeto de crear políticas bien orientadas, y por otro lado dar a conocer dichas políticas. 
Esto fomenta la cohesión social y promueve un clima de convivencia y satisfacción de la 
población. En relación a la ciudadanía, 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 resolución 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 pedírselas cuando es necesario. 

Promover una acción participativa comunitaria es una tarea ardua, ya que la partici-
pación social es un proceso complejo e interdependiente que, como hemos visto, necesita 
no sólo de estructuras políticas que posibiliten a la ciudadanía involucrarse en la toma de 
decisiones, sino también de herramientas educativas que den a conocer a la población los 
problemas que afecten tanto a su entorno como al mundo entero, y que la capacite para 
posibilitar su intervención en la resolución de dichos problemas (Pastor, 2004).

En este sentido, con respecto a la ciudadanía, debe promoverse una educación que 
impulse una participación que va más allá de la mera intervención en la vida pública, 
pues se hace necesario una educación 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 educación que propicie la participación, con valores de respeto, tolerancia y com-
promiso. Y, con este objeto, se presenta una herramienta pedagógica cuya filosofía y 
metodología de acción nos permite trabajar en esta línea: la Educación Ambiental (en 
adelante, EA).

Como herramienta pedagógica para fomentar la participación ciudadana, la EA pre-
senta ventajas con respecto a cualquier otra: por un lado, porque permite traspasar las 
barreras de la Educación Formal, tanto en lo que respecta al público destinatario como 
en lo que respecta a los instrumentos de intervención, y, por el otro lado, porque la propia 
metodología de acción está basada en fomentar el empoderamiento de la ciudadanía, 
ayudando a los grupos a adquirir no sólo conocimientos sino competencias que les per-
mitan actuar ante los problemas de su entorno. 

Pero lo más destacable de la EA a este respecto es que establece una relación inter-
dependiente entre los problemas ecológicos y sociales, posicionándose en la actualidad 
como una herramienta de acción que ayuda a la ciudadanía a entender esas relaciones 
complejas. Las acciones participativas no pueden tener éxito si no se interioriza esta 
cuestión -resulta en vano que se hagan campañas contra el hambre en el mundo si no 
se detiene el cambio climático que produce la desertificación de amplias extensiones 
de tierras fértiles. Por ello, deben estar dirigida hacia la resolución de los problemas so-
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cioambientales, y coincido con Hernández (1987; citado por D. Limón, 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 análisis de la 
complejidad de las relaciones que se suscitan entre los problemas del entorno y los so-
ciales, y, por otro, la cohesión del grupo que trabaja por un fin en común, fomentando la 
igualdad de oportunidades ya que en la lucha contra los problemas del Medio Ambiente 
todas las personas son necesarias.

Más allá de una concienciación o de la involucración en la resolución de las proble-
máticas sociales y ecológicas, con la EA se trasmiten una serie de valores de respeto, em-
patía y solidaridad que favorecen no sólo el compromiso del individuo con su comuni-
dad, sino también un crecimiento personal y una mayor inteligencia emocional. En este 
caso se va más allá de la mera educación para la participación, se trata de enseñar 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 cooperación y 
participación 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 líneas: 

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

En conclusión, se justifica que la Educación Ambiental -o Educación Socioambien-
tal- permite una ciudadanía más activa y participativa en todos los ámbitos 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 problemática y que, por último, conoce las herramientas 
para pasar a la acción.

Experiencias en Educación Ambiental y su influencia en el 
desarrollo social

La implantación y desarrollo de programas de EA, con una base metodológica fun-
damentada en la participación ciudadana, promueve una serie de valores y cambios ac-
titudinales en el individuo que posibilita la construcción de una comunidad ecológica y 
socialmente mejor. 

Con objeto de justificar esta afirmación expongo un ejemplo de cómo un proyecto de 
EA basado en la participación ciudadana puede contribuir a una ciudadanía más 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 público desti-
natario de un proyecto anual de EA sustentado en el trabajo colectivo y la participación 
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de cada miembro del grupo: un huerto ecológico. 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 óptimas la cosecha y, por último, distri-
buir la cosecha a partes iguales entre todas las personas que han participado, reservando 
una parte que se destinará a un comedor social. El alumnado es responsable de la gestión 
del huerto, el educador/a tan solo guía sus pasos y atiende consultas pero no interviene 
en la toma de decisiones; el objetivo es trabajar un proyecto basado en la participación 
democrática.

Cada fase de este proyecto promueve la implicación del estudiante en los problemas 
socioambientales que van surgiendo a su paso, promoviendo el aprendizaje social del 
individuo y su desarrollo humano. Así 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 más ecológico consumir frutos de temporada.

•	 La recogida de la cosecha, teniendo en cuenta el esfuerzo que plantea el man-
tenimiento de un huerto ecológico, conlleva un sentimiento de autosuficiencia y 
confianza tanto en el propio individuo como en el grupo de trabajo, dando lugar a 
la cohesión 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 carácter global, como la crisis alimentaria: “¿Por qué 
no se puede solucionar el hambre en el mundo con la creación de huertos locales?”. 
Se trabajan cuestiones como la distribución de los recursos o la patente de semillas 
entre otros.

A través de la tesis que expongo en esta comunicación es mi deseo posicionar la 
Educación y la Participación Ambiental como herramienta de trabajo para los proyectos 
de intervención social comunitaria, atendiendo a los múltiples beneficios que producen 
en el individuo, la comunidad y el mundo. Actualmente empieza a despuntar esta idea 
en la Unión Europea, que se ha marcado como meta la integración de herramientas y 
enfoques ambientales en la gestión de proyectos de cooperación para el desarrollo en lo 
que se ha denominado “mainstreaming del medio ambiente”. El objetivo es la consecu-
ción de una mejor armonización de los aspectos ambientales, económicos y sociales de 
las poblaciones (Cruz, 2011).
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Geografía de la equidad y de la felicidad. ¿Un nuevo 
desafío de ciudadanía?
Sérgio Claudino y Maria João Hortas*
Universidade de Lisboa

Una Geografía alejada de las personas

La Geografía tiene en su propia designación (“descripción de la tierra”) la marca de 
una vocación universalista (“la tierra”), pero también la de una perspectiva de abordaje: la 
descripción, no la intervención. Y si, al pensar en la “tierra” no excluimos a sus habitantes, 
éstos no emergen, de inmediato, como nuestro centro de atención.

En la descripción 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 características de los 
pueblos, no propiamente sus problemas. En el viraje del siglo XIX hacia el siglo XX, Alexan-
der Humboldt denuncia la explotación de los pueblos indígenas de la América Hispánica 
por los colonizadores (Tamayo Pérez, 1973; Claudino, 2008). Aun así, esto surge más como 
resultado de la sensibilidad humanista de este explorador que de una preocupación específi-
ca de quien practica Geografía (aunque no se califique como geógrafo); todavía más signifi-
cativo, sus preocupaciones sociales son ignoradas por la generalidad de los propios geógrafos, 
aun asumiéndolo como uno de los “padres putativos” de la Geografía (Capel, 1981).

En la Europa de principios del siglo XIX, la institucionalización de la enseñanza de 
la Geografía en la instrucción primaria y en la enseñanza secundaria precede a la afirma-
ción de la enseñanza universitaria y a su consolidación como dominio científico, también 
a través de las sociedades científicas (en especial, las Sociedades de Geografía) y de la 
realización de los congresos internacionales de Geografía. En realidad, la enseñanza de 
la Geografía surge de forma inequívoca como instrumento del proyecto nacionalista de 
identificación del joven ciudadano con su país. Significativamente, en la reforma fun-
dadora de Passos Manuel para la instrucción primaria, de 1836, surge la enseñanza de 
“Breves Nociones de Historia, Geografía y Constitución” -la educación geográfica apa-
rece íntimamente asociada al proyecto ideológico de conformación de los niños al idea-
rio burgués del régimen, materializado en la Constitución de 1822 (Claudino, 2000).
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Con el desarrollo del siglo XIX, la enseñanza de Geografía adquiere un innegable 
prestigio social. Ella enseña a los jóvenes ciudadanos no sólo las grandes regiones y 
principales ciudades, sino también la organización del sistema político, judicial y militar. 
Pero la perspectiva es la de la preparación de los jóvenes para adecuar sus actividades a 
estos sistemas, no para intervenir en los mismos. Así, por ejemplo, no se dice nada sobre 
el sistema electoral y la elección 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 sistemáticamente ignorada 
por los autores escolares de Geografía; en los de mayor sensibilidad social conseguimos 
encontrar, sólo, breves referencias etnográficas a indígenas de otros continentes, como 
África. La irrupción migratoria de poblaciones europeas hacia el continente americano, 
o es ignorada o criticada en los manuales, por la ambición que mueve a quien no se resig-
na a las condiciones de vida en su nación, aunque éstas sean miserables (Claudino, 2007).

Así y todo, de esas denuncias no forma parte la crítica a las condiciones de vida de 
las poblaciones -lo que, de alguna manera, sería una crítica contra natura. Si la Geografía 
promueve la identificación de los jóvenes portugueses con su país, éste tiende a ser des-
crito de forma favorable. No por casualidad navegará en la  Geografía y en la mayoría 
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 más eco. Aun así, cuando se habla del mundo, los autores se permiten mayor 
libertad en la denuncia de situaciones problemáticas (Claudino, 2001). En el discurso 
escolar de la Geografía, no hay una visión humanista sobre los pueblos y los individuos 
que anhelan una vida mejor.  

En la transición del siglo XIX al XX la enseñanza de Geografía 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 desvalorización de las dimensiones 
política y cívica heredadas de XIX -reorientación que va al encuentro de movimientos 
de renovación pedagógica, que orientan a los chicos hacia el conocimiento empírico de 
los lugares. Pero este es un periodo marcado, igualmente, por el desarrollo de la escuela 
anglosajona, de la que la creación de la Geographical Association (1893) constituye un 
marco. En el corazón de un gran imperio, la Geografía es útil 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 políticos, como 

los de las mujeres (Romero, 2004, p. 138), de lo que la disciplina de Geografía 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-
cación/BIE, defensora de la “comprensión internacional”. También la escuela británica 
de Geografía asume esta orientación, subrayando que “To 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 peoples of the world” (Barker, 1927, p. 168). Un año antes, James Fairgrieve (1926) 
había destacado el valor de  la formación de ciudadanos que reflexionasen sobre los pro-
blemas sociales y políticos mundiales. 

En 1939, la misma OIE divulga una recomendación sobre la Enseñanza de Geo-
grafía en las escuelas secundarias, donde se alude a la “comprensión y colaboración entre 
naciones”1. Con el final de la II Guerra y la construcción de las Naciones Unidas, en 
1945, en el Acto Constitutivo de la UNESCO, se escribe que “las guerras nacen en el es-
píritu de los hombres y es en él donde deben ser erguidas las defensas de la paz”. Al año 
siguiente surge la UNESCO, que refuerza la necesidad de construir la paz a través de la 
educación. De alguna forma, estamos ante una actualización del discurso nacionalista: la 
tolerancia entre las naciones es fundamental para la paz entre las mismas. Las personas 
y su bienestar continúan apartados de este discurso. 

En 1948, la Asamblea General de la ONU proclama la Declaración Universal de 
los Derechos del Hombre. Se reafirma la primera generación de derechos humanos, de 
libertad e igualdad, y se añade una nueva generación: la de los derechos económicos, 
sociales y culturales (Artículo 22º). Esta Declaración es complementada por declara-
ciones sectoriales, como la Declaración Universal de los Derechos de la Infancia y la 
Declaración Universal de los Derechos de las Mujeres. En los años 70, la cultura de paz 
es directamente asociada al cumplimiento de los derechos humanos, como sucede en la 
18ª Conferencia de la UNESCO, de 1974. Ya en 1993, el Congreso Internacional de 
Educación para los Derechos Humanos y Democracia desarrolla una visión que abarca 
el cumplimiento de los derechos humanos, orientación que es desarrollada posterior-
mente (UNESCO/OIE, 1996, pp. 7-8). 

Mientras tanto, en Geografía perdura la atención a los espacios limitados que viven 
aparentemente del progreso y a la explicación de un territorio construido a partir de las 
relaciones entre el hombre y la naturaleza -desvalorizando las desigualdades territoriales 
y sus dimensiones políticas y sociales. Es la “Geografía de los Profesores”, no proble-
mática, de la que nos habla Yves Lacoste (1983). En Europa, ante la profundidad de la 
construcción comunitaria europea, el discurso escolar se coloca al servicio de la misma; 
muchas de las manipulaciones que ayudaron a la identificación con el estado-nación 
surgen en la promoción de la “dimensión europea de la educación” (CHAM´S, 1991), en 
una renovada recuperación de la matriz nacionalista de la Geografía. 

Carta Internacional de la Educación Geográfica: nuevos 
discursos, sin nuevas prácticas

Con la caída del Muro de Berlín 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 política mundial: 1995-2004 es la 
Década de las Naciones Unidas para la Educación de los Derechos Humanos. En el 2000, 
la Asamblea General hace la Declaración del Milenio de las Naciones Unidas y los líderes 

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…”2, para lo que se 
apuntan metas concretas. Se multiplican, mientras, las constataciones de que estas metas 
no están siendo cumplidas, con muchos de los países “desarrollados” y más 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 obtención de condiciones que le permitan satisfacer sus necesidades materiales. 

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

Este discurso de la Geografía es, sin duda, revelador de una sensibilidad social. Sin 
condiciones básicas de subsistencia, no hay derecho a una vida digna. Pero los geógrafos 
olvidan, frecuentemente, su propio discurso, centrado en la diversidad de los  pueblos y 
culturas. Tener una vida digna, ser feliz, ¿significa lo mismo para un peruano, un chino 
o un australiano?; ¿dónde está el reconocimiento de la diversidad?; y ¿qué 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 más justa?
En  2009,  los  académicos británicos Richard  Wilkinson y  Kate Pickett  editaron 

el libro The Spirit Level: Why More Equal Societies Almost Always Do Better (publicado 
por Allen Lane), traducido en portugués (Pickett y Wilkinson, 2010). Basándose en da-
tos estadísticos, argumentan que muchos de los problemas sociales surgen de las des-
igualdades sociales y no tanto de la pobreza en sí misma. Cuando son interrogadas sobre 
si son felices, las poblaciones de los países más pobres dicen que no. Con todo, somos 
sorprendidos por habitantes de países con rendimiento medio bajo que se manifestaron 
tanto o más felices que personas de países de rendimiento más elevado. Poblaciones de 
países europeos periféricos insatisfechas: tienen modelos sociales y culturales que no 
parecen satisfactorios. No hay una relación directa entre rendimiento y esperanza media 
de vida y, más importante, no hay, asimismo, una relación 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 más felices. Y los datos se van repitiendo 
y señalando 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  surgió en los años 70 en Bután; se publica una Base de Datos Mundial de Felici-
dad (Universidad Erasmus de Rotterdam), etc.

2	 <http://www.iie.min-edu.pt/biblioteca/dh-milenio/declaracao-milenio.htm#I>.
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En su visión europea y occidental, incluso siendo estudiantes de Geografía, 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 información distorsionada. 

El Informe sobre Desarrollo Humano de 2011 se dedica a la “Sustentabilidad e igual-
dad: un mundo mejor para todos”, haciéndose eco de esta preocupación: sustentabilidad 
e igualdad son dos vectores convergentes. La Geografía, disciplina de ciudadanía, ¿será 
capaz de responder al desafío de que una sociedad mejor es una sociedad más justa?;  
¿será capaz de responder a este nuevo desafío?

Jóvenes: enseñanza de Geografía no es proyecto de intervención

Pretendiendo evaluar la receptividad de futuros responsables de la educación geográ-
fica a este discurso, preguntamos a 56 alumnos de tercer año de la carrera de licenciatura 
en Educación  Básica de la Escuela Superior de Educación del Instituto Politécnico de 
Lisboa. Estos futuros docentes tienen una formación generalista; de los 180 créditos, 15 
son de formación en Ciencias Sociales, en unidades curriculares de Geografía e Historia. 
Debe recordarse que mucha de la formación geográfica de estos alumnos fue desarrolla-
da a lo largo de la enseñanza básica y secundaria, en un sistema educativo que devalúa 
las Ciencias Sociales en sus  líneas de orientación.  

Casi la totalidad de los alumnos es de sexo femenino y tiene en torno a 21/22 años 
(la ficha de la investigación está recogida en el Anexo I). La primera cuestión fue sobre 
el significado de “un buen año” (Gráfico 1) -deseo habitual en el inicio de cada año civil, 
habiendo sido esta investigación aplicada al principios de enero de 2012. Para estos jó-
venes, sentirse felices es lo fundamental para un buen año. 

Interrogados sobre las causas de los problemas sociales (Gráfico 2), estos jóvenes 
revelan igualmente la consciencia de que los mismos se deben a los contrastes sociales 
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dentro de cada país, aunque un número igualmente elevado apunte hacia los contrastes 
entre países –aproximándose al discurso escolar tradicional. El desarrollo educativo y la 
distribución de los recursos naturales merecen igualmente alguna atención. 

Diríamos que estos jóvenes revelan una gran sintonía 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, implícitamente, a los territorios 
-espacios donde las características de la vivienda, de los equipamientos sociales, de las 
accesibilidades y de las actividades económicas 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 enseñanza de Geografía (Gráfico 3).
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Estos alumnos, con una sensibilidad social que puede sorprender, al identificar la 
contribución educativa de la Geografía, nos hablan de una disciplina tradicional, que 
trata de la demografía, de los contrastes entre países, de las actividades económicas, del 
conocimiento del país, que también aborda problemas sociales y culturales, pero que está 
apartada de la resolución de problemas territoriales, de la intervención ciudadana.    De 
hecho, no es ajeno a la formación más reciente que obtuvieron durante la licenciatura 
-muy centrada en la formación científica necesaria para dar respuesta a los contenidos de 
los programas o de las orientaciones curriculares definidas para la enseñanza de los 3 a 
los 12 años, y menos direccionada hacia la intervención en el territorio y en la sociedad. 
La necesidad de proporcionar a estos estudiantes una formación generalista dificulta el 
desarrollo de competencias que permitan movilizar el uso de la formación geográfica en 
un ámbito más amplio. Solo en el 2º ciclo de formación (doctorado en enseñanza) es po-
sible un abordaje de las Ciencias Sociales más dirigido a la intervención en el territorio 
y a la educación para la ciudadanía (Despacho nº 6195/2010, DR 2ª serie, 7 de Abril).

La cuestión siguiente era la de identificar la contribución de la Geografía al bienestar 
de las personas y de las sociedades (Gráfico 4).

En las respuestas se destaca la denuncia de las desigualdades sociales y territoriales 
-lo que, siendo importante en sí mismo, es insuficiente. Los conocimientos geográficos 
que detentan les permiten hacer el diagnóstico pero la intervención social y territorial 
aparece, una vez más, como minoritaria en sus respuestas. Para estos futuros profesores/
educadores, es importante ser feliz, que los contrastes sociales se atenúen… pero, de este 
proyecto, la enseñanza de la Geografía no parece formar parte. Dicho de otra forma, 
no consiguen identificar la necesidad práctica del conocimiento geográfico en la reso-
lución de problemas de la vida cotidiana (Cachinho, 2000). Interrogados, ahora, sobre 
la contribución de las Ciencias Sociales a la participación ciudadana, la valoración de la 
multiculturalidad, el vivir en sociedad, los derechos y deberes sociales y la intervención 
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ciudadana son las respuestas más frecuentes. Consiguen identificar algunos de los con-
tenidos posibles que puede implicar el ejercicio de una ciudadanía que se adecúe a las 
especificidades de la construcción de una nación: a) que garantice los principios de una 
funcionalidad democrática conectada a tierra en el respeto a los derechos, libertades y 
garantías individuales y a las especificidades culturales de las pequeñas comunidades; 
b) que se centre en la resolución de los problemas sociales que más afectan a cohesión 
socio-económica de la nación; c) que privilegie la igualdad de género, reduciendo pro-
gresivamente las situaciones de discriminación de la mujer; d) que sea capaz de integrar 
la diversidad cultural, entendiéndola no como un problema, sino como una potencia-
lidad de desarrollo; e) que sea capaz de promover un desarrollo integrado y sostenible, 
garantizando el bienestar de cada individuo, comunidad y región, sin olvidar que este 
bienestar implica necesariamente la protección del medio ambiente para no hipotecar el 
desarrollo de las futuras generaciones (Hortas y Dias, 2006). Si la Geografía no emerge 
como disciplina de ciudadanía, las Ciencias Sociales son claramente identificadas como 
un proyecto de construcción social (Gráfico 5) y la multiculturalidad, los derechos y los 
deberes sociales o vivir en sociedad son dimensiones importantes.

Por último, al identificar los valores que facilitan la formación de los futuros ciuda-
danos, los estudiantes indican la tolerancia y la ciudadanía, la educación y la respon-
sabilidad social (Gráfico 6). Una lista que no es necesariamente específica de ninguna 
disciplina en particular, “pero a la cual las ciencias sociales contribuyen decisivamente: 
en primer lugar, a la obtención de conocimientos y competencias necesarias para en-
frentarse a la complejidad del mundo y de la sociedad; segundo, a la utilización de los 
saberes para desarrollar la razón y el respeto por las acciones, valores y opiniones de 
los otros; por último, al desarrollo de una posición ética y reflexiva” (Hortas y Dias, 
2006, p. 140).
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Nuevos desafíos de ciudadanía

Disciplina con una génesis vinculada a los intereses de los estados, la Geografía con-
tinúa apareciendo distante de las aspiraciones de construcción de un mundo más iguali-
tario, más armonioso y más feliz, según la voz de jóvenes que se revelan identificados con 
este mismo proyecto y que aspiran a ser profesores. Curiosamente, las Ciencias Sociales 
son encaradas de forma más bien positiva, desde el punto de vista de la intervención 
social. ¿Será la Geografía capaz de reformular su discurso y prácticas, transformándose 
menos en una disciplina que describe el planeta Tierra y más en un saber escolar que 
prepara para la intervención en el mismo? Por este cambio pasa un poco el futuro de la 
educación geográfica.
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Anexo I
Geografía y Ciudadanía

La siguiente averiguación está destinada a un estudio exploratorio sobre Geografía y 
ciudadanía. La respuesta es anónima. Agradecemos su colaboración

I. IDENTIFICACIÓN

Titulación  ______________________________  Edad_____    Género: M ___  F ___

II. PREGUNTAS
En las preguntas  1. y 2., seleccione la opción que le parece más correcta.

1.	� Al inicio de cada año, es habitual desearles un “feliz año” a nuestros amigos y conoci-
dos. Un buen año es aquel en el que:

	 a) tenemos éxito escolar y o profesional. ___
	 b) tenemos dinero para nuestras necesidades. ___
	 c) nos sentimos felices. ___
	 d) viajamos y conocemos otras personas y territorios. ___
	 e) nos sentimos respetados por los otros. ___

2.	 En el origen de los principales problemas sociales, se encuentran los contrastes:
	 a) de desarrollo entre países.
	 b) sociales dentro de cada país.
	 c) en la distribución de los recursos naturales.
	 d) en el desarrollo educativo.
	 e) en el acceso a los bienes culturales.

3.	� A partir de su propia experiencia como alumno, indique los dos principales aspectos 
para nuestra alerta / ¿llama la atención la enseñanza de la Geografía?

4.	� Indique dos contribuciones de la enseñanza de la Geografía en la construcción 
del bienestar de los individuos y las sociedades.

5.	� Indique, ahora, dos contribuciones de la enseñanza de las Ciencias Sociales para su 
participación en cuanto ciudadano.

6.	� En cuanto futuro agente / actor social indique dos aspectos que privilegia en la for-
mación personal y social de los ciudadanos.

Gracias.
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Participación y educación: ambientalización 
curricular

Concepción Foronda Robles*
Universidad de Sevilla

Hoy el medio ambiente tiene muchas interpretaciones, el medio ambiente “naturale-
za” de los espacios protegidos, el medio ambiente “recurso” de las estrategias de conser-
vación y gestión, el medio ambiente “problema” y alarma social, el medio ambiente en el 
“sistema” educativo, y otras representaciones que permiten comprender la complejidad 
de sus realidades.

La educación ambiental alcanza a todos los sectores de la población, pero princi-
palmente recae en quienes toman decisiones o ejercen mayor influencia social y res-
ponsabilidad. Hacen falta educadores, empresarios, científicos, ingenieros, abogados o 
pedagogos, que puedan dar soluciones a los problemas de sostenibilidad en sus puestos 
de trabajo y en su marco de competencias. Cada vez hay una mayor predisposición para 
participar en la resolución de estos problemas, de ahí la apuesta por la gobernanza am-
biental (Delgado, Bachmann y Oñate, 2007; Ull, 2008; Pérez Salom, 2009), concepto 
que ya se recoge en el Convenio de Aarhus.

A pesar de la antigüedad del concepto de educación ambiental, éste comienza a em-
plearse a finales de los 70, período en que se muestra más claramente una preocupación 
mundial por los condicionantes ambientales en diversos foros (Declaración de Estocol-
mo, 1972; Carta de Belgrado, 1975; Declaración de Tbilisi, 1977; Cumbre de la Tierra, 
1992) (Zabala y García, 2008; Novo, 2009). Éste ha pasado de ser considerado sólo en 
términos de conservación a tener una visión integral de interrelación sociedad-natura-
leza. Esta evolución también ha sido pareja desde el punto de vista educativo. Se ha ido 
redefiniendo, primero como instrumento didáctico, fuente de conocimiento y forma-
ción, con el deseo de educar en la naturaleza, y contextualizado en la corriente clásica y 
funcional naturalista. Y segundo, debido a la influencia ecológica, se han comprobado 
sus efectos destructivos, por lo que la educación ambiental se enriquece bajo una visión 
pedagógica, que introduce la dimensión diacrónica. Ya no basta con enseñar desde la 
naturaleza utilizándola como recurso educativo, hay que educar para el medio ambiente, 
aprendiendo conductas correctas hacia el entorno. Se pasa así de objetivos psicológicos y 
didácticos a criterios de tipo ecológico, ampliándose las corrientes en educación ambien-
tal (humanista, moral y ética, etnográfica, ecoeducativa) (González, 1996).

*	 Departamento de Geografia Humana. Facultad de Geografía e Historia. Universidad de Sevilla. C/ María 
de Padilla s/n. 41004 Sevilla. E-Mail: foronda@us.es. Tfno.: 954556992.
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El sistema educativo está experimentando una gran transformación. Las institucio-
nes educativas tienen la responsabilidad de preparar a los estudiantes para nuevos re-
tos y oportunidades que pueden abordarse desde el marco ambiental. En España, la 
descentralización educativa  hace que no exista una política global en educación am-
biental. Ésta comenzó en 1990 con la implantación de la Ley Orgánica 1/1990, de 3 
de octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE), que supuso su 
inclusión oficial, reconociendo un planteamiento ambientalista de la educación, aunque 
como materia transversal para la educación primaria (artículo 14) y secundaria (artículo 
20). Asimismo, dicha Ley especifica en su título preliminar (artículo 2), principio de la 
actividad educativa, “la relación con el entorno social, económico y cultural”, así como “la 
formación en el respeto y defensa del medio ambiente”.

La educación ambiental en la enseñanza infantil, primaria, secundaria y bachillerato 
se ha integrado en el sistema educativo actual permitiendo:

•	 Flexibilidad para dar respuesta educativa en los entornos geográficos, socioeconó-
micos y culturales en los que se enmarca.

•	 Transversalidad bajo una enseñanza marcada por la educación en valores.
•	 Interdisciplinariedad, involucrando distintas escuelas de pensamiento.
•	 Posteriormente, la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) ma-

nifiesta, en su artículo 2.e, la adquisición de valores que propicien el respeto hacia 
los seres vivos y el medio ambiente, en particular al valor de los espacios forestales y 
el desarrollo sostenible y, en su artículo 23.k, valorar críticamente el cuidado de los 
seres vivos y el medio ambiente, contribuyendo a su conservación y mejora.

Estos principios han obligado a poner en práctica metodologías basadas en la investi-
gación, generando actitudes participativas en el alumnado. El profesorado sensibilizado 
y preocupado por estos temas ha apostado por proyectos innovadores y experiencias de 
educación ambiental (talleres, reciclado, trabajos de campo, etc.). En los centros educati-
vos se han realizado numerosos actividades o programas ambientales.

La educación ambiental en el ámbito universitario

La Universidad es un espacio formativo claramente estratégico, un entorno que 
también ha debido adaptarse a las nuevas necesidades sociales y a la evolución de los 
conocimientos científicos, ofreciendo a su vez respuestas coherentes, si bien una gran 
mayoría de las veces se queda en los planteamientos teóricos y se olvida lo que la socie-
dad demanda y/o necesita. Los procesos de ambientalización del entorno universitario, 
por la sostenibilidad social y ambiental, son parte de esa apuesta de futuro, y así lo han 
entendido las universidades españolas, que desde hace años mantienen estrategias de 
mejora en la gestión ambiental de las instituciones, de ambientalización del currículo y 
de coordinación e intercambio de experiencias con otras universidades europeas (Melen-
dro, Novo y Murga, 2009), las cuales incorporan en sus Planes Estratégicos.

La Estrategia Internacional de Educación Ambiental (1987) cita como un objetivo 
principal su integración en la formación universitaria. Desde entonces, en multitud de 
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seminarios y congresos se ha reiterado la necesidad de que las instituciones de educación 
superior orienten sus esfuerzos hacia la problemática medioambiental. Pero lo cierto es 
que en España, hasta ahora, ha sido en las enseñanzas primaria y secundaria donde se 
han obtenido los mayores resultados de cara a una educación de los ciudadanos respon-
sable y comprometida con los problemas sociales, entre ellos los ambientales.

La Universidad ha mostrado resistencia y ha sido reticente a incorporar algo gesta-
do fuera de sus aulas y ha tardado en darse cuenta de lo necesaria que es su presencia 
en este campo (Marías, 2002). Ya en el Libro Blanco de Educación Ambiental (Roy y 
González de la Campa, 1999) se marcaba que ésta no recibía un tratamiento transversal 
e interdisciplinar, y sólo se recogía en aquellas titulaciones directamente relacionadas 
con contenidos territoriales, ambientales o educativos. La incorporación de la dimensión 
ambiental en estos estudios depende, en gran medida, del interés particular de algunos 
docentes más que del consenso generalizado sobre la necesidad de afrontar la problemá-
tica ambiental desde la institución. 

La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y la Década de la 
Educación para el Desarrollo Sostenible (2005-2014) están ofreciendo una oportunidad 
para consolidar, de nuevo, el binomio universidad-educación ambiental. Es cierto que 
ello ha supuesto una reestructuración basada en las competencias, más allá de generar 
conocimientos disciplinares y desarrollar habilidades, pero es necesario formar a pro-
fesionales críticos que fomenten y desarrollen los valores y actividades requeridos por 
la sociedad, como detallan las “Directrices para la Sostenibilidad Curricular” (CRUE, 
2005). Sin embargo, cabe destacar que distintos grupos de investigación de las universi-
dades españolas, principalmente catalanas y valencianas, están trabajando en reflexiones 
conceptuales, estableciendo redes nacionales e internacionales de colaboración, desarro-
llando metodologías de análisis y sugiriendo recomendaciones al respecto ( Junyent, Geli 
y Arbat, 2003; Benayas, 2004; Barrón, Navarrete y Ferrer, 2010).

Los estudios que teóricamente más se aproximan a la creación de un especialista en 
medio ambiente son los de Ciencias Ambientales. Al principio empezaron siendo títulos 
propios, actualmente 29 universidades españolas ofertan el Grado (UNED, Almería, Al-
calá, Autónoma de Madrid, Autónoma de Barcelona, Alfonso X el Sabio, Barcelona, Cá-
diz, Castilla-La Mancha, Católica de Ávila, Córdoba, Extremadura, Girona, Granada, 
León, Jaén, Huelva, Málaga, Miguel Hernández, Murcia, Pablo de Olavide, País Vasco, 
Politécnica de Valencia, Salamanca, Juan Carlos I, Valencia, Vic, Vigo y Zaragoza). La 
educación ambiental en la mayoría de los casos no es una asignatura obligatoria sino 
optativa, y que incluso está acompañada de otras materias o ni siquiera aparece. Es decir, 
no se considera como parte fundamental y necesaria de la formación de los profesionales 
en medio ambiente. 

En sintonía con ello, pocas veces se alude a la educación ambiental como campo de 
trabajo emergente. Por ello, en el Libro Blanco de Ciencias Ambientales (ANECA, 
2004) se menciona que, dentro de los perfiles profesionales, el de “formación y educación 
ambiental” está dirigido a profesores de enseñanza media, profesores de universidad, 
empresas de educación ambiental o monitores de educación ambiental. En función de 
la situación laboral, un 14% de los egresados se inclinarían por esta salida profesional. 
Entre sus destrezas, habilidades y competencias cabe mencionar:
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•	 Capacidad de consideración multidisciplinar de un problema ambiental.
•	 Conciencia de las dimensiones temporales y espaciales de los procesos ambientales.
•	 Conocimiento de los procesos que originan el cambio global y sus consecuencias.
•	 Diseño y aplicación de indicadores de sostenibilidad y huella ecológica.
•	 Elaboración, gestión, seguimiento y control de políticas, planes y proyectos am-

bientales y territoriales.
•	 Diseño y ejecución de programas de educación y comunicación ambiental.
•	 Elaboración y aplicación de Agenda Local 21.
•	 Aplicación de estrategias de participación pública y aprendizaje social.

Ambientalización curricular en la Universidad de Sevilla

La Universidad de Sevilla (US) ha ido incorporando las enseñanzas ambientales en 
su formación, investigación y gestión. En el artículo 3 de su Estatuto (Acuerdo 5/CU 
22-10-2007) se menciona cómo esta institución “está al servicio, dentro del marco cons-
titucional, del desarrollo intelectual y material de los pueblos, de la defensa de los dere-
chos humanos, del medio ambiente y de la paz”. 

Desde el carácter institucional ha colaborado en la creación de la Guía universitaria 
de buenas maneras ante el cambio climático (Figueroa, 2006) con el Ayuntamiento de Sevi-
lla y la Agencia de la Energía de Unión Fenosa. Una de sus líneas en el Plan Estratégico 
de la Universidad de Sevilla (2008) es “una universidad solidaria y comprometida con 
el medio ambiente”, de ahí que haya nacido, dentro del Servicio de Mantenimiento de 
la US, la Unidad de Medio Ambiente, que gestiona el observatorio ambiental con in-
dicadores ambientales en línea de residuos peligrosos, reciclado de papel y consumibles 
informáticos, transporte sostenible, energía, agua y zonas verdes.

De igual manera, se fomenta la formación en temas relativos al respeto por el medio 
ambiente con el Aula de Sostenibilidad, a modo de ecocampus. Y, más recientemente, ha 
firmado el Pacto Mundial de las Naciones Unidas sobre responsabilidad social (2010). 
Está claro el compromiso institucional, pero ¿qué ocurre con la ambientalización curri-
cular? La denominada “ambientalización curricular” implica la introducción de conteni-
dos y criterios ambientales y sostenibles en los planes de estudio para proporcionar a los 
estudiantes conocimientos, habilidades, actitudes y valores que les permitan desarrollarse 
profesionalmente con respecto al medio ambiente dentro de los esquemas de un desarro-
llo sostenible. Una ambientalización curricular debe partir de un análisis profundo de la 
conciencia ambiental de la comunidad universitaria. Debe implicar a los órganos de go-
bierno de la Universidad, al profesorado y al alumnado. Debe tener en cuenta la relación 
de la institución con la sociedad, implicándola como motor social. Debe involucrar al 
profesorado a través de una metodología de enseñanza interdisciplinar. Y, por supuesto, 
debe apostar por una formación integral y transversal del alumno, traspasando la línea 
del mero conocimiento hacia la enseñanza de las percepciones, las actitudes y la conduc-
ta: la educación ambiental debe ir más allá de la consideración de materia específica para 
constituir una competencia básica (Gomera, 2008).

Como se mencionaba anteriormente, la universidad no ha sido impulsora de este 
movimiento, sino otras instancias (ayuntamientos, comunidades autónomas, Ministerio 



Concepción Foronda Robles    Participación y educación: ambientalización curricular

181

de Medio Ambiente), y hasta que el Ministerio de Educación no promueva e impulse 
estas actuaciones, será imposible que llegue a los centros y facultades. Por ello, la educa-
ción ambiental es un complemento y no un derecho para el universitario.

Para corroborar esta situación, se hace un estudio comparativo de las asignaturas de 
diversas titulaciones de la US donde se contempla esta formación, estableciendo las re-
laciones entre las asignaturas del Plan de Estudios de 1999 con las adaptadas al Espacio 
Europeo del Plan de Estudios de 2009 (Tabla 1).

•	 Titulación •	 Asignaturas del Plan 99 •	 Asignaturas del Plan 2009
•	 Administración 

y Dirección de 
Empresas

•	 Derecho administrativo del medio 
ambiente

•	 Antropología 
Social y Cul-
tural

•	 Antropología ambiental y del 
territorio

•	 Antropología ecológica

•	 Arquitectura •	 Arquitectura y Medio Ambiente
•	 Planeamiento y medio ambiente

•	 Arquitectura y medio ambiente
•	 Planeamiento y medio am-

biente
•	 Construcción medioambiental 

y tecnologías sostenibles
•	 Biología •	 Ecología aplicada a la gestión del 

medio ambiente
•	 Ecología aplicada a la gestión 

del medio ambiente
•	 Bioquímica •	 Bioquímica medioambiental •	 Bioquímica medioambiental
•	 Ciencias de la 

Actividad Física 
y del Deporte

•	 Actividades en el medio natural •	 Actividad física y deportiva en 
el medio natural

•	 Ciencias y Téc-
nicas Estadís-
ticas 

•	 Modelos estadísticos para el me-
dio ambiente

•	 Derecho •	 Derecho penal medioambiental
•	 Derecho administrativo del medio 

ambiente
•	 Economía •	 Economía y política del medio 

ambiente técnicas multivariantes 
•	 Economía y política del medio 

ambiente técnicas multiva-
riantes

•	 Educación In-
fantil (Maestro)

•	 Geografía del Entorno 
•	 Conocimiento del Medio Natural, 

Social y Cultural
•	 Introducción a las Ciencias de la 

Tierra
•	 Educación para la vida en el me-

dio urbano
•	 Geografía y medio ambiente

•	 Conocimiento del entorno 
social en Educación Infantil 

•	 Enseñanza del entorno natural 
en la etapa de 0 a 6 años 

•	 Conocimiento y conservación 
del medio ambiente 

•	 En reserva (Educación Am-
biental)
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•	 Educación Pri-
maria (Maestro)

•	 Ciencias de la naturaleza y su 
didáctica

•	 Educación Ambiental

•	 Fundamentos en Ciencias 
Naturales

•	 Actividades físico-recreativas 
en la naturaleza

•	 Farmacia •	 Sanidad ambiental
•	 Física •	 Física del medio ambiente •	 Medio ambiente y meteoro-

logía
•	 Geografía (y 

Gestión del 
Territorio)

•	 Conservación y gestión de espa-
cios y recursos naturales

•	 Paisaje y medio ambiente urbano
•	 Riesgos Naturales
•	 Evaluación de impactos ambien-

tales

•	 Ordenación de los recursos 
naturales y del patrimonio 
ambiental

•	 Riesgos naturales y evaluación 
de Impacto ambiental

•	 Gestión y 
Administración 
Pública

•	 Urbanismo y medio ambiente

•	 Ingeniería 
Agrícola

•	 Ciencia y tecnología del medio 
ambiente

•	 Ciencia y tecnología del medio 
ambiente

•	 Medio ambiente rural
•	 Ingeniero de 

Tecnologías 
Industriales

•	 Ingeniería acústica ambiental 
•	 Impacto y auditoría ambiental
•	 Ciencia y tecnología del medio 

ambiente 
•	 Medición y evaluación de la con-

taminación ambiental 
•	 Construcciones sanitarias y am-

bientales 

•	 Gestión ambiental 
•	 Tecnologías del medio am-

biente
•	 Medición y evaluación de la 

contaminación ambiental 

•	 Ingeniero Quí-
mico (Ingeniería 
ambiental)

•	 Medición y control de la contami-
nación ambiental

•	 Impacto y auditoría ambiental
•	 Combustibles y medio ambiente
•	 Tecnología del medio ambiente

•	 Medición y control de la con-
taminación ambiental 

•	 Gestión ambiental 
•	 Tecnología del medio ambiente
•	 Análisis del ciclo de la vida y 

sostenibilidad
•	 Transformación de energía y 

medio ambiente
•	 Pedagogía •	 Pedagogía ambiental •	 Educación ambiental
•	 Periodismo •	 Ecosociología •	 Periodismo científico y am-

biental
•	 Química •	 Análisis industrial y medioam-

biental
•	 Tecnología del medio ambiente

•	 Catálisis para la industria y el 
medio ambiente

•	 Química industrial y medio 
ambiental

Tabla 1. Comparación de las asignaturas medioambientales de la US en el Plan 1999 y 2009. Fuente: Ela-
boración propia.
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Como se puede comprobar, las asignaturas de la US en el Plan 99 asociadas a esta 
temática eran 38, aunque con el nuevo Plan (2009) han perdido una oportunidad de ac-
tualizarse, reduciéndose a 31 (y una en reserva), dentro de un dossier amplio de materias 
optativas y no troncales. Unas han desaparecido por la creación de otras materias, otras 
han sido absorbidas por otras.

Las titulaciones que tenían algunas asignaturas de medio ambiente en el Plan 99 pero 
que en el Grado ha desaparecido son: Ciencias y Técnicas Estadísticas; Derecho; Ges-
tión y Administración Pública y Administración y Dirección de Empresas. La mayoría 
de ellas del campo de Ciencias Jurídicas, Ciencias Económicas y Empresariales. 

En la US se imparte sólo una asignatura titulada propiamente Educación Ambiental en 
el Grado de Pedagogía. Por lo que es importante subrayar el papel desempeñado en los úl-
timos tiempos de esta titulación por acercar el medio ambiente a la enseñanza universitaria.

Otras disciplinas relacionadas con el territorio, su planificación y gestión, siguen im-
plicándose en la educación ambiental, como la Geografía, la Economía, la Química, la 
Física, pero también otras, como las Ingenierías (agrícola, industrial, química), que son 
cada vez más sensibles a estas cuestiones y que han añadido en sus planes de estudios 
asignaturas obligatorias, tanto en el análisis de los elementos físicos (meteorológicos, de 
riesgos ambientales) como a través de las herramientas tecnológicas y estadísticas.

Si vamos más allá, en los estudios de postgrados de la US se constata que 10 máste-
res universitarios (Economía y desarrollo, Estudios avanzados en dirección de empresas, 
Ordenación y gestión del desarrollo territorial, Ciencia y tecnología de nuevos materiales, 
Ciudad y arquitectura sostenible, Estudios avanzados en Química, Genética molecular y 
biotecnología, Gestión integral de la edificación, Ingeniería ambiental y Sistemas de ener-
gía eléctrica) ofertan 20 asignaturas en esta línea. Quizás el medio ambiente se considere 
en la enseñanza universitaria una especialización, principalmente en el campo de las Cien-
cias (Arquitectura, Ingenierías y Química), y en menor medida en Economía y Geografía.

Conclusiones

Se constata que la US quiere apostar por este nuevo modelo educativo que asume la 
responsabilidad social ante los problemas ambientales. Por ello se encuentra inmersa en 
un proceso de mejora de su gestión ambiental y de incorporación de criterios de soste-
nibilidad, aunque más débilmente docentes, con el fin de lograr un cambio de actitudes 
en sus futuros profesionales y en la comunidad universitaria en general, que refuercen 
su compromiso con la resolución de los problemas socioambientales presentes y futuros.

A pesar de los avances ambientales en la Universidad y de la reforma del sistema educa-
tivo, los nuevos planes de estudio no han incorporado el medio ambiente adecuadamente, 
ni en la formación de los alumnos ni en la del profesorado, y aún debe otorgar mayor peso a 
la educación ambiental en sus estudios universitarios. La adaptación al Espacio Europeo de 
Educación Superior se podría haber convertido en un inmejorable acicate para dar este paso.

La Comisión Sectorial para la Calidad Ambiental, el Desarrollo Sostenible y la Preven-
ción de Riesgos de la CRUE (CADEP) sigue apostando por propiciar la introducción de la 
sostenibilidad en los currícula de las nuevas titulaciones a través de la inclusión de aspectos 
ambientales y de prevención de riesgos en los planes de estudios universitarios, aunque es 
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cierto que el principal obstáculo que lo dificulta es la falta de cultura ambiental entre la comu-
nidad universitaria: poco reconocimiento del problema por parte del profesorado (personal 
docente e investigador), poco prestigio científico de los aspectos transversales, escasa deman-
da explícitamente de estos contenidos por parte de los alumnos, baja presencia de metodolo-
gías activas de aprendizaje, así como saturación curricular que imposibilita la introducción de 
éstos en las titulaciones (Barrón, Navarrete y Ferrer, 2010).
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La necesidad cívica de saber historia y geografía1
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En el sistema educativo español siguen predominando las rutinas profesionales, pero 
es previsible que se aumente la presión sobre los docentes y los centros para incrementar 
las “tasas de éxito” medidas con los estándares que se están imponiendo internacional-
mente. Se puede orientar la enseñanza-aprendizaje para conseguir una mayor eficacia en 
las pruebas externas de evaluación de competencias tal como se vienen realizando o bien 
reorientarla hacia un mejor desarrollo competencial para la formación de ciudadanos.

La formación de ciudadanos está condicionada históricamente1

La incorporación de la historia y la geografía a los currículos escolares se inició en 
el siglo XIX para promover la adhesión de los ciudadanos a los nuevos Estados nacidos 
de las revoluciones liberales. Se trataba de adoctrinar en una ideología nacionalista que 
identificase el Estado con la única nación legítima frente a los otros Estados y a otras 
lealtades. A lo largo de más de un siglo se produjeron cambios notables en la educación 
y en la sociedad pero se mantuvo esta orientación hasta los años finales del franquismo.

La historia y la geografía se encargaron de formar ciudadanos en los valores propios 
de una sociedad autoritaria y fuertemente jerarquizada. Junto a contenidos profunda-
mente ideologizados se promovía una educación basada en la aceptación acrítica del 
discurso dominante, de la autoridad incuestionable del profesor y del libro de texto. Se 
concebían los conocimientos como un conjunto codificado de certezas que sólo cabía 
reproducir. La educación buscaba mantener el orden establecido, se desconfiaba de la 
innovación: correspondía a un país sumido en el inmovilismo político, económico y 
cultural.

1	 Este trabajo forma parte del proyecto IDEHER (HAR2009-07697-E/HIST) financiado por el MI-
CINN.
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tiago de Compostela. E-Mails: ramon.facal@usc.es.
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Esta situación comenzó a modificarse a finales del franquismo con la aprobación 
de la Ley General de Educación (1970). La necesidad de modernización del sistema 
productivo obligó a la dictadura a reformar a fondo el sistema educativo teniendo que 
abandonar la estéril retórica fascista. Se adoptaron los estándares que entonces promovía 
la OCDE. El cambio respecto a los contenidos y a la metodología educativa que se pro-
ponía fue radical, aunque continuasen las rutinas profesionales. En la educación obliga-
toria, hasta los 14 años, se incorporó la enseñanza de las ciencias sociales integrando en 
ella a la historia, la geografía y algunos otros conocimientos sociales. No se trató única-
mente de un cambio de nombre. Se prescindió de la vieja retórica patriótica que se arras-
traba en la enseñanza de la historia desde el siglo XIX sustituyéndola por una versión 
europeísta inspirada en la escuela de Annales. El régimen franquista en su etapa final 
desarrollista renunciaba a la imposible tarea de adoctrinar a la población en valores pre-
modernos. Las ciencias sociales debían contribuir a formar ciudadanos más productivos, 
interesados por asuntos como el crecimiento y el desarrollo, con voluntad de sumarse 
al entonces incipiente proceso de integración (económica) europea. Junto a contenidos 
que dejaban fuera la historia política se impuso una metodología didáctica productivista, 
que pretendía aplicar cierto conductismo educativo por objetivos. Las ciencias sociales 
seguían manteniendo como principal finalidad la formación de la ciudadanía, pero había 
cambiado el modelo de ciudadanía que deseaba el poder político.

Las leyes educativas de la democracia, a partir de la LOGSE, ampliaron la esco-
laridad obligatoria hasta los 16 años y trataron de impulsar valores democráticos en 
la educación. De nuevo se atribuyó a las ciencias sociales la parte mayor de esta tarea. 
Los cambios en los contenidos fueron menores, más continuistas, que los introducidos 
a partir de 1970. Pero los nuevos valores democráticos exigían una metodología más 
activa y participativa que en las etapas anteriores. Desde la administración se prescribió 
una metodología constructivista, mal justificada y peor comprendida, que tuvo una mala 
recepción. Se mantuvieron mayoritariamente las prácticas tradicionales memorístico-
repetitivas incoherentes con los valores de participación y capacidad crítica que supues-
tamente pretende una educación democrática.

Las profundas transformaciones demográficas, culturales, políticas y económicas en 
Europa occidental han acentuado la percepción de ineficacia de los sistemas escola-
res para dar respuesta a nuevas necesidades sociales y ciudadanas en contextos multi-
culturales y contribuir a gestionar conflictos de manera satisfactoria. La identificación 
de la población con imaginarios comunes (nacionales, religiosos, culturales) ha entrado 
definitivamente en crisis y no se ha creado todavía un nuevo marco de lealtades com-
partidas. Las posibles alternativas pueden construirse a partir de un sistema de valores 
democráticos, una civilidad común que incorpora la diversidad cultural, o bien desde la 
imposición de soluciones autoritarias basadas en la represión para mantener tópicos tra-
dicionales excluyentes, alternativa que parece condenada al fracaso incluso a corto plazo. 
Los frecuentes episodios de violencia en algunas grandes ciudades europeas nos ponen 
sobre aviso de ello.

El divorcio entre el sistema educativo, las necesidades sociales y los valores democrá-
ticos han influido en que, por una parte, la Unión Europea solicitase a los gobiernos la 
generalización de la educación para la ciudadanía. Por otra en la adopción de un nuevo 
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paradigma educativo orientado al desarrollo de competencias básicas. Poner la lupa so-
bre las competencias básicas, y no sobre contenidos curriculares específicos, responde a 
nuevas necesidades económicas pero también sociales. La OCDE ha impulsado este 
nuevo enfoque educativo para responder a las nuevas demandas laborales: una educa-
ción más flexible, menos especializada, que promueva la autonomía y facilite la movili-
dad laboral. Pero sería un error identificar las competencias básicas exclusivamente con 
objetivos productivistas del capitalismo. La formación de ciudadanos para vivir en las 
complejas sociedades mestizas en que se han convertido los países de la Unión Europea 
hace necesario que proporcione mucha más capacidad crítica, responsabilidad y autono-
mía personal para tomar decisiones, hábitos de cooperación, capacidad de seleccionar y 
valorar la información e interés por seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida.

La evaluación de las competencias básicas en las ciencias sociales

La implementación en España del paradigma de las competencias básicas en la ense-
ñanza obligatoria ha repetido de nuevo viejos errores. Las competencias deben reflejarse 
preceptivamente en las programaciones didácticas pero ni se ha proporcionado forma-
ción adecuada para ello ni se han revisado los contenidos curriculares. Resulta contra-
dictorio prescribir amplísimos contenidos con la pretensión de desarrollar competencias 
básicas. La amplitud de contenidos conduce a la utilización de metodologías tradiciona-
les, que es lo que hace una parte importante del profesorado. Es habitual la justificación 
de muchos profesores para no adoptar metodologías que incrementen la participación 
del alumnado: que no se podría “acabar el programa”. En otras áreas, como la enseñanza 
de idiomas, de matemáticas o de ciencias se están produciendo cambios más profundos 
que en la enseñanza de las ciencias sociales. 

Las demandas sociales de mejora educativa se han traducido en la generalización de 
las pruebas de evaluación externa. Las más conocidas son las pruebas PISA, promovidas 
por la OCDE, que se han ocupado de evaluar un número limitado de competencias: en 
lectura, matemáticas, ciencias y TIC. Otras evaluaciones internacionales se han ocu-
pado de Matemáticas y Ciencias (TIMSS, 4º de E. Primaria) o lectura (PIRLS, 4º de 
Primaria). No se ha realizado ninguna evaluación de competencias que impliquen co-
nocimientos y destrezas específicos de las ciencias sociales, geografía e historia ni para 
Primaria ni para Secundaria. Únicamente se han tenido en cuenta, de manera indirecta 
en las pruebas ICCS (International Civic and Citizenship education Study) y en las Prue-
bas Generales de Diagnóstico realizadas en España.

El informe ICCS indica que “el objetivo del ICCS es dar a conocer cuál es el ren-
dimiento de los alumnos, basándose en un test de comprensión y conocimientos con-
ceptuales relacionados con la Educación Cívica y Ciudadana”. Los ítems2 utilizados en 
la muestra evalúan fundamentalmente aspectos descriptivos sobre el sistema político 

2	 Un ejemplo de estos ítems (los que se denominan “liberados”, que son los que se han hecho públicos) 
puede consultarse en el Informe español del ICCS (a partir de la página 67) disponible en el Instituto de 
Evaluación: <http://www.educacion.gob.es/ievaluacion.html>.
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(conocimiento del sistema de sufragio, partidos políticos). Los que pretenden evaluar 
la capacidad de análisis y razonamiento presentan situaciones en las que están ausentes 
cualquier tipo de factor temporal, histórico o espacial, como sucede al preguntar los 
motivos por los que un padre de alumno se ofrece voluntario a pintar la escuela (ICCS, 
ejemplo 5, p.70).

La Evaluación de Diagnóstico realizada por el MEC en 4º de Primaria (2009) y 2º 
de secundaria (2010) trata de evaluar todas las competencias. Pero sólo están presentes 
conocimientos de ciencias sociales en la evaluación de la competencia social y ciudadana. 
Los ítems “liberados” del cuestionario para Secundaria que hemos podido consultar se 
agrupan en tres bloques. El primero titulado «El derecho a vivir con dignidad» incluye 
dos documentos, un fragmento de la Carta Europea de Derechos Fundamentales y otro 
de un artículo de prensa sobre el peligro de fractura de la cohesión social. Se formu-
lan siete cuestiones asociadas, la primera pretende comprobar el grado de comprensión 
lectora; la segunda3 parece pretender comprobar la competencia en la utilización de la 
información, pero al proponer unas alternativas tan simples pueden ser respondidas sin 
necesidad de reflexionar y evaluar lo que dicen los documentos. En la tercera se pide que 
lean el artículo de prensa y posteriormente identifiquen como verdaderos o falsos cuatro 
enunciados. Se supone que se proponen comprobar la competencia en inferir datos de 
una información. En la cuarta se solicita que seleccione una medida entre cuatro para 
favorecer la convivencia y la inclusión social. De nuevo los enunciados son tan simples4 
que resultan poco relevantes. Con la quinta suponemos que se busca comprobar la ca-
pacidad de empatía para comprender hechos sociales. Pero la selección, marcando una 
X, de algunas de las cuatro situaciones propuestas tampoco es el mejor procedimiento 
para ello. En la sexta, la única de carácter abierto en este bloque, se pide que enuncien 
dos acciones contra la exclusión y la marginación que hayan tenido lugar en el Instituto: 
parece interesante para valorar la participación, proporcionando dos líneas para enunciar 
cada acción, a todas luces insuficiente. La séptima está diseñada para valorar actitudes 
xenófobas proponiendo cuatro enunciados que debe identificar (si/no).

El segundo bloque de cuestiones lleva por título “La respuesta humanitaria”. A partir 
de tres breves documentos (“Cruz Roja aumenta un 19% las ayudas a los más pobres”; 
“La Comisión Europea es uno de los mayores donantes del mundo”; “Pakistán. Respues-
ta solidaria (2005)”) se formulan otras sietes preguntas de formato muy similar a las del 
primer bloque, con escasa capacidad de evaluar los procesos cognitivos del alumnado ni 
las competencias básicas adquiridas.

3	 El enunciado es el siguiente: “¿En cuál de estas situaciones se incumplen los derechos señalados en la 
Carta Europea de Derechos Fundamentales?: A) Carmen y su familia no tienen recursos y viven en una 
chabola. B) Laura no tiene dinero para comprarse un coche de segunda mano para ir a trabajar. C) La 
familia de Nico sólo puede irse de vacaciones a la playa dos semanas al año. D) La vivienda en que vive 
Darío es pequeña”.

4	 “A) Construir más espacios verdes y áreas de recreo. B) Colocar antenas parabólicas que faciliten el 
aprendizaje de lenguas extranjeras a los estudiantes universitarios. C) Aumentar el número de medios 
de comunicación públicos y privados. D) Crear escuelas y programas para que la población inmigrante 
aprenda la lengua del país”.
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El último bloque responde al título “Europa: un territorio con mucha historia”, que 
comienza con un recuadro con una discutible afirmación: 

“Actualmente la Unión Europea está integrada por 27 países democráticos. Sin embar-
go, los países europeos no siempre han estado unidos; en ocasiones se han enfrentado en 
guerras y conflictos fronterizos. También hubo, en épocas pasadas, prácticas religioso-
culturales y artísticas como las peregrinaciones a Santiago de Compostela o el arte, y el 
pensamiento de algunos escritores que fueron antecedentes de la actual Unión Europea”. 
(Negritas en el original).

A continuación se proporcionan media docena de líneas sobre el camino de Santiago 
y otras tantas del Manifiesto a Europa de Víctor Hugo.

En las dos primeras de las siete cuestiones se pregunta por algo que se menciona en el 
texto: se responden con una comprensión lectora mínima. En la tercera, que es abierta, se 
pide mencionar dos épocas históricas en las que buena parte de Europa haya constituido 
una unidad. Imaginamos que se darán por válidas las respuestas en que se mencionen 
grandes imperios continentales; el de Roma, Carlomagno, Carlos I o Napoleón. Al mar-
gen del tópico que entraña asociar esas experiencias a la actual UE, resulta contradictorio 
proponer como antecedente de un proceso democrático formas políticas basadas en la 
violencia de la ocupación militar. Sería absurdo considerar al nazismo un antecedente de 
la UE dado que no existió otro imperio europeo más extenso, aunque fugaz.

Se pide también que señalen con una X “los elementos que forman parte del pasado 
cultural común de la mayoría de los países miembros de la Unión Europea: la lengua 
griega, el derecho romano, la religión protestante, el latín, el feudalismo”. No conoce-
mos los criterios para la corrección de las pruebas, pero es muy probable que consideren 
correctas todas menos la lengua griega y la religión protestante. Es sabido que existen 
países que no se adaptan a este estándar (a ese tópico) como Finlandia, Grecia o Bul-
garia, pero, sobre todo, como en los enunciados anteriores, implícitamente subyace una 
concepción teleológica de la historia. Los proyectos políticos democráticos como la UE 
son el resultado de la libre voluntad de la ciudadanía. La historia puede enseñar a expli-
car por qué las cosas han sido como son, pero no lo que puedan ser en el futuro.

Las ciencias sociales contribuyen a desarrollar todas las 
competencias básicas

La enseñanza de las ciencias sociales se encuentra en una encrucijada. Por una parte, 
se mantienen extensos contenidos disciplinares que favorecen la pervivencia de prácticas 
docentes tradicionales. Por otra parte, se impulsa un modelo de evaluación externa en 
base a competencias en las que los contenidos específicos están prácticamente ausentes 
y cuando aparecen es de manera inadecuada. Las evaluaciones externas (PISA, ICCS) 
ejercen una presión creciente sobre las administraciones, los centros y el profesorado. 
Los centros que pretendan alcanzar una evaluación de excelencia tratarán de preparar 
al alumnado para que tengan éxito en ese tipo de pruebas, con lo que se puede acelerar 
el proceso de degradación de los saberes sociales y las humanidades. En el mejor de los 
casos, limitarlas a la “competencia social y ciudadana”.
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No se desarrolla una ciudadanía democrática sin conciencia histórica, sin saber las 
causas y los orígenes de los problemas sociales a los que debemos dar respuesta para 
construir un futuro mejor, un futuro que sólo puede ser sustentable si se comprenden las 
relaciones entre las personas y el medio. Pero nada de esto está presente en las pruebas 
de evaluación.

Cualquier persona tiene hoy acceso a un volumen de información que es imposible 
procesar. Mantener un sistema de enseñanza basada en la transmisión de datos es inútil: 
la escuela nunca podrá competir con internet y los medios de masas. Debe centrar sus 
esfuerzos en enseñar a localizar e identificar la información relevante para resolver un 
determinado problema, enseñar a evaluarla, reformularla y comunicar conclusiones. Los 
expertos en ciencias sociales son capaces de realizar de manera eficiente éstas tareas por-
que trabajan con la información de manera específica para comprender los problemas 
sociales. En segundo lugar son capaces de ofrecer alternativas, de argumentar proyectos y 
proponer soluciones, utilizando una determinada manera de argumentar que es diferente 
a la que se emplea en matemáticas y en ciencias experimentales. Comparten herramien-
tas y procedimientos más o menos comunes (inferencia, deducción, relación), pero tie-
nen otros que son propios, como la empatía, que proporciona una dimensión formativa 
fundamental para la convivencia.

Es necesario reivindicar el valor formativo y también instrumental de las ciencias 
sociales y promover en consecuencia formas de evaluación en las que se ponga de mani-
fiesto su contribución al desarrollo de todas las competencias básicas contextualizadas en 
problemas que siempre tienen una dimensión social, es decir histórica y espacial. 

Contamos con experiencias valiosas en las que se prima la participación del alum-
nado en la construcción de sus conocimientos sociales, como las puestas en marcha por 
el grupo Gea-Clío (Souto 1999)5; las que en su día promovió Pilar Maestro (1993) con 
el grupo Kairós6; las del grupo Ínsula Barataria (1995-1996) integrado actualmente en 
Fedicaria7; el Proxectoterra8 centrado en las transformaciones del medio. Y por supuesto 
las múltiples iniciativas que se desarrollan cada año como las que recogidas por la Fun-
dación 10 de Marzo (1999).

Formarse para la democracia requiere aprender a participar y a tomar decisiones in-
formadas. Esto no se consigue memorizando contenidos sin más sino ejercitándose en 
ello con el rigor de la información y la metodología que tienen que proporcionar las 
ciencias sociales. En la enseñanza de las ciencias sociales deben generalizarse los debates 
sobre temas socialmente conflictivos como inmigración, identidades o cualquier tipo de 
conflictos que dividen a la sociedad en cada momento. Con ellos el alumnado aprenderá 
a participar y tomar decisiones. La discusión escolar de temas sociales no debe preocu-
parse tanto de que el alumnado sea capaz de ofrecer una respuesta a un problema con-

5	 Se pueden localizar los materiales publicados en: http://naullibres.com/categoria/catalogo/libro-texto/
eso-educacion-secundaria-obligatoria/gea-clio-eso.

6	 Se pueden localizar los materiales publicados en: http://www.octaedro.com/octctlart.asp?tipo=Gprog&
grupo=10&id=es&txt=KAIR%D3S.

7	 <http://www.fedicaria.org/>.
8	 <http://proxectoterra.coag.es/>.
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creto como que consiga desarrollar la capacidad de formular preguntas, de dudar de la 
información y, en el mejor de los casos, de sus propias convicciones previas. Esta estrate-
gia educativa visibiliza ante el alumnado la pluralidad de opiniones y alternativas frente 
a cualquier problema, le enseña a participar respetando las diferencias y a argumentar sus 
puntos de vista (López Facal y Santidrián, 2011).

Se necesitan nuevos modelos de evaluación

La finalidad principal de la enseñanza y aprendizaje de las ciencias sociales es com-
prender la sociedad en la que vivimos para formar una ciudadanía más capacitada en 
tomar decisiones informadas sobre su futuro. Las pruebas de evaluación en los centros 
deberían centrase en valorar el grado de adquisición de este tipo de conocimientos y 
destrezas: se evalúa lo que se valora y viceversa. Mientras las pruebas de evaluación 
externa reproduzcan una concepción a-histórica de los problemas sociales es poco pro-
bable que se materialice una evaluación que tenga en cuenta la dimensión social de las 
competencias básicas. Evaluar si los y las estudiantes han aprendido a tomar decisiones 
compartidas no puede realizarse a través de cuestionarios cerrados (verdadero/falso). Se 
debe exigir que la evaluación de las competencias básicas, de todas, se realice a través de 
contenidos de cada área de conocimientos, no independientemente de ellos.
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La enseñanza de la Historia como formación  para la 
participación ciudadana1

F. Javier Merchán Iglesias, Olga Duarte Piña 
y Nicolás De Alba Fernández*
Universidad de Sevilla

Incluso desde antes de su incorporación al currículum oficial, los discursos sobre la 
pertinencia y bondad de la enseñanza de la Historia se han apoyado en gran medida en 
su capacidad para contribuir a la formación ciudadana. En esta aportación se analizan los 
elementos que configuran la asignatura como un instrumento para tal fin, examinando 
los textos legales y de otro tipo (discursos y manuales escolares), así como algunos pro-
yectos de enseñanza que se formularon desde el siglo XIX hasta nuestros días.1

Usos políticos de la enseñanza de la Historia: Los orígenes 
Como se recoge en diversos estudios sobre la historia de la disciplina, antes de su 

incorporación al currículum escolar, la enseñanza de la Historia solía ser un asunto des-
tinado a la buena educación de príncipes y nobles, es decir, de aquellos que, como decía 
Vallemont en su manual de 1729, “son destinés aux grandes affaires” (cit. en Cuesta, 
2011, p. 280)2. El intento promovido por Felipe IV de establecer una cátedra de Historia 
en el Colegio Imperial, donde se formaban los futuros dirigentes del país, así como la 
traducción al castellano, en 1734, del libro de Buffier, Abrége de l ’Histoire d’Èspagne par 
demandes et réponses, utilizado en la educación del Duque del Infantado y de los nobles 
alumnos de Nuestra Señora y Santiago de Cordellas de Barcelona, o la del libro de Du-
chesne, igualmente titulado Abrége de l ’Histoire d’Èspagne y basado en las clases que el 
autor impartió a los hijos de Felipe V (Cuesta, 2011), sirven para revelar el sentido que 
tiene la educación histórica en los albores de su configuración como materia escolar: la 

1	 Este trabajo se integra dentro del proyecto de  investigación “La formación de los jóvenes en Historia de 
España y su  relevancia en el desarrollo de las competencias ciudadanas. Estudio de  resultados al concluir 
el Bachillerato y las PAU (EDU2010-16286)”, perteneciente al programa de investigación fundamental 
no orientada  del Ministerio de Ciencia e Innovación.

2	 En España, esta idea fue sustentada por Rafael Altamira, citando al respecto, por ejemplo, la obra de To-
más Tamayo de Vargas, Provechos de la historia y uso de ella entre los príncipes, publicada en 1616 (Altamira,  
1997, p. 296).

*	 Departamento de Didáctica de las Ciencias Experimentales y Sociales. Facultad de Ciencias de la Edu-
cación. Universidad de Sevilla. C/ Pirotecnia s/n. 41013 Sevilla. E-Mails: jmerchan@us.es; oduarte@
us.es; ndealba@us.es.
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de guiar de una u otra forma a la política. En este sentido, se consideraba a la Historia 
como auxiliar imprescindible de la “ciencia de gobernar los pueblos [...] porque sin ella 
peligrará siempre navegando entre los escollos y bajíos que por todas partes la rodean”3. 
Esa luz que arroja el conocimiento histórico sobre la práctica del poder constituye el 
principal argumento que se esgrime inicialmente para su inclusión en los estudios supe-
riores, pues, como manifestaba Francisco de Paula Cuadrado en su discurso de ingreso 
en la Real Academia de la Historia, ya en 1824, “Los gobiernos civilizados se han con-
vencido de la utilidad y aun necesidad de este estudio, puesto que con él juzgando de 
los hechos de nuestros mayores, y de las causas que le obligaron á obrar, se precaven los 
errores en que incurrieron imitando cuanto sea digno de ello para perfeccionar lo que 
dejaron imperfecto” (cit. en García García, 1991, p. 369). Una línea de pensamiento que, 
finalmente, sirve a Ortiz de Zárate -uno de los inventores de la Historia como materia 
escolar en España- para defender en 1855 la necesidad de su estudio en la formación de 
las elites dirigentes: “A este estudio [el de la Geografía] debe acompañar el de la His-
toria, no menos necesario por su enorme utilidad y porque es vergonzoso que existan 
personas pertenecientes á las clases distinguidas de la sociedad que ignoren lo que esta 
sociedad ha sido y cómo se ha formado” (Cuesta, 1997, p. 113). 

La idea de que la Historia es útil a nobles, príncipes y, ahora, a gobernantes, formaba 
parte también de los argumentos de Jovellanos para defender la necesidad de su estudio; 
sin embargo, el ilustre asturiano amplió el campo de sus virtudes señalando también su 
utilidad para que los ciudadanos conozcan y asuman sus responsabilidades en la socie-
dad: “Hasta el hombre privado, que no tiene en el orden público más representación que 
la de simple ciudadano puede estudiar en ella sus obligaciones y derechos” (cit. en García 
García, 1991, p. 315). De alguna forma, este planteamiento, defendido en su discurso de 
ingreso en la Real Academia de la Historia, iniciaba un camino de largo recorrido en el 
que la enseñanza de la Historia y la formación para la participación ciudadana irán de 
la mano. Su núcleo argumental es el de que la Historia ofrece un registro de lecciones 
de la experiencia humana que podía elevar el alma de los jóvenes, pues, como afirmaba 
Labroue en 1907, la Historia no puede ser más que “una especie de vademécum del 
hombre honrado, que le permite mostrase con ventaja ante la sociedad” (cit. en Hery, 
1999,  p. 46). Como sostiene la citada autora francesa, en cierta medida, subyace en estos 
planteamientos la idea de que la formación histórica puede y debe sustituir a la forma-
ción religiosa a la hora de configurar nuevas identidades y valores, una nueva moral y 
una nueva unidad nacional, todo ello en el marco de un proyecto más amplio que trata 
de liberar a la sociedad de las supersticiones y prejuicios que cultivan las religiones (Hery, 
1999, p. 45).

3	 Es la expresión que utiliza Tomás González de Carvajal, Catedrático de Filosofía Moral de la Univer-
sidad de Sevilla, en su discurso de ingreso en la Real Academia de la Historia en 1802. (cit. en García 
García, 1991, p. 351).
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Enseñanza de la Historia y formación ciudadana: el 
estado-nación

Efectivamente, la revolución liberal-burguesa que se inicia a principios del siglo XIX, 
trastocará notablemente los mecanismos de producción de identidades característicos 
del Antiguo Régimen, así como el modelo de sujeto que entonces se trataba de construir. 
Frente al protagonismo de la iglesia y al papel de la religión en la configuración de súb-
ditos, destaca ahora el proyecto de edificación de un sistema nacional de escolarización 
como instrumento para la conformación de la nueva identidad revolucionaria, el patrio-
ta-ciudadano, muy distinta a la mencionada condición de súbdito. La invención de la 
Historia como materia escolar y su inclusión en el currículum de la enseñanza primaria 
y secundaria, fue un proceso que no sólo ocurrió al mismo tiempo sino que formó parte 
muy singular aquel proyecto.

Precisamente, es a finales del siglo XIX y principios del XX cuando cobra fuerza la 
vertiente nacionalista del discurso acerca de la utilidad de la Historia. En el contexto del 
regeneracionismo, que hegemoniza el pensamiento de la España finisecular, la enseñan-
za de la Historia se presenta ahora no sólo como un conocimiento imprescindible en 
la formación de dirigentes sino como un potente instrumento para el cultivo del amor 
a la patria y, por tanto, para la conformación de la identidad nacional. En este sentido, 
por ejemplo, se pronuncia el profesor Eloy Rico y Rodríguez, cuando afirmaba en su 
Compendio razonado de la Historia de España, publicado en Palencia en 1917, que: “El 
conocimiento de la historia patria es escuela de patriotismo y academia de sociólogos y 
hombres de estado: la patria será más amada por quien mejor conozca su historia, y des-
de este punto de vista su estudio no ya sólo es útil, sino sagrada obligación del ciudadano” 
(cit. en García García, 1991, p. 601).

Esta función, abiertamente doctrinaria y dirigida a la formación del ciudadano-pa-
triota, queda recogida en numerosos textos de la época, como el que escribieron los pro-
fesores Solana y Ascarza en su enciclopedia para uso de las escuelas superiores:

La exposición de hechos y vicisitudes por las que ha pasado España en el transcurso de los 
siglos, sus instituciones políticas, el desarrollo de su civilización y cultura; todo debe ser diri-
gido a que el niño conozca a su patria, la ame y se esfuerce en engrandecerla y honrarle. Por 
eso, debemos considerar en la Historia de España dos fines distintos: el educativo, que des-
pierta y dirige el sentimiento patrio, y el instructivo, que enriquece la inteligencia con cono-
cimientos históricos siempre útiles y provechosos (cit. en García García, 1991, pp. 601-602).

Con planteamientos como los expuestos en los párrafos precedentes, la idea de la 
enseñanza de la Historia como educación política de los ciudadanos, que puede adver-
tirse también -y quizás incluso con más fuerza- en otros países como Francia, se perfila 
no tanto con el propósito de educar para participar, cuanto con el de educar para ser y 
pensar de una manera determinada. Mientras que los discursos y prácticas relativos a la 
formación histórica de nobles y príncipes hacían hincapié en su utilidad para desarrollar 
las tareas de gobierno a las que estaban destinados y, en definitiva, para la intervención 
social, en el discurso liberal parece subrayarse, sin embargo, el papel de la enseñanza de 
la Historia en la construcción de adhesiones al proyecto en marcha del estado-nación.
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Sin embargo, a finales del siglo XIX, la enseñanza de la Historia estaba reducida a 
una minoría de la población, la que estudiaba el Bachillerato; además, se caracterizaba 
por prácticas rutinarias y memorísticas, de manera que su contribución a la formación 
ciudadana se limitaba a una élite y lo hacía con métodos muy similares a los de la vieja 
enseñanza religiosa. El renovador discurso de Rafael Altamira postulará, por una parte, 
la universalización del papel de la enseñanza de la asignatura como instrumento de una 
nueva ciudadanía ligada al patriotismo y, por otra, el empleo de nuevos métodos, a fin de 
modelar un ciudadano instruido capaz de participar de manera reflexiva en la vida social.

Altamira destaca el potencial formativo de la enseñanza de la Historia, su capacidad 
para el desarrollo de la racionalidad humana, cualidad ineludible en el ciudadano que el 
regeneracionismo añora: 

Efectivamente, la historia no sólo da conocimiento del espíritu y de la conducta de los 
hombres, sino que -al igual de las matemáticas, pero de un modo más real y concreto- edu-
ca la inteligencia en un rigor de juicio y en un cúmulo de exigencias críticas que no pueden 
menos de reflejarse sobre cualquier orden a que luego se dedique la actividad (Altamira, 
1997, p. 297). 

Por otra parte, podría decirse que ahora se va gestando una secuencia argumental de 
largo recorrido acerca del lugar de la Historia en la formación ciudadana y su utilidad 
para la comprensión del presente. A este respecto, apoyándose en la tesis de la unidad de 
la historia, desarrollada principalmente por Freeman, subraya Altamira el valor que tiene 
el conocimiento del pasado “para los intereses modernos actuales” (Ibid., p. 296).

Así pues, además de su virtud para contribuir a “formar la conciencia nacional o 
colectiva” (Ibid., p. 300), la enseñanza de la Historia cultiva la inteligencia de los indivi-
duos y facilita la comprensión del mundo en el que viven, configurando así una suerte de 
patriota reflexivo e ilustrado. Cabe pensar que se trata de una perspectiva que, enunciada 
a principios del siglo XX, enlaza con las formulaciones de la ilustración dieciochesca, 
puesto que en ambos casos se da por supuesto que intrínsecamente el conocimiento 
-histórico, en nuestro caso- y la razón, conducen a la acción, es decir, a alguna forma de 
participación ciudadana. Casi a las puertas de la que, refiriéndose a la IIª República, al-
gunos historiadores han calificado de “república de intelectuales”, se apela a la enseñanza 
de la Historia como privilegiado instrumento para la formación del ciudadano que las 
circunstancias requieren. Pero ello requiere un cambio en los métodos de enseñanza, 
pues el memorismo imperante actúa justamente en la dirección contraria. 

Formación histórica para la participación ciudadana y la 
transformación social

Una vez que, a principios del siglo XX, la asignatura quedó asentada en el currículum 
oficial, la legislación se ocupa también en destacar la relación entre enseñanza de la his-
toria y alguna suerte de formación ciudadana. En el Plan de Estudios de 1937 se apunta 
ya la idea de que ese ciudadano debe estar comprometido con la transformación social 
que por aquellos años se planteaba en España, a lo que puede contribuir una formación 
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histórica ligada al estudio del presente: “Una forma de conocimiento histórico será el 
comentario de la actualidad, que dará motivo a multitud de lecciones imborrables para 
los niños y ejemplares para su formación. La actualidad para la escuela española, en estos 
momentos dramáticos, la constituye la epopeya del pueblo español, que lucha heroica-
mente para su libertad” (cit. en Cuesta, 1997, p. 223).

Pero esta línea de pensamiento, formulada en el Boletín Oficial del Estado en parti-
culares y difíciles circunstancias, quedó abruptamente cortada por la Guerra civil y por 
la Dictadura franquista. Durante esos oscuros años, al margen de la existencia de ma-
terias específicas para el adoctrinamiento político -como la de Formación del Espíritu 
Nacional-, la enseñanza de la Historia retoma el sesgo de orientar su contribución a la 
formación ciudadana más hacia la asimilación de una identidad -el patriota católico- que 
hacia el fomento de la participación. En este sentido, y con ese propósito, se reinventó 
la Historia de España como la historia de un imperio destinado a propiciar la salvación 
de la humanidad.

Algunos autores señalan los últimos años de la década de los años cincuenta (Benso, 
2006; Escolano, 1992; Del Pozo y Braster, 2006) como el momento en el que empieza 
un nuevo proceso de renovación pedagógica que se prolongará hasta finales de los no-
venta en el mismo siglo XX.

La cristalización de este movimiento en el campo de la enseñanza de la Historia 
debe mucho a la obra de J. Vicens Vives y de Josep Fontana. Jaume Vicens Vives, en 
su labor de actualización y renovación de la historiografía española, en su dedicación a 
la docencia y a la edición de obras didácticas a través de la editorial Teide, concibe la 
enseñanza de la historia desde el rigor científico y el compromiso social. Del prólogo a 
la segunda edición de uno de sus libros -Aproximación a la Historia de España- tomamos 
estas palabras: 

Desde mis primeros pasos universitarios recomendaba a mis alumnos que se limitaran 
a hacer simplemente historia; pero la historia absoluta, la vida. Para hacer patente mi 
posición, escribí en el número inaugural de Estudios de Historia Moderna: “Creemos 
fundamentalmente que la historia es la vida, en toda su compleja diversidad” (Vicens 
Vives, 1970, p. 26).

Por su parte, Josep Fontana, alumno y discípulo de Vicens Vives, ya en la década 
de los setenta, en un artículo publicado en la revista Cuadernos de Pedagogía propone 
una revisión de los contenidos y esquemas tradicionales de la enseñanza de la historia 
en todos los niveles de instrucción para “[…] conseguir que la enseñanza de la historia 
se convierta en instrumento de reflexión crítica que ayude al estudiante a comprender 
mejor la sociedad en que vive” (Fontana, 1975, p. 4). Coincide en el tiempo este artículo 
con los albores del movimiento de renovación pedagógica en la enseñanza secundaria.

Efectivamente, hacia los años setenta puede atisbarse la renovación en los trabajos 
de numerosos grupos innovadores (Merchán, 2011). Nos referimos a la experiencia de 
Escuela de Formación Profesional de Riotinto -desarrollada a principios de los setenta 
(vid. Equipo de profesores, 1976)-, los materiales publicados en La Coruña por la edi-
torial Adara en 1976 (Taller de documentos, 1976), el de Ballarini y otros, publicado en 
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1979 (Ballarini, et al, 1979), los del grupo Germanía 75, editados en 1980 (Grupo Ger-
manía 75, 1980), los trabajos del grupo de Formación Humanística editados por el ICE 
de la Universidad Politécnica de Cataluña, los del Grupo 13-16 (Grupo 13-16, 1983) o 
los del Grupo Cronos (Grupo Cronos, 1984). Ya en la década de los noventa, este tipo 
de experiencias y materiales se ampliaron a otros como Aula Sete, Asklepios, Bitácora, 
Kairós, Pagadi, IRES o Ínsula Barataria4. 

Si exceptuamos el caso de 13-16 -que editó una versión española del proyecto britá-
nico History 13-16, desarrollado en 1976 con el patrocinio del Schools Council (Schools 
Council, 1976)-, en los principios y materiales didácticos que pusieron en marcha los 
citados grupos se advierte una nueva perspectiva acerca del papel de la enseñanza de la 
Historia en la formación ciudadana. Efectivamente, en el contexto del tardofranquismo 
y de la transición hacia la democracia, el conocimiento histórico se plantea como un 
recurso potente para la configuración de una ciudadanía acorde con los requerimientos 
de las circunstancias históricas. Como sucedió en el intento antes mencionado del Plan 
de 1937, se trata ahora de formar ciudadanos-militantes, abiertamente comprometidos 
con la participación en la acción política y social. Si en otros momentos la formación 
ciudadana se configuraba fundamentalmente en torno al proyecto de ser y pensar de una 
forma determinada, desde esta perspectiva la enseñanza de la Historia pone el acento en 
su contribución a la acción y, por tanto, a la participación activa en la transformación de 
la sociedad.

A este respecto, refiriéndose al proyecto Germanía-75, Joaquim Prats afirma: “[…] 
toda la formación de lo que sería un ciudadano con capacidad y sensibilidad social, y 
capacidad de entender el mundo, lo ligábamos al contenido del conocimiento histórico. 
[…] pensábamos, como dice Fontana, que era un elemento de transformación social, 
un elemento de cambio social y político”5; por su parte, el Grupo Cronos concibe “los 
proyectos curriculares y los materiales didácticos como un elemento que coadyuva a la 
transformación de la realidad a través de una reforma del entendimiento y un escla-
recimiento de las conciencias” (Grupo Cronos, 1991, p. 55); mientras el grupo Ínsula 
Barataria expresa que:  

Posicionados en un pedagogía crítica, tratamos de construir una didáctica que dote a nues-
tra propuesta (según la finalidad educativa establecida) de claves para la propia interpreta-
ción de la conflictividad del mundo que nos rodea y contribuya, en la medida de lo posible, 
a la formación de una ciudadanía más autónoma, igualitaria, libre, solidaria y tolerante que 
intente la resolución de los conflictos de forma pacífica (Mainer y Cancer, 2000, p. 172). 

Finalmente, López Facal, describiendo las características del proyecto del grupo Aula 
Sete argumentaba lo que sigue:

4	 Sobre los Proyectos de estos grupos puede consultarse: Grupo Cronos, 1991; Grupo Aula Sete, 1993; 
Grupo Ínsula Barataria, 1994.

5	 Fragmento de la entrevista realizada a Joaquim Prats (28.11.2011) y en respuesta a la cuestión “Impor-
tancia formativa del conocimiento histórico”.



F. Javier Merchán Iglesias y otros    La enseñanza de la Historia como formación  para la participación ciudadana 

199

Es necesario poseer cierta cultura para poder ser un ciudadano responsable y crítico, ca-
pacitado para intervenir activamente en la transformación de la sociedad en la que se vive, 
no como un valor académico en sí mismo sin ninguna dimensión social. Creemos por esto 
que los conocimientos que se contemplan en el área de Ciencias Sociales, Geografía e 
Historia son necesarios para toda la población (Grupo Cronos, 1991, p. 108).

Enseñanza de la Historia y formación ciudadana: progresando 
hacia atrás 

Más preocupado por los aspectos técnicos y psicológicos de la enseñanza y el apren-
dizaje de la Historia, la idea del valor de la formación histórica como contribución a 
la formación de una ciudadanía participativa apenas se trasladó al texto de la LOGSE 
(1990). Será con el proyecto de Reforma de las Humanidades, formulado en 1997 
por la entonces ministra de Educación Esperanza Aguirre, cuando el asunto vuelva 
a cobrar protagonismo. Efectivamente, la polémica que suscitó la propuesta, particu-
larmente en lo tocante a la asignatura de Historia de España, puso al descubierto la 
relación entre la enseñanza de la Historia y la identidad ciudadana que se trataba de 
construir. A nuestro entender, el trasfondo de la cuestión quedaba recogido en las pa-
labras de Javier Pérez Royo:

Lo específico de la enseñanza de la historia en la escuela es que tiene que perseguir simul-
táneamente dos objetivos: formar un individuo y educar un ciudadano. [...]. A través de la 
enseñanza de la historia el adolescente no sólo debe obtener unos conocimientos [...] sino 
que debe también aprender a interiorizar las ficciones explicadoras y justificadoras de su 
convivencia ciudadana (Pérez Royo, El País, 26 de diciembre de 1977). 

Así, frente al planteamiento sostenido por los grupos anteriormente citados, a fines 
de los noventa, vuelve a la primera línea la idea de una enseñanza de la Historia como 
recurso para inculcar a los jóvenes cómo deben ser y pensar y menos cómo deben par-
ticipar.

En el texto de la LOCE (2002) se apuntan claramente los rasgos de esa identidad ciu-
dadana: “el estudio de las diferentes sociedades ha de servir para que el alumno se iden-
tifique con su propia sociedad y comprenda la existencia simultánea de otras sociedades 
a las que también pertenece, como la Unión Europea y Occidente”, es decir, una nueva 
forma de patriotismo, vinculada, por cierto, también al amor por la cultura empresarial:  
“Asimismo, se incorpora la economía y el estudio de la empresa desde los primeros ciclos, 
pues la empresa constituye un tipo de organización humana esencial para generar rique-
za y promover el progreso tecnológico y científico, junto con el bienestar de la sociedad”6. 
En fin, abundando en esta dirección, por su parte, el Decreto de enseñanzas mínimas de 
la LOE (2006) recogía como objetivo (el 11) de la enseñanza de las Ciencias Sociales en 
la ESO apreciar los valores de las sociedad en la que vive y mostrarse solidarios con los 

6	 Vid. Currículum de Educación Primaria, Ciencias, Geografía e Historia, BOE de 7 de febrero de 2004, 
p. 5364.
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pueblos (otros) privados de esos valores. Sin que en el texto se advierta la promoción de 
ningún tipo de compromiso activo con la participación ciudadana, lo importante es amar 
la sociedad en la que se vive y, en todo caso, ser buena persona. 

Conclusión

A lo largo de este trabajo hemos querido mostrar cómo desde sus orígenes, en el 
plano discursivo, la enseñanza de la Historia ha estado al servicio del poder del estado, 
destacándose, de manera explícita o implícita, su papel en la educación cívica y política 
de niños y jóvenes. Generalmente el sentido de esa educación tiene que ver más con la 
configuración de una identidad que asuma la bondad de la organización social, política 
y económica realmente existente, que con el fomento del compromiso y la participación 
ciudadana en su transformación y mejora. Sólo en determinadas coyunturas históricas, 
el discurso sobre la enseñanza de la Historia ha promovido la participación ciudadana.
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Las controvertidas relaciones entre educación 
histórica y ciudadana

Lis Cercadillo*
Universidad de Alcalá de Henares (Madrid)

“Tarde me levanté, y por el camino 
me ha sorprendido la noche en Roma…”

Cicerón

Cicerón pensaba que había iniciado su vida política con retraso, cuando la Roma 
republicana (“libre”, para él) declinaba. En tiempos de crisis o de bonanza, ¿declina 
Europa?, ¿declinan las naciones?, ¿son los estados los que se desmenuzan en ciudadanías 
locales? En el mundo globalizado, no tan nuevo ya, se siguen debatiendo las identidades 
de los ciudadanos a distintos niveles: regional, nacional, supranacional. En este debate, la 
historia es una herramienta esencial para fundamentar sus argumentos, para “orientar” a 
los ciudadanos de esos estados-nación supuestamente declinantes. 

Situación de partida: la educación para la ciudadanía en Europa y 
España

Los profesores de Secundaria parecen estar viviendo un difícil dilema entre educa-
ción para la ciudadanía (citizenship) y educación histórica (history education), tanto en 
los institutos y colegios como desde la normativa que reciben de las administraciones 
educativas. En realidad, la dificultad estriba en la adecuación del contenido y el enfoque 
que se le dé a la “recién llegada”, no en que ambas formas de conocimiento sean ene-
migas o ni siquiera rivales. No existe una comprensión genuina de la educación cívica 
sin su dimensión histórica. La cuestión, entonces, es ¿cómo es posible hacer mucho más 
fructífera esta relación?

Dentro de Europa, las situaciones son muy diferentes. En el Reino Unido y en Fran-
cia, por ejemplo, se discute hace más de una década el tema de la ciudadanía como 
asignatura, aunque desde perspectivas diversas. En España sólo se comenzó a plantear 
la educación para la ciudadanía como parte explícita del currículo desde las discusiones 
previas a la LOE (Ley Orgánica de Educación, 2006) y su enfoque centrado en compe-
tencias clave, al estilo de lo que diseñó la Unión Europea como contenidos comunes de 

*	 Área de Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia. Universidad de Alcalá de Henares 
(Madrid). E-Mail: lis.cercadillo@gmail.com.
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la educación de sus ciudadanos. En el Marco de Referencia Europeo de la Educación se 
delimitaron ocho competencias clave, entre ella, la “social y cívica”, que se define por la 
Comisión Europea como:

Aquella que incluye una competencia personal, interpersonal e intercultural y cubre todas 
las formas de comportamiento que permitan a los individuos participar de una forma 
eficaz y constructiva en la vida social y laboral, y en particular en sociedades cada vez más 
diversas, y a resolver conflictos cuando sea necesario. La competencia cívica (o ciudadana) 
capacita a los individuos para su participación plena en la vida civil, basada en el cono-
cimiento de conceptos y estructuras sociales y políticas, y en el compromiso hacia una 
participación activa y democrática (European Commission, 2007).

Desde el inicio del siglo XXI, en la concepción concreta de esta competencia influye-
ron dos preocupaciones fundamentales: la comprensión de un mundo cada vez más glo-
balizado y multicultural, y el distanciamiento de los jóvenes en la participación político-
cívica activa en las sociedades democráticas y, muy especialmente, en el ámbito europeo. 
Ya mucho antes del colapso económico de 2007-08, se oían discursos recurrentes de los 
ministros de educación europeos que señalaban la actitud pesimista y resignada de los 
jóvenes ante la democracia, el interés perdido por la política y la poca consideración que 
recibe hoy la democracia como medio de promover el progreso en Europa (Hoskins et 
al., 2008). Se acusaba a los “niños mimados” que no habían tenido que luchar por ella y 
se achacaba, en parte, esa desafección a la confrontación generacional entre los nietos y 
los hijos del mayo del 68. Era un escenario inquietante, y un considerable reto tanto para 
los responsables políticos como para los historiadores y profesores de historia. 

Una respuesta a esta situación fue la construcción de indicadores que dieran informa-
ción a los responsables de las políticas educativas sobre las ideas de los escolares acerca de 
su dimensión ciudadana. La IEA (Agencia Internacional de Evaluación) había llevado 
a cabo dos estudios internacionales pioneros en los años 1970, como el Six Subject Study 
(Walker, 1976) y el CIVED, Civic Education Study (Torney-Purta et al., 2001), con una 
población muestral de alumnos de 14 años procedentes de 28 países. Se centraban en pre-
guntas sobre el conocimiento de conceptos sustantivos sobre ciudadanía y democracia y 
sobre sus actitudes y disposición hacia estas materias. Este planteamiento fue continuado 
por el ICCS (International Civic and Citizenship Education Study), enfocado también en 
dominios tanto cognitivos como afectivos. El objetivo principal era “investigar la manera 
en que los jóvenes se preparan para llevar a cabo su papel como ciudadanos” (Kerr et al., 
2010, p. 141). Esta preparación, según asumía el estudio en su módulo europeo, implicaba 
tanto el desarrollo de conocimiento y comprensión relevantes como de la formación de 
actitudes positivas hacia la participación activa en cuestiones escolares, políticas y comu-
nitarias en general. Con datos recogidos en 2008, la mayoría de los chicos de 14 años 
procedentes de 24 países europeos se mostraban orgullosos de pertenecer a la Unión 
Europea y, en general, este sentido de identidad supranacional se correspondía con su 
identidad nacional. En España, por ejemplo, un 91% se sentían orgullosos de ser españo-
les y europeos (Kerr et al., 2010, p. 73). Además, se exploraban otras cuestiones como las 
relaciones interculturales, los derechos humanos, la movilidad de los ciudadanos dentro 
del continente, las políticas e instituciones europeas y el aprendizaje de idiomas para la 



Lis Cercadillo    Las controvertidas relaciones entre educación histórica y ciudadana 

205

intercomunicación entre los jóvenes europeos y para su carrera académica y profesional. 
Si bien la media de los alumnos de la mayoría de los países europeos participantes se 
encuentra en un nivel intermedio en cuanto a conocimientos y actitudes cívicas, existen 
minorías importantes en todos los países con muy bajos niveles de rendimiento en cul-
tura cívica o con actitudes negativas hacia cuestiones como la igualdad de oportunidades 
y movilidad dentro de Europa o los derechos lingüísticos. ¿Cómo se puede mejorar la 
percepción ciudadana y la formación cívica a todos los niveles políticos, no sólo el supra-
nacional? Para que estas respuestas sean algo más que opiniones espontáneas o empeños 
bien intencionados, se necesita el fundamento que da la perspectiva histórica.

En general, en Europa, las cuestiones de ciudadanía se tratan en el contexto escolar 
como temas transversales, pero hay países, entre ellos, España, que han elegido intro-
ducir en el currículo obligatorio una asignatura específica para la educación ciudadana, 
lo que ha causado no pocos litigios. Muchos profesores piensan que esta asignatura es 
una “maría” y que, al menos en Secundaria, ya lo enseñaban a través del contenido de 
sus clases. Se preguntan por qué reducir su impartición sólo a dos cursos y si no sería 
más pertinente que la formación cívica recayera en las áreas de Conocimiento del Medio 
Social en Educación Primaria, o de Geografía e Historia o Filosofía en Secundaria. No se 
trata de añadir más contenidos sino de revisar los que existen y adecuarlos a los retos 
actuales (Pagès, 2005). Por ejemplo, uno de los objetivos de esta competencia clave es 
que los jóvenes aprendan a participar de manera responsable en la vida política de sus 
comunidades. Este objetivo es compartido por la historia y otras ciencias sociales, pero, 
si se intenta alcanzar dentro de esta “nueva” asignatura, ¿cómo definimos su contenido? 
Como nos muestra el debate suscitado en España, no existe un consenso en el significa-
do de “ciudadanía” ni en sus implicaciones para el currículo.

Tras la implantación de la LOE en 2006, las autoridades educativas españolas que 
redactaron la vigente ley orgánica de educación establecieron una nueva asignatura en 
Primaria y Secundaria llamada, de forma algo ambigua, Educación para la Ciudadanía, 
pues ¿no es ése el objetivo último de todo el currículo? Quedó adscrita en Secundaria a los 
Departamentos de Geografía e Historia o de Filosofía. Desde entonces, esta nueva asig-
natura ha sido utilizada como ariete feroz en el conflicto, nunca cerrado en España, entre 
conservadores y progresistas. La iglesia católica se opuso con denuedo a su implantación 
argumentando que el gobierno de turno intentaba adoctrinar a los alumnos con ideas an-
ticristianas y quería así extender el laicismo en la sociedad. El capítulo más reciente, tras 
la llegada de un nuevo gobierno al poder, se ha resuelto en la supresión de la asignatura 
“adoctrinadora” y la imposición de una nueva materia “neutral”, llamada esta vez Educa-
ción Cívica y Constitucional. En algunos aspectos sociales y educativos, a pesar de nuestra 
alabada transición democrática, en España a veces parece difícil abandonar el siglo XIX...  

Conciencia histórica para la educación ciudadana

Estos debates nos alejan del verdadero problema con el que los profesores -espe-
cialmente los de Secundaria- se enfrentan, el de cómo contribuir a la educación ciu-
dadana de los alumnos, ya sea desde una asignatura curricular o de forma transversal, 
desde sus áreas y materias. Tradicionalmente, en España, la historia se ha encargado 
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de satisfacer algunas de las necesidades de esa contribución, aun a riesgo de desvirtuar 
su propia naturaleza.

El primer riesgo es el de considerar como prioridad una agenda utilitaria o instru-
mental, como podría llegar a ser la incorporación de las competencias (literacies, skills, 
competencies) a expensas o separadas del conocimiento y la comprensión de las distintas 
disciplinas. El interés de la LOE en desarrollar un currículo por competencias no se 
ha traducido en la integración de las mismas junto a los elementos ya existentes desde 
la LOGSE (objetivos, contenidos y criterios de evaluación), sino que aquéllas quedan 
como un añadido que redunda en lo que ya se recoge en los objetivos generales. Este 
resultado recuerda a la rigidez y reiteración de la presentación de los contenidos en la 
LOGSE como conceptos, procedimientos y actitudes, cuando la intención de la docen-
cia y la evaluación debía ser el contenido global, y de lo que se trataba era hacer pensar a 
profesores y familias que los contenidos no eran exclusivamente factuales. 

En el caso de los currículos desarrollados a partir de la LOE, ¿entienden claramen-
te, profesores y alumnos,  que la competencia social y ciudadana no es exclusiva de la 
historia? “Para ejercer la ciudadanía de manera activa, el conocimiento de la historia 
se convierte en una condición necesaria, porque recoge el pasado de las sociedades y 
hace inteligible la forma de interactuar las múltiples dimensiones de los actos humanos” 
(Sobejano & Torres, 2009, p. 222). El problema gravita, entonces, sobre cómo se enseña 
y se aprende la historia, pues no siempre lo segundo es reflejo fiel de lo primero. Por otra 
parte, la transversalidad de la educación cívica es evidente, y aceptada incluso por los 
partidarios de la inclusión de una asignatura específica en el currículo. ¿Por qué serían 
propias únicamente de las Ciencias Sociales, la Geografía o la Historia cuestiones tan cí-
vicas como la práctica del discurso persuasivo, el consumo responsable o la preocupación 
por las consecuencias de los recientes cambios climáticos?

El segundo riesgo es reducir la historia al pasado práctico (practical past), como de-
finió Oakeshott (1983): lo que nos es útil para el presente. Una cosa es insistir en la 
conexión necesaria pasado-presente y otra, quedarse sólo con lo que nos sirve del pasado 
para nuestras preocupaciones presentes, “saquear” el pasado en función de intereses más 
o menos sectarios (el pasado de los políticos, o de los empresarios, o de los obreros). Es 
buscar el uso de la historia fuera de sí misma, como medio para un fin externo a la dis-
ciplina. Pero esto dista mucho de ser educación histórica; es, más bien, ingeniería social.

Un argumento extendido es que para entender el presente, probablemente lo mejor 
sería estudiar únicamente la historia contemporánea o reciente, o el “Mundo actual”, 
como se recoge en algún bloque de contenido de los currículos españoles. La propuesta 
de Sobejano y Torres (2009) parece centrarse en que la educación ciudadana dirija la 
educación histórica, en sus contenidos y en sus objetivos: “La selección de contenidos, 
procedimientos y las metodologías de enseñanza-aprendizaje [de la historia, la geografía 
y las ciencias sociales] deben estar al servicio de la educación para la ciudadanía” (p. 77, 
cursiva de los autores). Se actuaría entonces contra la propia naturaleza de la historia. Si 
se comienza el trabajo, como dicen los autores, “partiendo de un estudio de la realidad 
presente” (p. 80), ¿cómo llegarían los niños y jóvenes a la idea, esencial para su conciencia 
histórica, de que hay distintos presentes, de que la historia se escribe a lo largo del tiem-
po a través de presentes cambiantes?
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Ese enfoque se contradice con otras afirmaciones de estos autores que abogan, muy 
acertadamente, por “una historia que rompa el límite, el corte entre pasado y presente 
[…] que trate de comprender el peso generatriz del pasado en el presente y en el futuro” 
(Sobejano & Torres, 2009, p. 82). ¿Cómo se puede conseguir este objetivo, esencial para 
la conciencia histórica, si no se complementan diversos métodos, que partan del presente 
hacia atrás, que cuenten con ucronías, que exploren la orientación temporal entre las tres 
dimensiones y hacia el futuro?

La didáctica de la historia en España ha seguido de forma rígida los planteamientos, 
en su momento novedosos, de la École des Annales, de considerar para el estudio del pre-
sente una mayor integración de las ciencias sociales con la historia. Y aunque es verdad, 
como decía Marc Bloch, que “es vano esforzarse por comprender el pasado si no se sabe 
nada del presente”, la historia tiene su propia especificidad, sus métodos y su manera de 
hacernos ver el mundo, que la distingue de todas las demás ciencias sociales, incluida la 
educación para la ciudadanía.

En el Reino Unido ya se alerta desde hace una década sobre el peligro de que la his-
toria se convierta en ancilar, y no compañera, como se esperaba, dentro de unos planes de 
estudio cada vez más interesados por la advenediza. Existe, en efecto, un fundado temor 
entre los profesores de historia de que se esté marginando a la historia y reforzando a la 
ciudadanía porque es más fácil manejar a ésta, sin un corpus académico apoyado por la 
tradición universitaria y científica.

Lee y Shemilt (2007) recuerdan en un interesantísimo artículo, con su habitual pro-
fundidad de análisis, que no se puede dar una genuina educación cívica sin una dimen-
sión histórica. Pero hay serios recelos, dicen, de que la historia empiece a servir, no sólo 
a contribuir, a unos planes reforzados de educación para la ciudadanía, como veíamos 
arriba. Otra vez la discusión sobre la naturaleza de la historia como conocimiento abierto 
vendría a iluminar los contenidos de la nueva asignatura porque, al igual que la sociedad 
civil está sujeta al cambio y a los procesos de desarrollo, el concepto de “ciudadanía” debe 
ser un concepto discutido, no fijo, sino sujeto a perspectivas múltiples y relativizado 
(Lee & Shemilt, 2007). Por otro lado, según estos investigadores, el empleo explícito de 
contenido histórico para alcanzar objetivos propios de la materia de ciudadanía puede 
cambiar la naturaleza de la historia escolar de varias formas, existiendo el peligro de 
tender al relativismo moral, al presentismo o al servilismo de una materia con respecto a 
otra. Sin embargo, “la historia debe luchar explícitamente por desarrollar y perfeccionar 
lo que llamamos la conciencia histórica de los alumnos: aprender a ver el presente como el 
filo de un pasado que ofrece posibilidades futuras condicionadas aunque indetermina-
das…” (op. cit, p. 42). 

Otro profesor e investigador británico, Rogers (2008), estudia las diferentes co-
nexiones que llegan a hacer los adolescentes entre pasado, presente y futuro, a través del 
análisis de la significación histórica de la Carta Magna inglesa, fechada en 1215. A la 
pregunta de “¿cómo crees que será el futuro dentro de unos años?”, las respuestas de los 
alumnos incluyen diverso grado de preocupación por la recesión económica, los cambios 
climáticos, etc., pero una de las conclusiones que más nos debería hacer reflexionar es 
que muchos no enlazan la concepción del futuro con sus propias vidas, quizá porque lo 
consideran un pensamiento demasiado abstracto, pero también quizá porque no se sien-
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ten agentes de la historia. Más que “enseñar la participación ciudadana”, a través de la 
historia escolar entendida como logro racional se pueden ir construyendo unos criterios 
de acción social como ciudadanos.

La historia sirve no sólo para entender un presente determinado, sino para que “el fu-
turo no nos tienda emboscadas” (Lee, 1993), para orientar nuestro pensamiento y nues-
tra acción en el continuo pasado-presente-futuro. ¿Quién con conciencia histórica diría 
que no veía venir la crisis -y recesión posterior- comenzada en Estados Unidos en otoño 
de 2007? ¿Cómo podemos calibrar las consecuencias del desmantelamiento del estado 
del bienestar, de la reducción de los derechos laborales y civiles, si no es con una visión 
retrospectiva de lo que ha supuesto y costado llegar hasta aquí?

The people in [the USA] have been led in [Iraq] into a trap from which it will be hard to 
escape with dignity and honour. They have been tricked into it by a steady withholding of 
information. The Baghdad communiqués are belated, insincere, incomplete. Things have 
been worse than we have been told, our administration more bloody and inefficient than 
the public knows (…).

Si cambiamos en el texto “the USA” por “England” e “Iraq” por “Mesopotamia”, ten-
dremos el texto que escribió T.E. Lawrence en 1922, en sus Seven pillars of Wisdom. Los 
historiadores y los profesores de historia saben que la historia no se repite, pero nos 
ayuda a estar mejor equipados para actuar. ¿Qué mejor modo existe de participación 
crítica en la construcción de una sociedad? La educación cívica escolar aspira a inculcar 
el respeto por toda opción cultural o nacional que forme la identidad de los ciudadanos, 
pero ¿qué mejor lección puede ofrecer la historia que mostrar el carácter contingente 
de esas opciones, frente al esencialismo todavía dominante fuera de la escuela? La ciu-
dadanía sólo se puede contrastar cuando se ha adquirido una conciencia histórica: sin 
conciencia histórica no hay conciencia social. La historia es una excelente preparadora 
de ciudadanos con conciencia social y participativa, precisamente porque es capaz de 
cambiar la visión del mundo que tienen los alumnos. Siempre que seamos capaces de 
enseñarla genuinamente, claro.
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La participación ciudadana y el contexto 
internacional: una aproximación desde la enseñanza 
de la Historia1

Manuel Pousa Castelo*
IES Murgados

1Mucha gente joven hará algo cuando la acción sea divertida, participativa, 
relativamente fácil, interesante y, sobre todo, cuando parezca necesaria2.

Justificación, objetivos y contexto 
Desde la caída de la dictadura franquista, la legislación educativa española insiste 

en la necesidad de promover los valores propios de una sociedad democrática. También 
recalca la importancia de animar al alumnado a asumir un compromiso activo con los 
mismos. Esta perspectiva se vio fortalecida desde el ingreso de España en la CEE.

En este trabajo se aborda el fomento de este tipo de actitudes desde la perspectiva del 
conocimiento, partiendo de la idea de que es necesaria la comprensión como paso para 
lograr la concienciación y el compromiso con la democracia y los derechos humanos. Se 
plantea además qué tipo de contenidos y planteamientos pueden favorecer la asunción 
de una perspectiva crítica de la realidad.

El marco elegido para este trabajo es el de la enseñanza de la historia mundial, pues 
en un mundo globalizado la dimensión internacional adquiere una importancia sustan-
tiva. Sin embargo, el conocimiento de los principales problemas del mundo actual por 
parte del alumnado es escaso y prejuiciado debido a la baja calidad de los medios a los 
que recurre, habitualmente etnocéntricos, dados a buscar contenidos espectaculares y 
centrados en sucesos muy recientes. Es tarea de la enseñanza reglada, y especialmente de 
la obligatoria, ofrecer alternativas rigurosas que eviten esa autocomplacencia y tendencia 
al localismo. Además, el hecho de pertenecer a una de las principales economías del 
mundo conlleva una serie de responsabilidades, entre ellas la de ser conscientes de los 
deberes que implica el poder económico y militar y acceso al conocimiento.

1	 Este trabajo forma parte del proyecto IDEHER (HAR2009-07697-E/HIST) financiado por el MI-
CINN.

2	 <http://www.amnesty.org/fr/library/asset/ACT76/003/2006/es/5e565615-d463-11dd-8743-d305bea-
2b2c7/act760032006es.html>.

*	 IES Murgados. Rúa do Cristo, s/n. 15620 Murgados. A Coruña. E-Mail: manuelpousa@edu.xunta.es
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Este trabajo realiza un diagnóstico del alumnado en este terreno, localizando una 
serie de cuestiones que le preocupan, otras de las que desconoce su carácter problemático 
o las formas adecuadas de ayudar, y sus prejuicios. Con ello se busca mejorar el diseño de 
las actuaciones educativas destinadas a favorecer la participación ciudadana, pues para 
fomentar el activismo hay que apelar a los intereses de los jóvenes y escucharles.

La información procede de dieciséis entrevistas en profundidad (con una duración 
media de cincuenta minutos) a veintinueve alumnos de 1º de bachillerato realizadas en 
tres centros del entorno de las ciudades de A Coruña y Ferrol en junio de 2009. Estas 
fueron realizadas por el profesor-investigador a parejas de alumnos en los centros educa-
tivos en horario escolar. La investigación se centró en la percepción y conocimientos del 
imperialismo de la edad contemporánea.

Resultados

Los resultados indicaron que el alumnado estaba poco dispuesto a movilizarse por 
problemas más allá de la esfera de lo doméstico, pero que eran opuestos a toda forma de 
militarismo y expansionismo y al poder de las multinacionales. Tan sólo individuos ais-
lados ofrecieron su voluntad a comprometerse por causas como el derecho de los pueblos 
indígenas, el respeto al medio ambiente y la reinterpretación de la colonización española 
de América, pero también para imponer el nacionalismo español sobre otras identidades 
y actuar militarmente en su nombre. 

Actitudes hacia los cooperantes 

Los protagonistas individuales más importantes en el terreno de la solidaridad inter-
nacional son los cooperantes. Promover una actitud favorable hacia ellos permite apoyar 
su labor y facilitar el desarrollo de vocaciones. Para ello es importante conocer cómo 
concibe esta tarea el alumnado y, desde una perspectiva histórica, analizar su percepción 
del paso de un paradigma colonial centrado en la figura del misionero a otro posterior a 
la Guerra Fría dominado por la imagen del cooperante de ONG. La pregunta formula-
da fue: “Que similitudes e diferencias vedes entre os misioneiros e os traballadores das 
ONGs no Terceiro Mundo?”.

Las respuestas indican que los entrevistados apenas disponían de información acerca 
de los misioneros y que la imagen era más positiva hacia la labor de los cooperantes, 
acusándose a los primeros de falta de respeto a otras culturas, de no llevar ayuda y de 
ánimo de lucro. Nadie vio a las ONG como “métodos de dominación” equiparables a las 
empresas (Ferguson, 2005, p. 60)  ni como agentes occidentalizadores. 

Actitudes y conocimientos acerca de imperialismos actuales

Para comprometerse en la mejora del contexto global también es importante iden-
tificar la existencia de agentes opresores. La mayoría de los entrevistados señalaba de 
entre ellos a los Estados Unidos y a las multinacionales, asociadas frecuentemente con 
marcas de productos de gran consumo. Esta percepción podría ser un núcleo generador 
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de compromiso. Sin embargo, la indignación hacia este dominio se veía mitigada por la 
dificultad de identificar responsables concretos, mencionar ejemplos, y especialmente 
debido a la percepción de que el poder sobre los más débiles se ejerce de forma indirecta, 
dándose especial importancia al económico. 

Los entrevistados creían en un mundo en el que el ejercicio de la fuerza es menor, 
confiando de forma utópica y simplista en la mayor inteligencia, justicia y bondad de las 
sociedades actuales, en la supervisión internacional, la influencia de una opinión pública 
preocupada y en la existencia de una legislación que se aplica. 

Los alumnos entrevistados no mencionaron acusaciones al FMI y al Banco Mundial 
de implementar las agendas de las potencias económicas. Tampoco conocían categorías 
teóricas que enmarcasen estos fenómenos, como el concepto de neocolonialismo. Am-
bas ausencias denotan que los alumnos desconocían el discurso de los movimientos más 
politizados y anti-sistema.

¿Imperialismo en el Tibet?

El caso del Tibet fue seleccionado porque tenía una importante presencia en los 
medios, especialmente debido a las campañas desarrolladas en torno a las olimpiadas de 
Pekín celebradas en el verano anterior a la realización de las entrevistas, sirviendo como 
medida del acceso del alumnado a discursos críticos. Resulta menos polémico que el caso 
de Palestina, por lo que hablar del mismo es menos problemático y, al no estudiarse en 
las aulas, proporciona un ejemplo de los conocimientos adquiridos más allá de las mis-
mas. Además, China es la superpotencia emergente.

La proporción de entrevistados que vieron el caso del Tibet como un ejemplo de 
imperialismo resultó próxima al de la opinión pública mundial, pero algo inferior a la de 
otros países occidentales3. En general, el conocimiento de lo que sucedía en el Tibet era 
somero, no habiendo apenas señales de influencia en los alumnos de la campaña desa-
rrollada en torno a los Juegos Olímpicos de 2008 y el apoyo de personajes públicos a esta 
causa. Pese a su popularidad, no hubo referencias al Dalai Lama. 

Los datos muestran que los alumnos desconocen uno de los principales núcleos de 
conflicto de la historia reciente y uno de los más importantes de la segunda potencia 
mundial y confirmaron que apenas tenían acceso a discursos críticos. 

¿Imperialismo en Irak?

La invasión de Irak en 2003 fue elegida como uno de los sucesos a investigar debido 
a que se trataba entonces de una cuestión abierta, reciente, polémica, de impacto en la 
opinión pública mundial, de importancia directa para la sociedad española, y de grandes 
repercusiones para el conjunto del Planeta a lo largo de casi una década.

3	 Diez de dieciséis en ocho entrevistas (62,5%) calificaban de imperialistas a los chinos.  La media mun-
dial era de 64% en 2008. En: <http://www.worldpublicopinion.org/pipa/articles/btjusticehuman_rights-
ra/457.php> (Consulta, 28 de junio de 2010).



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

214

Preguntados explícitamente por la catalogación como imperialismo de este conflicto, 
los entrevistados fueron menos condenatorios que en el caso anterior4, probablemente 
porque afecta a un país próximo culturalmente y aliado. Pese a rechazar esa etiqueta, eran 
muy críticos con la guerra de Irak, percibiendo como hipócritas las justificaciones de los 
EEUU para desencadenarla. 

Aunque se conoce mejor este ejemplo que el del Tibet, de nuevo el conocimiento 
fáctico era débil, ignorándose aspectos fundamentales de la guerra o cometiendo serios 
errores, siendo interesantes como muestras del grado de confusión del alumnado en ma-
teria de política exterior incluso en materias que los medios de comunicación de masas 
difunden profusamente. No hubo menciones a la islamofobia,  las Naciones Unidas, 
Guantánamo o Abu Ghraib.

Estas posiciones se sitúan de nuevo en el mainstream, en este caso en el contexto de la 
serie de protestas institucionales y populares que se iniciaron antes de la invasión y mo-
vilizaron a decenas de millones de personas a lo ancho del mundo. Del mismo modo, los 
alumnos representaban a la mayoría de la sociedad española al no mencionar la participa-
ción de tropas de este país en la operación, pese a sus profundas repercusiones tanto en la 
política interna como internacional. La fuerte politización de la cuestión iraquí, en torno 
a la que se enfrentaron los dos partidos españoles mayoritarios explicaría este silencio.

Palestina-Israel

El conflicto existente en Palestina es una cuestión importante cuando se aborda el 
fenómeno del compromiso, por ser el foco de tensión más importante del panorama 
internacional, por las condiciones miserables en que viven la mayoría de los palestinos, 
su fuerte presencia en los medios, su importancia en la geopolítica mundial, su larga 
duración y su presencia en los libros de texto de secundaria. 

El problema resultó ser un gran desconocido pese a su relevancia y a que los alumnos 
de uno de los institutos tenían esta cuestión fresca en la memoria por haberla estudiado 
recientemente, siendo su conocimiento más débil que el de asuntos considerados de 
actualidad como la guerra de Irak. Hubo muestras tanto de ignorancia como de confu-
sión, especialmente entre las dos partes en conflicto. Además, pese al carácter sensible 
del conflicto, no existía polarización ni enconamiento en las posturas, predominando 
un leve escoramiento hacia la causa palestina. En ningún momento se mencionaron la 
islamofobia ni el antisemitismo. 

Pueblos indígenas

Cuando se considera la importancia de difundir desde la enseñanza reglada la pre-
ocupación por aquellos más frágiles, debe considerarse en primer lugar a las sociedades 
indígenas. Su imagen tradicional en Occidente era altamente denigratoria, transmitién-

4	 Diez de los dieciocho alumnos preguntados respondió afirmativamente. Estos datos coinciden con el 
escaso apoyo que la guerra suscitó en el mundo e incluso en los  Estados Unidos. En: <http://www.
pollingreport.com/iraq.htm> (Consulta, 29 de junio de 2010). 
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dose a los más jóvenes una mentalidad agresora. Bourke (2008, p. 24), por ejemplo, 
refiere que en juegos infantiles los niños australianos mataban aborígenes, los estadouni-
denses, indios, y los británicos, negros. Sin embargo,  a lo largo del siglo XX, se operó un 
cambio de paradigma en la percepción de los indígenas, de hacerlos como subhumanos 
a humanos –aunque inferiores- (Wilmer, 1993, p. 11). 

Los alumnos entrevistados respondían a esta última forma de interpretar la situación 
de los pueblos indígenas. Su perspectiva además era crítica con el pasado, lo que abre la 
posibilidad de fomentar la participación y el compromiso. Los resultados guardan una 
fuerte similitud con los de una investigación de Lautier (2000, pp. 131-137) acerca de la 
percepción del descubrimiento de América en alumnos de secundaria. En ambos grupos 
primaba la percepción de la crueldad europea, la definición de lo sucedido como un ex-
terminio, la creencia en que la existencia del Tercer Mundo se debe a la colonización y la 
denuncia del concepto de descubrimiento. 

Sin embargo, las diferencias indican la necesidad de cambiar la perspectiva de la 
enseñanza de la historia de España, porque los alumnos de este origen destacaban por 
su menor nivel de autocrítica, con una menor disposición a usar el pronombre personal 
“nosotros” al condenar el colonialismo, por la mayor distancia temporal con el período 
de dominio. 

Una perspectiva conservacionista

La perspectiva del alumnado incluía una defensa activa de las sociedades indígenas, 
percibiéndolos como reliquias a preservar, considerándolos en camino a la extinción y 
con la “imagen de pueblo al que otro pueblo puede oprimir y que son más débiles”.

Sin embargo, las políticas defendidas eran utópicas y simplistas. La propuesta mayo-
ritaria era el aislamiento de los pueblos aborígenes, contemplando su libertad de opción 
pero prefiriendo que optasen por la modernización. También existía una visión condes-
cendiente y paternalista que refleja la pervivencia del modelo de las reservas de aborí-
genes, su manipulación para convertirlos en recursos de ocio, reservas morales de una 
supuesta Edad de Oro preindustrial que tienen la obligación de conservar, o paliativos 
de la mala conciencia producida por la responsabilidad occidental.  

Un alumno, por ejemplo, se definía como “ultraecoloxista”, renegaba del descubri-
miento de América e idealizaba la vida indígena hablando de una “vida boa ca naturale-
za”, “unha vida máis intensa” y “unha idea de vida moi bonita,  estás ti ca natureza”, pero 
asumía que los pueblos indígenas tienen un modo de vida en vías de desaparición que 
implica una existencia penosa que no defendía para sí, y sostenía que “teñen unha vida 
boa ca naturaleza, aínda que teñan fame, todo o que queiras” y “penso que os que se moder-
nicen terán máior esperanza de vida pero, a que coste?” (las cursivas son nuestras). Otro in-
sistía en dos lugares distintos de la entrevista en la idea de que la industrialización podía 
ser perjudicial, negando que se debiese mejorar las condiciones de vida de los pueblos 
indígenas, incluso en lo tocante a la nutrición y la salud. Sostuvo que “a lo mejor ellos 
están bien como están y no la necesitan”. Finalmente, un tercero defendía el inmovilismo 
como forma de preservar el atraso a través de una forma de determinismo histórico por 
el cual nosotros necesitamos el desarrollo y ellos el atraso: 
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“…no necesitan esa modernización que necesitamos nosotros hoy en día” y “E: O sea, que 
no tienen por que modernizarse, no lo necesitan. / Brenda: Si ellos no lo necesitan, no. / 
Bibiana: Para mejorar su condición de vida, puede ser. / Brenda: Ya, pero para sus necesi-
dades, creo que sus condiciones de vida son… / Bibiana: Pero nosotros también podríamos 
tener sus mismas necesidades, lo que pasa es que nosotros estamos en una metrópoli que 
necesitamos todo el día televisión, comida cinco veces al día… / Brenda: Somos más ma-
terialistas, pero la historia nos ha hecho así”. [Para preservar el anonimato, los nombres de 
los alumnos son ficticios]

Además, tres entrevistados creían que la convivencia armónica entre sociedades hu-
manas desiguales era posible, mencionando que la supervivencia de los pueblos indíge-
nas hasta el presente era garantía de su futuro.

Los entrevistados conjugaban anhelos conservacionistas con la creencia utópica en el 
progreso endógeno de las sociedades indígenas, sosteniendo que deberían desenvolverse, 
“pero ellos mismos (…) sin ningún tipo de ayuda”. De este modo obtenían una solución 
rápida e irreflexiva y que evita la coacción al viejo ideal imperialista de la propagación de 
la civilización. La contradicción del doble afán conservación-modernización se manifes-
tó especialmente en un caso en que se sostenía que los africanos antes de la colonización 
europea “vivían bien, sin tecnología, sin nada”, pero se defendía la obligación de los pue-
blos indígenas de modernizarse. Ningún alumno se planteó el problema del asimilacio-
nismo y las perspectivas interculturales ni hablaron de reparaciones materiales o morales. 

El compromiso hacia la causa indígena se ve limitado también porque no percibían 
su drama en su justa medida, sin hablar de matanzas, sino de pérdida del territorio y 
de contagio cultural en un mundo en proceso de Globalización en el que se impone un 
modo de vida consumista. Esa percepción de un drama lento, natural e inexorable hacía 
que la mayoría de los entrevistados no lamentase este proceso o lo hiciese desapasiona-
damente. Además, los indígenas eran sujetos olvidados, habiendo sólo dos menciones a 
individuos, y éstas con dudas e incorrecciones. También hubo pocas a su coyuntura con-
creta en el presente más allá de una a los yanomami, otra al número de indígenas en los 
Estados Unidos y una tercera a la política estadounidense de conceder licencias para la 
construcción de casinos. En el mismo sentido, los entrevistados entendían que la historia 
de este último país era la blanca.

La no intervención

Siguiendo en la línea de lo contemplado acerca de la guerra de Irak, los entrevistados 
se declararon opuestos mayoritariamente a toda forma de actuación militar. Representan 
actitudes comunes en la juventud española y europea5. Esta actitud pacifista está en rela-

5	 “Los europeos no aspiran a un liderazgo militar en el mundo, el pueblo no lo quiere, a diferencia de 
los americanos”, en declaración no literal de Javier Solana. El País, 7 de diciembre de 2008, p. 4. Según 
el INJUVE 2008 el 83% de los jóvenes considera “completamente rechazable” el uso de la fuerza. Sin 
embargo, conviene no olvidar el fuerte apoyo por parte de gran parte de la sociedad española a la inter-
vención en el islote de Perejil. En: <http://www.elmundo.es/elmundo/2002/07/17/espana/1026891393.
html> (Consulta, 2 de octubre de 2011).
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ción con la existencia de un contexto regional poco o nada amenazador y, por tanto, poco 
dado a dar lugar a comportamientos destructivo-agresivos (Bourke, 2008, p. 225).	

Los entrevistados rechazaron mayoritariamente la intervención española en Afga-
nistán, pero las críticas no eran ásperas, no dudando de la buena fe de la misma o de su 
utilidad, aunque preferían las alternativas pacíficas, especialmente las actuaciones huma-
nitarias, que pueden resumirse en las opiniones de Alberto: “cas armas nunca fas un ben. 
Ese diñeiro o emplean en ONG’s e poderían facer moito máis ben co que están facendo”.

Además de oponerse a la utilización de las tropas españolas en Afganistán, los entre-
vistados eran reacios a tomar las armas inclusive en defensa propia si no era de lo más 
cercano, en una señal del individualismo propio de esta generación. También eran con-
trarios a la imposición de la democracia, pese a que todos eran unánimes en que debía 
intentarse su expansión. 

El punto de vista de la narración y el compromiso

Uno de los aspectos más importantes a tener en cuenta cuando se considera la en-
señanza de la historia y el compromiso social es el punto de vista. Los resultados de la 
investigación indican que el etnocentrismo característico de los medios de educación y 
de los contenidos históricos más habituales induce a olvidar la perspectiva de las víctimas 
o de los menos favorecidos. 

Por ejemplo, pese a las críticas al expansionismo, militarismo y la aculturación comu-
nes en el alumnado, su análisis cambiaba cuando se les presentaba la perspectiva de aquel 
que se beneficia de la opresión. Así, al responder si era mejor vivir en un país que con-
quista, relegaban a un plano secundario las cuestiones morales, asociando expansión con 
éxito económico. Estas respuestas dejan abierta la posibilidad de que los entrevistados 
estuviesen dispuestos a aceptar políticas imperialistas en determinadas circunstancias. 

La pregunta fue respondida afirmativamente por casi la mitad de los entrevistados a los 
que se preguntó, que daban por supuesto que la única alternativa era vivir en un Estado que 
era conquistado. Sólo algo más de un tercio puso condiciones o reconocía la incomodidad 
que la situación supondría en el terreno moral. Los entrevistados destacaron como virtudes 
de los Estados opresores el bienestar material y –paradójicamente– la ausencia de guerra.

La visión positiva del expansionismo propio permite comprobar –siguiendo las re-
comendaciones de dos alumnos- que no es recomendable perseverar en una historia 
centrada en los conquistadores y los opresores, que recalca la valoración extendida en 
el conjunto de la sociedad del éxito incluso a costa de los otros. Además, muestra que 
los entrevistados no entendían las virtudes de la cooperación, los costes de los conflictos 
armados y la relatividad de sus beneficios ante otras alternativas.  

Propuesta didáctica

Cuando se aborda el fomento de la participación ciudadana desde la enseñanza del 
pasado, éste puede ofrecer soluciones de tres maneras distintas: recurriendo al pasado 
para ayudar a reflexionar acerca del presente, abordando problemas actuales mediante su 
seguimiento diacrónico y trabajando con la memoria histórica.
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En el caso de los problemas actuales, los resultados indican que el alumnado se pre-
ocupa por los conflictos de larga duración como el israelo-palestino o –para ellos- el de 
Irak. Sin embargo, también muestran que los contenidos que se les enseñan son libera-
dos de su carácter problemático. Con respecto a los que tienen un carácter histórico y a la 
memoria, de los primeros no se enseñan sus repercusiones sobre el presente y la segunda 
no se plantea pese a presentar una visión en gran medida falaz de la propia identidad.
Es importante reformar los contenidos si se busca evitar los prejuicios y favorecer el 
compromiso democrático. Debería incidirse por ejemplo en la historia de sociedades 
oprimidas, especialmente las indígenas y atender a la reflexión de Wolf (1987, p. 34) de 
que “mientras más etnohistoria sabemos, más claramente emergen ‘su’ historia y ‘nuestra’ 
historia como parte de la misma historia”. En ese sentido conviene enseñar biografías 
de indígenas, hacer referencia a los derechos sobre la tierra, mencionar responsables 
concretos de la opresión de los pueblos indígenas y abordar el debate entre asimilación y 
multiculturalismo en el pasado y el presente. Es importante también no falsear la imagen 
de los indígenas, por lo que no se debe excluir referir el uso de prácticas condenables 
según la mentalidad occidental

Resultan sugerentes también las propuestas de uno de los entrevistados, que criti-
caba los contenidos y las aproximaciones a los mismos propias en las clases de historia. 
Rechazaba el énfasis en las expansiones territoriales por no ofrecer alternativas para el 
progreso de una sociedad, proponiendo enseñar especialmente las consecuencias negati-
vas de las políticas agresivas considerando que la “parte a favor siempre se va a resaltar”.  
También criticaba que no se enseñe “ningún tipo de modelo de cómo… de una conquista 
pacifica, de una manera de mejorar”, pues lo contrario implica que “siempre va a haber 
alguien que crea que ésta es la mejor manera, por lo tanto si ése llega al poder esto se 
va a volver a repetir”. Ofrecía como solución “buscar una manera alternativa de cómo 
hacer las cosas  sin causar tanto daño” y enseñar la historia de la caída de los imperios. 
Su propuesta convencía a su compañero de entrevista, pese a ser proclive a una historia 
heroizada.

La tendencia contraria al intervencionismo aparentemente no plantea problemas. Sin 
embargo, no se trata de una cuestión sencilla, siendo importante revisar el rechazo total 
del empleo de la fuerza debatiendo ejemplos históricos que pueden ir desde Munich 
a Ruanda, y analizar la poco crítica delegación de responsabilidades de los países más 
ricos en las ONG que puede derivar en -o ser un  reflejo de- apatía hacia las injusticias 
ocurridas en el Planeta.

Con respecto a algunos de los problemas descritos en la descripción y análisis de los 
resultados, existe abundante material para abordar la cuestión de Israel y Palestina. En 
cualquier caso debe sintetizarse un problema con numerosas ramificaciones y no escapar 
a su carácter problemático sino emplearlo, recurriendo a material contrapuesto como el 
comic Vals con Bashir (Folman y Polonsky, 2009) -adaptación de la película homónima- o 
los de Joe Sacco acerca de Palestina (2002 y 2010), o mencionar las disputas en torno al 
tratamiento de la cuestión en los libros de texto de ambos lados.

Para el caso de China, conviene trabajar con su política exterior por su creciente peso 
internacional y por lo que supone su papel en focos de tensión de larga duración como 
Corea  del Norte y Taiwan y el apoyo a severas dictaduras. El hecho de que los alumnos 
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conociesen la existencia de una problemática tibetana supone que su explicación tiene 
interés para ellos, en la medida en que completa información recibida.

En cualquier caso, para desarrollar el compromiso del alumnado con las vulnera-
ciones de los derechos humanos en la esfera internacional, el primer paso es corregir 
el escaso interés por lo que ocurre en el resto del mundo. Para ello es necesario ofrecer 
material motivador y fomentar el hábito de la lectura y visionado de información sobre 
política internacional en los principales medios de comunicación. 

Finalmente, para recordar el cuidado que requiere toda actividad a realizar con los 
alumnos, es importante mencionar el caso de dos que, pese a percibir como “muy intere-
sante” una charla ofrecida en su instituto por una mujer palestina en la que relataba  sus 
experiencias, apenas retuvieron que se había construido un muro y que “había muchos 
problemas” y “restricciones”. La charla además había tenido lugar poco antes de la reali-
zación de la entrevista.
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El pluralismo narrativo como instrumento de 
inclusión y participación en sociedades divididas: el 
debate en Israel

Javier Lion Bustillo*
Universidad de Cádiz

El pluralismo narrativo en la enseñanza de la Historia1

Una de las principales causas de exclusión de una minoría y de su reticencia a  par-
ticipar en la vida política y social de un país radica en la existencia pasada o presente 
de un conflicto político armado que genera un doble efecto. Por un lado, dicha minoría 
tiende a ser percibida por el resto de la población como una amenaza, siendo objeto a 
menudo de medidas de discriminación legales o de facto, lo que la coloca en una posición 
desventajosa. Por otro, la misma minoría desconfía del Estado y de la sociedad, lo que 
puede provocar retraimiento y pasividad, desentendiéndose de la participación en las 
vías disponibles (Saunders, 1999). 

Si tradicionalmente el sistema educativo ha sido visto como un poderosísimo ins-
trumento de socialización, la enseñanza de la Historia es percibida como la asignatura 
clave que debería reforzar la identificación del joven con la nación, con los valores del 
sistema político y con los propios mitos fundacionales del Estado. Así, los regímenes 
democráticos proclaman su voluntad de promover la lealtad al Estado y la participación 
ciudadana. Pero a menudo esas mismas autoridades pueden buscar el fomento del con-
formismo político, especialmente entre aquellos grupos de población considerados como 
potencialmente hostiles.

Esa disconformidad puede tener su origen en factores de clase, de religión, de raza, 
etc., y la misma puede dar lugar a problemas en la enseñanza de la Historia, ya que el 
currículo oficial puede hacer uso de una determinada narrativa histórica que sea dis-
cordante con la identidad de esa minoría. Una explicación de esto es la existencia en el 
pasado o en el presente de conflictos armados que dividen a una sociedad con respecto a 
su valoración del mismo. En tales circunstancias, lo que ocurre es el surgimiento de una 
nueva narrativa alternativa que proporciona una visión diferente del conflicto, buscando 
el reforzamiento de la identidad de ese grupo. De este modo, dicho conflicto adquiere 
también una dimensión de relato histórico, ya que ambas narrativas pasan a pelear por 
la supremacía intelectual, buscando tanto el reforzamiento de la identidad del respec-

*	 GEHA. Universidad de Cádiz. E-Mail: jlion3@hotmail.com. Tfno.: 979752329.
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tivo grupo de referencia como la hegemonía discursiva. En otras palabras, esa narrativa 
histórica pasa a convertirse en un arma política. El problema sería que la continua so-
cialización de las nuevas generaciones en su narrativa respectiva podría constituirse en 
un factor favorable para la reproducción social de una ideología que justifica el conflicto, 
contribuyendo decisivamente a la persistencia del mismo, en detrimento de una sociedad 
inclusiva y participativa.

Si la enseñanza de la Historia puede ser un factor de prolongación de un conflicto, 
también puede contribuir a su resolución. Así, algunos programas de construcción de 
la paz han puesto el énfasis en la necesidad de superar la división social mediante una 
mayor comprensión del Otro. Teniendo en cuenta que tal esfuerzo resulta más probable 
de alcanzar entre los jóvenes, resultaría fundamental el llevar a cabo una socialización 
de la juventud en un clima de entendimiento con aquellos que hasta entonces han sido 
considerados como enemigos. Y, para ello, la enseñanza de la Historia constituiría un 
instrumento de primer orden, debido a su capacidad para crear una concepción de ciu-
dadanía más abierta, inclusiva y participativa (Pingel, 2008).

En este sentido, en algunos países que han puesto fin a enfrentamientos civiles, se 
han llevado a cabo experiencias en el terreno de la enseñanza de la Historia que han pre-
tendido crear una narrativa consensuada en torno al conflicto, de tal modo que los dis-
tintos grupos sociales vinculados a los bandos en disputa puedan sentirse representados 
en ella, reflejando el pluralismo de la sociedad. Por el contrario, un aspecto más complejo 
es el que se da en aquellos conflictos que todavía continúan vivos, dado su gran significa-
do para la propia identidad de los grupos enfrentados. Precisamente, esa fortaleza de la 
identidad grupal hace a menudo muy difícil la realización de concesiones en la mesa de 
negociaciones, ya que algunas de ellas chocan directamente con el propio núcleo identi-
tario del grupo en cuestión. Al propio tiempo, el mantenimiento de esa fractura hace que 
la cohesión del conjunto de la sociedad sea muy débil, y que la participación de algunos 
grupos en la vida política y social se resienta enormemente, al no sentirse vinculados 
desde un punto de vista identitario a los valores y creencias mayoritarios en su Estado. 
De este modo, la obtención de la paz pasaría precisamente por debilitar las certidumbres 
de ese núcleo identitario, generando una capacidad de comprensión hacia el Otro que 
haría más viable la articulación de soluciones pragmáticas, al tiempo que ello propiciaría 
igualmente el que la sociedad civil contribuyera de forma más directa a la solución del 
conflicto mediante su participación reforzada en iniciativas tendentes a crear un nuevo 
clima de entendimiento y paz (Opotow, 2001). 

En este caso, la posibilidad de crear una narrativa consensuada resulta especialmente 
compleja, dado que la persistencia del conflicto hace muy difícil para los historiadores el 
alcanzar puntos de encuentro en la interpretación de unos acontecimientos que suelen 
comportar un enorme grado de emotividad. Por otra parte, en vista de que la propia na-
rrativa histórica se convierte en un instrumento de lucha, es difícil esperar que se logre 
articular una Historia consensuada que sea aceptable para ambos bandos. Ante estas 
limitaciones, hay quienes han propuesto la posibilidad de reunir en los libros de texto las 
distintas narrativas históricas de un conflicto, de tal suerte que las mismas permitan a 
los alumnos el conocer los puntos de vista del Otro y contrastarlos con los de su propia 
narrativa. En otras palabras, se trata de exponer al alumno a una diversidad narrativa que 
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suele estar ausente en los habituales manuales de Historia. Esa diversidad narrativa no 
implica la aceptación de esos puntos de vista del Otro, pero sí el crear en la sociedad un 
clima de debate que haga posible el cuestionamiento de pasadas certidumbres que sobre 
un conflicto y sus causas tienen las poblaciones de los distintos bandos implicados. Y 
precisamente ese debilitamiento de las certidumbres debería ser capaz de abrir el cami-
no a la configuración de una mayoría social más favorable para la paz y la superación de 
exclusiones sociales (Pingel, 2008).

La importancia de la narrativa histórica en el conflicto israelo-
palestino

En el caso del conflicto israelo-palestino, éste ha tenido como efecto una fractura que 
se ha extendido también a la propia sociedad israelí, separando a la población judía de 
la de origen palestino, escasamente identificada con el Estado de Israel y con un notable 
grado de retraimiento en el ejercicio de la participación ciudadana. Es cierto que durante 
los primeros años de existencia de Israel, esta minoría se vio sometida a una legislación 
que contribuyó fuertemente a su marginación social, pero en las últimas décadas ha ha-
bido una tendencia a la eliminación de las normas de carácter discriminatorio, a pesar 
de lo cual la exclusión social ha continuado hasta hoy, aun constituyendo cerca del 20% 
de la población. El reflejo de esta escasa participación se puede rastrear en la vertiente 
electoral, en la ocupación de puestos de relevancia tanto en el mundo político como en el 
empresarial, en el cultural o en la Administración pública  (Louer, 2007). 

Un factor que parece haber contribuido de forma notoria a esta exclusión social es 
el propio sistema educativo israelí, el cual posee un carácter multicultural. Así, desde 
1953 existen cuatro sistemas separados (religioso, secular, privado y árabe), dentro de los 
cuales las enseñanzas se adaptan a las sensibilidades de cada grupo en un sistema muy 
descentralizado, si bien el Ministerio de Educación supervisa el contenido de los textos 
y controla la formación del profesorado (especialmente en el modelo árabe). Aunque 
teóricamente todos los modelos del sistema gozan de igualdad de condiciones, en la 
práctica los centros árabes reciben escasa inversión, además de que sus alumnos tienen 
dificultades para adaptarse, en los niveles educativos superiores, a una enseñanza común. 
Al propio tiempo, el sistema educativo israelí ha dedicado buena parte de sus esfuerzos 
al fortalecimiento de la conciencia nacional, labor en la que la enseñanza de la Historia 
ha jugado un papel central, sirviendo como elemento legitimador del proyecto naciona-
lista propio y como instrumento de deslegitimación del nacionalismo palestino, a través 
de la transmisión de la narrativa sionista sobre el conflicto. Por su parte, la población 
israelo-palestina ha interiorizado la narrativa histórica de la OLP, por lo que ambos 
grupos mantienen visiones de la Historia completamente opuestas, lo que contribuye a 
que hayan desarrollados identidades poco proclives al entendimiento (Abu-Saad, 2007).

Las narrativas sionista y nacionalista palestina se diferencian en dos aspectos centra-
les: el reconocimiento de los vínculos con el territorio y la cuestión de las responsabilida-
des de cada lado en la guerra de 1948. Así, los sionistas subrayan los vínculos únicos del 
pueblo judío con la Tierra de Israel, lo que implica que la población palestina carece de 
iguales derechos históricos. Por su parte, los nacionalistas árabes resaltan su gran mayoría 
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demográfica frente a los judíos antes de 1948. Además, ven a los judíos recién llegados 
como un grupo de occidentales decididos a implantar un Estado propio a costa de los 
derechos de los habitantes árabes, ignorando la importancia de los lazos sentimentales 
del judaísmo con el territorio al Oeste del Jordán. En cuanto a la percepción del conflicto 
armado, los sionistas consideran que Israel estaba forzado a adoptar medidas de excep-
cionalidad con tal de poder garantizar su supervivencia en un entorno árabe hostil. Por 
su parte, el nacionalismo árabe ve al pueblo palestino como a un actor obligado a empu-
ñar las armas para recuperar su patria, de la que había sido desposeído por el sionismo, 
el cual estaría dotado de una voluntad expansionista sin fin.

Estas narrativas se han mantenido hasta el día de hoy, constituyendo el núcleo ideo-
lógico de ambos movimientos nacionalistas. De hecho, la legitimidad de su causa y, 
por tanto, sus propias demandas en la negociación de la paz, se siguen basando en es-
tos dos relatos, en torno a los cuales se agrupa la mayoría de la población en cada una 
de las respectivas comunidades. El resultado de ello ha sido el alcanzar un importante 
grado de apoyo social para los respectivos objetivos nacionalistas. Pero, dado que cerca 
de una quinta parte de los ciudadanos israelíes son de origen palestino, la persistencia 
del contencioso les deja en una posición difícil, ya que a menudo son percibidos por sus 
conciudadanos judíos como una quinta columna del Enemigo, al tiempo que para ellos 
resulta imposible el identificarse con la ideología y los valores sionistas, que hacen conti-
nua referencia a unos mitos fundacionales del Estado de Israel, los cuales chocan con la 
propia narrativa palestina. Un efecto de ello es la tendencia de muchos israelo-palestinos 
a refugiarse en su propia comunidad y a ser reticentes a la participación ciudadana en un 
Estado con cuyo núcleo identitario les resulta difícil vincularse. La consecuencia ha sido 
un alto grado de fractura social en Israel entre la mayoría judía y la minoría de origen 
palestino, quedando la segunda bastante al margen del conjunto de la sociedad (Interna-
tional Crisis Group, 2004).

El proyecto “Learning Each Other´s Historical Narrative”
Ante estas limitaciones, distintas organizaciones de la sociedad civil han intentado 

utilizar la educación como instrumento de inclusión social de la minoría palestina, con 
vistas a fomentar su participación política y social, contribuyendo así a la construcción de 
la paz. El Peace Research Institute in the Middle East (PRIME) es una organización no-
gubernamental compuesta por académicos israelíes y palestinos que desean promover 
el acercamiento entre ambas sociedades con vistas a alcanzar la paz y la reconciliación, 
estando liderado por los profesores Sami Adwan y Dan Bar-On. Debido a su convenci-
miento de que la paz requiere un cambio social que implique en ambas partes un acerca-
miento al Otro, el equipo de PRIME consideró que la enseñanza de la Historia consti-
tuye un instrumento que hasta ahora no ha realizado una aportación positiva con vistas 
a que los ciudadanos demuestren una mayor empatía hacia los temores y las inquietudes 
del Otro (Bar-On y Adwan, 2006). De ahí que, para contribuir a superar este proble-
ma, lanzaran el proyecto “Learning Each Other´s Historical Narrative”, consistente en 
la edición de unos textos de Historia comunes que serían utilizados en los centros de 
primaria y secundaria de Israel y de la Autoridad Palestina. En ellos, se encontrarían las 
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versiones (en árabe y hebreo) que cada una de las partes da en su narrativa tradicional 
sobre una serie de acontecimientos clave en el conflicto: la Declaración Balfour, la Inti-
fada, etc. Lo que hace este proyecto no es tratar de negociar una narrativa común, sino 
aportar ambas versiones a los alumnos, exponiéndoles así a una variedad de fuentes de 
información sobre los mismos hechos, mostrando la interpretación tan diferente que se 
hace de ellos. En el espacio existente entre ambas versiones, los alumnos disponen de un 
espacio en blanco para exponer sus impresiones. 

La aplicación de estos textos en la práctica docente ha sido muy limitada. Centrán-
donos en el caso israelí, este proyecto resultaba especialmente útil para su uso tanto en 
centros con alumnado judío como israelo-palestino, coincidiendo así con las crecientes 
demandas de esta minoría de que su propia sensibilidad y cultura estén presentes en la 
realidad israelí. Por otra parte, los promotores de la iniciativa trataron de mantenerla 
con discreción, ya que consideraron (con acierto) que una excesiva publicidad provocaría 
probablemente reacciones adversas que se extenderían al terreno político y que podrían 
afectarla negativamente. De hecho, algunos centros escolares israelíes han puesto en 
práctica este proyecto, llevándose a cabo en 2007 una evaluación de sus resultados que 
puso en evidencia su utilidad para estimular entre los alumnos un mayor espíritu de 
debate y de participación en la asignatura de Historia, contribuyendo así a un mayor 
cuestionamiento de las distintas posiciones y al surgimiento de una ciudadanía menos 
sumisa ante los mensajes de las autoridades políticas o de los medios de comunicación 
(Bar-On y Adwan, 2006).

La polémica sobre el pluralismo narrativo en Israel 
Pero la gran polémica se desató en 2010, cuando el ministro de Educación Gideon 

Sa´ar optó por prohibir al instituto de Sha´ar Hagenev el uso de los cuadernos de PRI-
ME al no haberlo autorizado previamente, lo que desató una gran polémica, en la que 
intervinieron tanto historiadores como políticos, en torno a la conveniencia de que en 
los centros escolares se aportara la versión palestina del conflicto. Desde el punto de 
vista político, las críticas se centraron sobre todo en la cuestión de la incompatibilidad 
de la narrativa palestina con la ideología sionista. En este sentido, la visión palestina 
del éxodo de 1948 parecía constituir el elemento de mayor controversia, ya que para el 
ministro Sa´ar su tratamiento en los libros de textos israelíes constituiría en sí mismo 
algo inaceptable, ya que debilitaría la identificación de los ciudadanos con el sionismo. 
En consecuencia, el libro de texto de PRIME no sería en ningún caso autorizado, por lo 
que desde el ministerio se exigió su retirada, decisión que fue acatada por los profesores 
de Sha´ar Hagenev (Kashti, 2010).

Desde el ámbito académico, los ataques al proyecto de PRIME se han centrado en 
otras dimensiones. Por un lado, se ha hecho referencia a que al presentar ambas narra-
tivas se podría en cierta medida legitimar algunos actos que desde un punto de vista 
moral resultarían inaceptables. Otro aspecto criticado ha sido el de que, aceptando que 
no todas las acciones sionistas hayan sido correctas, ello no colocaría en pie de igualdad 
a ambas partes en el conflicto, como parecería sugerir el proyecto de PRIME. Se trataría, 
por tanto, de que, aun reconociendo el sufrimiento del Otro, ello no podría conducir a 
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un análisis simétrico del conflicto, en el que ambas partes han sufrido agravios y han 
cometido actos innobles. Desde esta perspectiva, la superioridad moral del bando israelí 
debería ser reconocida en cualquier texto histórico. Y esto nos conduciría a la última de 
las críticas, consecuencia de las anteriores: la Historia debe basarse en la enseñanza de la 
verdad, no en una exposición de los distintos puntos de vista de cada bando en un con-
flicto, ya que ello colocaría a todas las partes en una posición de igualdad moral, lo que 
no encajaría con la realidad, en la que existen agresores y agredidos. De esta manera, la 
Verdad histórica debería ajustarse a los acontecimientos, es decir, debería mostrar quié-
nes fueron los agresores y los agredidos (Avineri, 2011). 

Por su parte, algunos defensores de PRIME han puesto el acento en que la preten-
sión de que el actual currículo israelí refleja la verdad histórica no resiste la evidencia de 
los hechos, ya que, mientras el de las escuelas judías dedica una parte considerable a cier-
tos hechos históricos (la llegada de los primeros colonos, la guerra de 1948…), siempre 
desde la perspectiva de la narrativa sionista, el currículo para los árabes presta muy poca 
atención a esas mismas etapas desde la perspectiva palestina. Por otro lado, mientras 
que en el currículo para centros árabes se busca como objetivo una formación multi-
cultural, poco centrada en los valores nacionales, en el caso del de los centros judíos lo 
que se estimula es la adquisición de una conciencia nacionalista (Abu-Saad, 2007). Por 
su parte, otros académicos consideran que el auténtico valor de la iniciativa de PRIME 
no radicaría en buscar la verdad histórica, sino en facilitar la comprensión mutua entre 
grupos enfrentados, los cuales tratarían de entender el punto de vista del Otro a través 
de su narrativa, de tal modo que un mejor conocimiento de ésta proporcione una mayor 
sensibilidad hacia sus temores y esperanzas, de forma que ello facilite el entendimiento 
y la convivencia.  

Conclusiones

La elaboración de un currículo en la asignatura de Historia que refleje las sensibilida-
des de los distintos grupos enfrentados en un conflicto no debe ser interpretada como un 
intento de crear una Historia ad hoc que satisfaga sus mitos identitarios. Por el contrario, 
debe ser el punto de partida de una reflexión que implique a todos en la búsqueda de la 
paz y la convivencia, superando la exclusión social y contribuyendo a crear una ciudada-
nía participativa. Y esta ciudadanía sólo puede surgir del permanente cuestionamiento 
de la propia narrativa histórica. El problema es que, en tanto se prolongue el conflicto 
entre israelíes y palestinos, iniciativas como la de PRIME generarán inevitablemente 
una fuerte controversia, lo que puede conducir fácilmente a su bloqueo por parte de las 
autoridades y a la persistencia de la exclusión social en la que vive la minoría palestina 
en Israel. 
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Educando para participar en la ciencia: una mirada 
desde las Ciencias Sociales

Mª Montserrat León Guerrero y Juan R. Coca*
Universidad de Valladolid

Introducción1

Los numerosos avances que se han ido produciendo en los estudios sobre el impacto 
social de la ciencia y la tecnología (tecnociencia) de los últimos años han traído consigo 
el reconocimiento de la existencia de factores externos que condicionan el desarrollo de 
la actividad científica. Estos factores provienen de la interpenetración entre el subsiste-
ma científico con el subsistema político, el económico, el religioso, el cultural, etc. Dicho 
de otro modo, el sistema social está constituido por una serie de subsistemas entre los 
que está el científico. Este subsistema mantiene relaciones permanentes con su entorno, 
en el que se encuentran los demás subsistemas del gran sistema social, así como con los 
otros grandes sistemas existentes: el sistema natural y el sistema psíquico. Esta vincula-
ción genera un fenómeno de coevolución, del sistema y su entorno, que condiciona el de-
sarrollo de los distintos subsistemas. Por esta razón es posible afirmar que en el entorno 
de cada uno de ellos se generan unos factores externos a cada subsistema que condiciona 
y determina, relativamente, su desarrollo y evolución. 

Estos factores externos están configurados por las concepciones de la vida social y 
política, por los derechos, libertades y obligaciones que consideramos legítimas para no-
sotros y para los otros, nuestras maneras de pensar el lugar de los conflictos y de resolver-
los, nuestras concepciones de la educación, del rol de las familias, de la escuela, y de otras 
instituciones. Estas instituciones intervienen en el subsistema científico y configuran un 
campo teórico y práctico, traducido en acuerdos y desacuerdos, que son susceptibles de 
ser enseñados para poder educar en una ciudadanía más participativa y consciente (cf. 
Audigier, 1999, p. 6). En línea con esto podemos afirmar que la investigación científica 
está dirigida por tres aspectos fundamentales: los métodos de experimentación que se 
pongan en marcha, los sistemas teórico-conceptuales que se apliquen en cada ámbito 
del saber y los condicionantes sociales provenientes de los agentes científicos. Todo ello 
hace que no se pueda garantizar que el estado en que se encuentra la tecnociencia en un 
determinado momento esté en armonía con las necesidades humanas reales que existan 
en ese momento (Ladrière, 2001). Pero no sólo eso, los avances científicos contribuyen 
a transformar el denominado conjunto de necesidades del sistema psíquico (o personal) 
generando un proceso de autocondicionamiento. 
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Llegado a este punto es necesario aclarar que ciertas investigaciones epistemológicas 
(tales como las que serán desarrolladas en este trabajo) muestran que el avance del cono-
cimiento científico no está tan claramente vinculado con la acumulación de verdades o 
con la búsqueda de la verdad (propias de la tradición positivista) sino que presenta cier-
tos condicionantes sociales que no pueden ser obviados por los educadores y que busca 
comprender el mundo social a través de la interpretación (tradición humanística) o que 
interpreta el mundo social, para analizar el sistema de valores y para introducir cambios 
en el mundo social (tradición radical o crítica). 

En este sentido podemos recuperar la propuesta de Evelyn Fox Keller (1991) quien 
aboga por una objetividad dinámica basándose en lo que Adán (2006) ha denominado 
como psicosociología del conocimiento. Es decir, Keller rechaza la idea tradicional de 
objetividad tecnocientífica apostando por esta nueva objetividad dinámica. La cual con-
siste en una búsqueda del conocimiento basado en la experiencia subjetiva. Por lo tanto, 
los elementos subjetivos de saber adquieren, en Fox Keller, relevancia metodológica. 

A su vez, otra gran epistemóloga actual, Donna Haraway, innova desarrollando la 
idea de conocimientos situados desarrollados por los agentes cognoscentes. Esta autora 
considera que la delimitación del concepto de sujeto es vaga y adopta, por tanto, la no-
ción de posición para su aproximación. Por tanto, la noción de objetividad tan relevante 
en las epistemologías tradicionales, Haraway la convierte en una dinámica posicional 
ético-política hiperconstructivista.

Tanto la postura de Keller como la de Haraway aportan innovaciones epistémicas 
relevantes que cambian la visión tradicional de la actividad científica y, por tanto, de los 
aspectos más destacados que podrían formar parte de la formación de los futuros docen-
tes. Además de estas propuestas, también son muy relevantes los estudios desarrollados 
por Niiniluoto sobre la configuración de la ciencia, su diferenciación con la tecnología y 
la vinculación de ambas con el progreso. 

El progreso en la actividad científica

Los estudios sobre el progreso de la actividad científica tienen gran relevancia ya que 
nos permiten analizar y comprender el impacto de esta actividad en el contexto social y 
ciudadano. De ahí que el estudio sobre el concepto de progreso es importante a la hora 
de ver cómo podemos desarrollar una mayor democratización de la ciencia en general y 
de las ciencias sociales en particular. 

A lo largo de la historia, el concepto de progreso ha sufrido numerosas modifica-
ciones. De hecho, hasta mediado el siglo XVIII se consideraba dicho término como la 
acumulación de verdades. Sin embargo, a partir del siglo XVII comenzó a formarse una 
concepción de progreso fundamentada en la consideración de éste como la búsqueda 
de la verdad. Esta tradición ha llegado al siglo XX, donde diversos filósofos han de-
fendido esta consideración del progreso como búsqueda y no como acumulación. Uno 
de los más destacados ha sido Popper, quien en Objective Knowledge, nos mostró que la 
“preocupación principal en ciencia y filosofía es, o debe ser, la búsqueda de la verdad” 
(Popper, 1972, p. 319). De tal manera que la ciencia es una búsqueda insaciable, ya que 
el acercamiento a la verdad es asintótico. Además de Popper, numerosos autores, tales 
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como Lakatos, Bunge, Van Fraassen, etc. han considerado también, de una manera u 
otra, que la ciencia es la búsqueda de la verdad. Por lo tanto, la enseñanza del progreso 
en el ámbito científico debería centrarse, entonces, en la persecución de los datos y la 
información cercana a la verdad.

La idea de Popper ha sido matizada y modificada de tal modo que, a raíz de dichas 
consideraciones, han surgido nuevas propuestas epistemológicas centradas en otros as-
pectos considerados más relevantes a nivel social. Ello es debido a que la verdad ha perdi-
do cierto nivel de entidad epistémica en el mundo en el que estamos. Por ello, han surgido 
concepciones científicas acerca del progreso consistente en la consideración de éste como 
resolución de problemas; esto lo defienden autores como Kuhn (1970) y Laudan (1986). 

La idea de progreso ha sido estudiada desde perspectivas muy diferentes, lo que ha 
hecho que puede ser entendido de diversas maneras muy diferentes. Con el objeto de cla-
rificar la situación, Ilkka Niiniluoto (1984) ha diferenciado entre progreso como acumula-
ción (la idea básica de esta concepción consiste en que el conocimiento científico crece por 
acumulación permanente de información) y el progreso como aproximación a la verdad (este 
modo de entender el progreso se fundamenta en la idea de que el conocimiento científico 
siempre es corregible, sujeto a una permanente revisión y, potencialmente, falso).

Estas dos concepciones del progreso científico son superadas por la idea de que este 
progreso se basa en un incremento de la verosimilitud. Para Niiniluoto, la meta de la 
ciencia consiste en conocer lo desconocido, y nuestro progreso real depende de nuestra 
distancia a este fin (Niiniluoto, 1987, p. 153). No obstante, el finlandés es consciente de 
que la verdad es una meta definitivamente inalcanzable, sin embargo podemos saber si 
nos estamos aproximando a ella con nuestras teorías. De hecho afirma que “la ciencia 
progresa en la medida en que consigue obtener una información crecientemente verosí-
mil sobre la realidad” (Niiniluoto, 1987, p. 151). 

El progreso del conocimiento científico y tecnológico es dependiente de la consi-
deración que se tenga de dicha actividad. En este sentido, y en función de los tipos de 
ciencia que se establezcan, podremos caracterizar distintos tipos de progresos. Dicho 
de otro modo, y en línea con Ilkka Niiniluoto, podríamos diferenciar entre ciencia bá-
sica y ciencia aplicada (ciencia predictiva y ciencia de diseño), y así también sería facti-
ble establecer la existencia de un progreso científico básico y otro aplicado. Recuérdese 
que “la investigación fundamental o básica puede ser entendida como la actividad de 
la comunidad científica para producir un conocimiento científico nuevo por medio del 
método científico” (Niiniluoto, 1993, p. 3). Por ello, la ciencia básica puede ser caracte-
rizada como la maximización de la “utilidad epistémica” de la verdad y la información o, 
entendidas de un modo combinado, la verosimilitud (Niiniluoto, 1993, p. 3). Entonces, 
la ciencia básica será descriptiva, es decir que describen primariamente los hechos sin-
gulares y generales sobre el mundo que nos rodea (Niiniluoto, 1993, p. 7). Por ello, sigue 
diciendo, un resultado típico de la investigación básica es el de una ley determinística o 
probabilísticamente causal. 

En el otro lado nos encontramos con la ciencia aplicada. En una ciencia aplicada 
madura, las normas técnicas son organizadas como un patrón, donde la característica ge-
neral (p.e. aeroplano, salud, paz, etc.) está vinculada a varios significados para así obtener 
dicha característica general en diferentes situaciones (Niiniluoto, 1995, p. 219). Dentro 
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de esta ciencia aplicada estarían las ciencias predictivas y las ciencias de diseño. Las pri-
meras son básicamente descriptivas, mientras que las segundas están más relacionadas 
con el control de los sistemas artificiales y naturales. La ciencia predictiva es, con fre-
cuencia, considerada el tipo básico de ciencia aplicada. Las culturas humanas han estado 
interesadas en predecir satisfactoriamente por diversas razones prácticas. 

La ciencia de diseño está definida por las normas técnicas que se encuentran inmer-
sas en los saberes prácticos. En este sentido, podemos decir que el diseño incluye todas 
las actividades humanas “artificiales”, por ejemplo la producción, la preparación o la ma-
nipulación de los sistemas naturales (cuerpo humano, bosques,…) o artefactos (aeropla-
nos, ciudades, orden legal,…) (Niiniluoto, 1993, p. 8). La ciencia de diseño contribuye a 
la cientifización de las prácticas humanas y sus resultados podrían ser algunos tipos de 
reglas de acción (Niiniluoto, 1993, p. 11). 

Progreso, verdad y predicción

Generalmente tendemos a pensar que el progreso tecnológico hace la vida más fácil. Es 
más rápido y resulta preferible atravesar los océanos por avión que navegando en barco. 
Pero, aun cuando todo esto sea verdad en gran medida, hay también otra cara de la mo-
neda. […] El progreso tecnológico hace que la vida sea mucho más complicada al ampliar 
la gama de elecciones y oportunidades; incrementa, por tanto, la complejidad operativa de 
los procesos en torno a nosotros (Rescher, 1999, p. 116).

Es posible afirmar, como vimos antes, que la ciencia trata de encontrar soluciones a 
los problemas humanos. No obstante,

su aplicación depende del grado de verosimilitud que alcance una teoría. A esto se añade 
que existe una distinción fundamental entre problemas cognitivos (que envuelven hipóte-
sis que conllevan regularidades, hechos pasados, postdicción, o hechos futuros, predicción, o 
da razones sobre los hechos: explicación). Sólo una solución será potencialmente correcta 
si la teoría es verdadera. Esta observación es totalmente compatible con la posición rea-
lista –el entender que la Ciencia es una actividad solucionadora de problemas– pues si 
los científicos tratan de dar respuesta a problemas cognitivos, para ambos la verdad es un 
objetivo de la Ciencia y un factor influyente en el valor instrumental de las teorías (Nii-
niluoto, 1984, p. 254).

En el párrafo anterior vemos que Niiniluoto considera que la ciencia aplicada tiene 
un claro sentido predictivo. Es decir, la aplicación de la ciencia lleva implícita una utili-
dad epistémica; pero hay algo más. Nuestro filósofo es consciente de la relación existente 
entre la ciencia, la tecnología y la ética. De hecho considera que en un estado democrá-
tico los ciudadanos tienen derecho a decidir el porcentaje de  PIB que se ha de gastar en 
investigación y desarrollo (Niiniluoto, 1997, p. 406). 

Como hemos dicho, tanto la ciencia aplicada como la tecnología, tienen un claro 
componente predictivo. Ambas tienen un importante elemento de diseño. Ello hace 
que la norma técnica antedicha, en cierto modo, convierta a estas disciplinas humanas 
en procesos, si se me permite la palabra, automáticos. Por ello, la propuesta de Niini-
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luoto puede traer a la memoria la idea del progreso como desarrollo lineal. Pero, como 
vimos al final del punto anterior, este filósofo considera más adecuada la imagen de un 
árbol como metáfora del progreso científico-tecnológico. Esta idea de automatismo del 
progreso viene de la mano del control del desarrollo científico-tecnológico. Es decir, los 
diversos avances que se van produciendo tienen que ser gestionados correctamente para 
evitar derivas peligrosas. 

Propuesta epistémica de Longino

Otra de las propuestas epistémicas de mayor relevancia para la democratización de la 
ciencia ha sido expuesta por Helen Longino. Para Longino, la tecnociencia es una activi-
dad que va tomando cuerpo y se va desarrollando dentro de una determinada comunidad 
científica. De hecho, esta autora define su propuesta como un trabajo de análisis del co-
nocimiento científico en la que se combinan planteamientos tradicionales y propios del 
empirismo filosófico, con trabajos actuales y recientes en filosofía (Longino 1997, p. 71). 
Este planteamiento Longino la ha denominado empirismo contextual:

Es empírico en el tratamiento de la experiencia como la base del conocimiento que se 
reclama en las ciencias. Es contextual en su insistencia en la relevancia del contexto –tanto 
del contexto de presuposiciones que mantiene el razonamiento como del contexto social 
y cultural que sostiene la indagación científica– para la construcción del conocimiento 
(Longino 1990, p. 219).

En este párrafo vemos que esta autora considera la gran importancia de la observa-
ción de los datos; no obstante éstos dependen sustancialmente del contexto en el que se 
desarrolle la investigación científica. Por otro lado, Longino entra de lleno en el debate 
entre la diferencia entre la teoría y la observación. Para ella, estos datos no son construi-
dos totalmente por la teoría, de hecho teoría y datos no están relacionados semántica-
mente. La relación de ambos es una relación contextual. Esto hace sea perfectamente 
factible establecer grados de racionalidad y objetividad en función de lo que se establezca 
dentro de la comunidad científica. Asimismo, Longino aboga por un realismo mínimo 
propio de una postura prudente ante las posturas más relativistas.

Tal y como hemos dicho, en cierto modo, Helen Longino considera que los sujetos 
congnoscentes son las propias comunidades científicas, no los individuos. Por tanto, el 
conocimiento científico se va configurando de una manera dialógica. Es decir, en una 
relación entre los agentes científicos insertos en una misma comunidad científica o por la 
comunidad dialógica interactiva (Longino 1993, p. 112). Por tanto, esta filósofa establece 
una gran diferenciación entre la clásica distinción subjetivo/objetivo. Ello es debido a 
que Longino, al defender que la comunidad es el verdadero sujeto cognoscente, con-
sidera que la objetividad es una característica de las prácticas comunitarias del sistema 
científico. Por tanto, en esta relación entre la objetividad y la comunidad científica es 
donde esta pensadora establece el vínculo entre el sistema científico y el sistema social.

Esta polaridad trae consigo la producción de dos grandes imaginarios sociales (o si 
se prefiere, caricaturas). Por un lado está el que podríamos llamar imaginario ilustrado, 
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que estará completamente guiado por reglas de cálculo lógico racional. En cambio, por 
otro lado estará el imaginario que podríamos denominar como romántico y centra su 
atención en lo subjetivo, en lo relativo y, en cierto modo, en lo social. 

Pues bien, para Helen Longino (y desde una perspectiva para mí profundamente 
integracionista) ambas posturas están equivocadas. Ello es debido a que las prácticas 
sociales pueden ser cognitivas y viceversa. De hecho, si el sujeto realmente cognoscente 
es la comunidad científica, es obvio que las prácticas de dicha comunidad irán generando 
un modo de conocer, una cierta gnoseología.

Por tanto, si Longino está en lo cierto y hacemos desaparecer la dicotomía racional/
social, con ella comienzan a transformarse una gran cantidad de cosas establecidas du-
rante largos años. Por ejemplo, es perfectamente posible abogar por el desarrollo del 
procomún dentro de la actividad científica (Lafuente, 2007). Ello es debido a que si las 
acciones sociales, desarrolladas en una determinada comunidad epistémica, son racio-
nales, entonces la vinculación política de la ciencia y de la ciencia con la política será 
mucho más directa. La propuesta de Helen Longino parece que abre una puerta para 
la recuperación de este camino a través de una mayor equidad y democratización. De 
hecho, en The fate of knowledge (Longino, 2002) considera que existen los vectores de 
decisión. Estos vectores tienen cuatro requerimientos fundamentales que tienen que ser 
tenidos en cuenta: los criterios de cientificidad compartidos y públicos, la equidad en la 
autoridad intelectual, los canales de salida de las críticas y los escenarios públicos y foros 
que den salida a las críticas. Vemos aquí que nuestra filósofa integra la anterior dicotomía 
en lugar de mantenerla.

Tengamos presente que, si desarrollamos estos cuatro aspectos propios del empirismo 
contextual crítico longinoano, estaremos poniendo los pilares para el desarrollo de un 
ámbito del saber más cercano a toda la humanidad. Ello es debido a que se establecen los 
mecanismos epistémicos para poder institucionalizar los caminos de democratización y 
participación activa de los agentes sociales en el desarrollo de la actividad de la ciencia. 
A su vez, al admitir la equidad en la autoridad intelectual, es posible ampliar el ámbito 
epistémico del sistema científico. 

La evolución actual de la ciencia parece indicar que la dirección de la actividad cien-
tífica está regida, fundamentalmente, por criterios provenientes del sistema económi-
co y del sistema industrial. En cambio, el planteamiento epistémico de Longino –al 
apostar por la equidad epistémica– posiblemente fomentaría un desarrollo científico 
más independiente de otros sistemas que no fuesen el social. Y aunque obviamente el 
dinero y, desgraciadamente, el género seguirían teniendo cierto peso, posiblemente lo 
irían perdiendo con el paso del tiempo en pos de un sistema científico más equitativo, 
democrático y plural.

Consideraciones hermenéuticas conclusivas de la 
democratización científica

Niiniluoto y Longino nos muestran dos enfoques sumamente relevantes que deben 
ser tenidos muy en cuenta a la hora de enseñar cuáles son los elementos relevantes de 
lo que hemos denominado democratización de la ciencia. Los aspectos antedichos nos 
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muestran dos enfoques bien diferenciados que se preocupan de aspectos bien distintos y 
que deben ser tenidos en cuenta por los docentes a la hora de enseñar los aspectos relati-
vos a la democratización de la ciencia y son fundamentales también para desarrollar una 
educación participativa en el ámbito científico. 

Nuestras consideraciones nos permiten proponer un planteamiento que permita de-
sarrollar una democratización científica viable en la que se busca transformar el imagina-
rio social hermético (propio del positivismo epistémico) inmerso en la propia actividad 
científica en un imaginario social más dialogante. Este último surge porque las pro-
puestas de Longino y Niiniluoto asumen cierto nivel de relativismo y por tanto cierto 
nivel de subjetividad en el desarrollo de la actividad científica. Para ello es fundamental 
que los científicos experimentales comiencen a asumir que su actividad no es la Verdad 
incuestionable, y los científicos sociales no deben esperar la complacencia de sus colegas, 
sino que, simplemente, a través de sus investigaciones y trabajos diarios en lugares tan 
conocidos por nosotros como las aulas den a conocer la importancia de las ciencias, la 
relevancia que estas tienen para la evolución de la sociedad, su desarrollo social, econó-
mico, técnico y tecnológico que tienen las ciencias sociales. La actividad científica aporta 
verdades parciales que nos permiten ampliar nuestro conocimiento del entorno que nos 
rodea, pero es fundamental que estas disciplinas y los actores que las desarrollen asuman 
su papel descriptivo en el ámbito social dejando abierta la puerta a la participación ciu-
dadana en su conjunto, pues la finalidad de los logros y avances de las distintas ciencias 
sociales es mejorar la sociedad en que vivimos.

Por otro lado es imprescindible que los ciudadanos tomen parte en las decisiones 
relativas a la ciencia. No obstante, los posibles mecanismos de implementación de ello 
pueden ir desde la puesta en marcha de mecanismos de votación y decisión generalizados 
(discrecionalmente) hasta la selección de un determinado grupo de personas (“sabios”) 
que sean los que puedan tener voz y voto en las decisiones, y transmitir posteriormente 
éstas a la población. En ambos casos la analogía se convierte en el hilo conductor del diá-
logo imprescindible en este proceso democratizador, aunque sería necesario materializar 
esto en un proceso concreto (algo que nos es objeto de este ensayo). Por último, todo 
proceso democratizador implica el debate sobre los sistemas de control y el ejercicio del 
poder. Sin ningún lugar a duda éste es el tema más espinoso y más difícil de resolver. Los 
científicos, que ahora tienen un gran poder social, no están dispuestos a que otras per-
sonas decidan sobre la repartición de los bienes o sobre el apoyo o no de determinados 
proyectos de investigación.

Con esta idea nos unimos, en cierto modo, a Santisteban (2011), quien considera que 
un modelo democrático de enseñanza de las ciencias sociales procura un aprendizaje de 
algunas actitudes esenciales en el educando tales como la participación en la búsqueda 
de información, el aprendizaje de capacidades de comprensión, interpretación y valora-
ción de las fuentes y la información, así como la aplicación práctica de los contenidos 
en la realidad social del alumno. Pero, además, consideramos relevante incorporar en 
el currículo de los futuros docentes herramientas conceptuales propias de estas nuevas 
consideraciones epistémicas a las que hemos hecho mención anteriormente.
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La aportación de este capítulo va encaminada a mostrar la necesidad de fomentar la 
formación del profesorado en la creación de materiales curriculares alternativos al libro 
de texto para elaborar una línea de trabajo coherente entre el proceso de enseñanza-
aprendizaje dentro del aula y el desarrollo democrático de la sociedad dentro de sus 
instituciones mediante la participación ciudadana. Esta línea de trabajo es aplicable a 
todas las naciones democráticas del mundo, en donde se observa a nivel global la  falta 
de coherencia entre el discurso teórico de relaciones democráticas que se transmite desde 
las diferentes instituciones que conforman la sociedad, incluyendo a las educativas, y la 
acción práctica de relaciones autoritarias dentro de las instituciones educativas en sus 
diferentes niveles, currículum, equipo docente y alumnado, ello yuxtapuesto al factor 
ideológico que representan los libros de texto que con sus sesgos obvian todo lo concer-
niente a actitudes y procesos democráticos. 

Trataremos sobre una de las características deseables en toda democracia, la parti-
cipación ciudadana, sin embargo, sería también extensible a otras características como 
la solidaridad, la cooperación o la igualdad de género, elementos que también sufren, 
como contradicción, la absurda separación entre la teoría y la práctica educativa. Por 
este motivo, consideramos de vital importancia un acuerdo internacional en donde se 
fomente una educación global que abarque un currículum que guarde mayor coherencia 
entre la teoría y la práctica en relación con los elementos democráticos anteriormente 
comentados.

Reflexionaremos sobre esta temática a través del paradigma socio-crítico apoyándo-
nos en que su “finalidad es la transformación de la estructura de las relaciones sociales 
y dar respuesta a determinados problemas generados por éstas, partiendo de la acción-
reflexión de los integrantes de la comunidad” (Alvarado y García, 2008). Consideramos 
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que la escuela, como uno de los principales agentes de socialización, debe alejarse de su 
tradicional función reproductora de las estructuras sociales, que la convierte en un ente 
pasivo ante las problemáticas sociales actuales, perpetuando y legitimando las estruc-
turas sociales existentes. La educación debe tomar un papel más activo en la sociedad 
tornándose en escuela transformadora que tenga como finalidad “formar al ser humano, 
en la madurez de sus procesos, para que construya el conocimiento y transforme su rea-
lidad socio–cultural, resolviendo problemas desde la innovación educativa” (Iafrancesco, 
2003). Para lograr esta mutación hacia la escuela transformadora es imperativo trabajar 
desde una visión constructivista de la educación donde la adquisición del conocimiento 
sea entendida como un proceso social que produzca la interacción de los educandos con 
su medio físico, social y cultural. 

El papel del profesorado

El profesorado tiene un papel protagonista, ya que es él quien mediante sus recur-
sos, estrategias metodológicas y estilo de enseñanza pone en práctica un determinado 
enfoque educativo. Creemos necesario recalcar esto, ya que es frecuente que existan con-
tradicciones entre la teoría y la práctica del profesorado. La educación es “una actividad 
intencional desarrollada de forma consciente que sólo puede comprenderse en relación 
con el marco de pensamiento en cuyos términos dan sentido sus practicantes a lo que 
hacen y a lo que tratan de conseguir” (Carr, 1996). Lamentablemente éste es un campo 
sobre el que nos queda mucho trabajo por realizar, ya que es habitual que los profesores 
se enmarquen teóricamente dentro de posiciones progresistas en el proceso educativo, 
defendiendo el razonamiento, la cooperación en el aula, las relaciones horizontales, el 
constructivismo y la finalidad social de la educación; sin embargo, dentro del aula esta 
teorización progresista se ve transformada en múltiples ocasiones en una práctica con-
servadora donde se pone en ejercicio el memorismo, la competitividad individual, las 
relaciones verticales motivadas por la autoridad del profesorado, el conductismo, y, por 
tanto, eliminando toda finalidad social de la educación al tratar al alumnado como seres 
atomizados, al margen de toda realidad comunitaria. Luego es necesario que el profe-
sorado consiga una mayor coherencia entre su teoría y su práctica educativa para estar 
concienciado sobre su trabajo, reflexionar sobre él y poder dirigir su práctica hacia los 
objetivos que se marque, en este caso, la participación ciudadana.

Para elaborar un proceso educativo que trabaje sobre la participación ciudadana con-
sideramos necesario que el profesorado opere en base a relaciones horizontales dentro 
del aula, evitando las posiciones autoritarias a las que, de forma directa o indirecta, está 
acostumbrado la mayoría de ese profesorado. La participación ciudadana se basa en las 
relaciones horizontales dentro de una sociedad democrática, donde la opinión de cada 
una de las personas tiene el mismo valor, por lo que no podemos pretender promover esa 
actitud mediante relaciones autoritarias que fomentan la sumisión a la autoridad corres-
pondiente, en este caso el profesor. Es necesario un cambio de actitud en la visión del 
orden dentro del aula por parte del profesorado, ya que muchos “consideran que aceptar 
la autoridad es parte de la transición a la vida adulta, que es necesaria para una presencia 
no conflictiva y una actividad eficaz en contextos adultos” (Fernández Enguita, 1990). 
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Esa relación de autoridad-sumisión entre profesor y alumno obstaculiza las posibilida-
des de participación a este último ya que le convierte en un ser pasivo al interiorizar ese 
proceso de sometimiento a todo elemento de autoridad existente, convirtiéndose en re-
ceptor de la realidad dada y no en un transformador social de ella. El profesor es parte de 
la entidad que conforma la sociedad, al igual que el alumnado; por ello ha de trabajar de 
forma horizontal para, de forma coordinada y cooperativa, establecer  relaciones demo-
cráticas dentro del aula, de análisis, proposición de alternativas y actuaciones enfocadas 
a la resolución de los problemas existentes.

Del mismo modo en que el alumnado se encuentra subordinado a las decisiones de 
otros dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje en el que él debería de ser protago-
nista, el profesorado, en su gran mayoría, también se encuentra subyugado ante un ele-
mento que actualmente se erige como imprescindible dentro del acto educativo, el libro 
de texto. Éste se encarga de planificar, estructurar las unidades didácticas, proponer los 
recursos, plantear las actividades e incluso en ocasiones, de realizar la evaluación. Todo 
esto provoca que el profesorado quede relegado a la mera función de administrador del 
tiempo para el seguimiento de los dictados del libro de texto. El profesorado pierde con 
él toda su potencialidad de creatividad, de contextualización de los conocimientos, de 
aplicación de diversas estrategias metodológicas, es decir, se convierte en un ser pasivo 
dentro del proceso de enseñanza, olvidando su función “artística” dentro del aula. 

Los libros de texto

Así, pues, los libros de texto se han convertido en los protagonistas del proceso de 
enseñanza-aprendizaje dentro de la mayoría de nuestras aulas. Esto es así motivado por 
la comodidad que proporciona un material curricular elaborado en base al currículum 
estatal oficial, y adaptado a los autonómicos, que evita al profesorado mucha carga de 
trabajo a la hora de elaborar la planificación de su quehacer dentro del aula con sus alum-
nos, cayendo en “la domesticación de la actual cultura pedagógica” (Collado, 2011) que 
impide la introducción de acciones realmente revolucionarias en la educación.

No obstante el libro de texto no es un material etéreo que encierre en él un perfecto 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Los libros de texto son creados por editoriales que, 
siguiendo la lógica económica imperante, tienen como principal finalidad la de lograr el 
mayor beneficio posible a través de la relación entre costes y ganancias, como cualquier 
otro producto comercial.  Para reducir los costes, se “comercializan libros de texto con 
un contenido estándar; que con revisiones y un poco de suerte serán utilizados durante 
muchos años”  (Apple, 1979). Además son redactados por escritores profesionales, con 
frecuencia ajenos al ámbito educativo, que priman el valor estético del material por 
encima del valor pedagógico de éste. Dentro de los libros de texto se trabajan los conte-
nidos conceptuales que exige el currículum oficial, los cuales son fácilmente evaluables 
y, de hecho, son casi exclusivamente los contenidos en que se basa la mayoría del pro-
fesorado para la calificación final del alumnado. Por el contrario, los contenidos proce-
dimentales y actitudinales son ignorados, debido a su dificultad para ser evaluados, por 
lo que se promueve una educación meramente conceptual alejada de procedimientos 
y actitudes, que, sin embargo, en el caso de la participación ciudadana, como en tantos 
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otros, son de vital importancia para la formación de ciudadanos democráticos. Además 
los libros de texto no suelen respetar la contextualización en la realidad socio-cultural 
del entorno más cercano a los discentes, debido a que es un material creado para su uso 
a nivel autonómico, haciendo invisibles los órganos de participación más cercanos al 
entorno del alumnado.

Junto a la desvalorización del factor pedagógico en los libros de texto y la invisibi-
lidad del entorno más cercano, encontramos otro factor que incide en el ínfimo valor 
que recibe la participación ciudadana dentro de los libros de texto. Si examinamos las 
relaciones empresariales y accionariales de las grandes editoriales, podemos comprobar 
cómo, por poner un ejemplo, la editorial Santillana, de gran potencialidad dentro de la 
educación de nuestro país, está integrada dentro del grupo  PRISA, que engloba dentro 
de sus relaciones empresariales a medios de comunicación tanto escritos (El País), como 
radiales (Cadena Ser) y televisivos (Canal +, Telecinco, Cuatro…), así como entidades 
bancarias (Deutsche Bank, Bank of America). Todas ellas comparten relaciones en el 
grupo empresarial, por lo que las diferentes actuaciones de cada una de las entidades 
evitarán entrar en conflicto con el resto de las que conforman el grupo. Este hecho nos 
hace comprender, también, mejor el sesgo ideológico que contienen los libros de texto, 
en donde se olvida el estudio de elementos tan significativos para comprender la demo-
cracia donde vivimos como son los medios de comunicación, las relaciones de éstos con 
empresas muy influyentes, la ausencia de información crítica en ellos que promuevan la 
transformación social (mediante la participación ciudadana, por ejemplo), o, también, 
los elementos que configuran la estructura bancaria, parte imprescindible del sistema 
económico, que es a su vez base del desarrollo nacional. Como consecuencia de esto, 
podríamos concluir que los libros de texto no tratan sobre temas que pudiesen entrar en 
conflicto respecto a los medios de comunicación o los bancos, ya que entraría en contra-
posición de intereses dentro del propio grupo empresarial.

Todos estos elementos, aunque sean ignorados por los libros, constituyen pilares del 
funcionamiento de la sociedad por lo que es imperativa la necesidad de proporcionar el 
conocimiento de ellos y sus estructuras al alumnado, para que éste pueda interiorizar el 
engranaje de la sociedad, y en base a la concienciación sobre ello poder organizarse de 
modo comunitario para elaborar alternativas viables y ejecutar las acciones correspon-
dientes, enfocadas hacia la transformación social.

La participación ciudadana en la sociedad y la participación en la 
educación

La población en una sociedad democrática debe participar como motor de sus insti-
tuciones y organizaciones, siendo parte protagonista en la estructura de la sociedad. Para 
ello es necesario que conozca los instrumentos de participación y organización, para, 
de forma horizontal, “analizar los problemas en los diferentes ámbitos (local, autonómico y 
nacional), buscar alternativas viables mediante la asociación y cooperación con las diferentes 
entidades que trabajan sobre el problema, diseñar alternativas concretas y coherentes con los 
intereses de la sociedad civil y llevar a cabo las actuaciones pertinentes de forma coordinada” 
(Limón Domínguez, 2002). 
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Supuesto esto, sin embargo, dentro de las instituciones educativas, la participa-
ción de los educandos es prácticamente inexistente. En ellas los alumnos son subor-
dinados por completo a las directrices de diferentes agentes (dirección del centro, 
profesor, currículum). Son mínimas las posibilidades reales de participación en la 
elaboración del proyecto curricular de centro, de la programación de las asignaturas y 
de cualquier otra decisión que se tome dentro del aula. Coincidimos con Illich y Lü-
ning (1979) al afirmar que “Nuestra democracia no tiene escuelas democráticas”, al 
estar ausente de participación algunas de las partes implicadas en el proceso educa-
tivo. Consecuentemente estamos formando dentro de la escuela ciudadanos pasivos 
ante la integración en las instituciones, negándoles el derecho a participación en los 
órganos de decisión. 

Prosiguiendo con Illich y Lüning (1979): “El desarrollo de un alumno dirigido au-
toritariamente al ciudadano adulto de una democracia, es un absurdo”. Es una flagrante 
contradicción pedagógica pretender educar a los ciudadanos en una finalidad como el 
comportamiento democrático a través de la participación ciudadana utilizando procesos 
autoritarios como los que se desarrollan dentro de las instituciones educativas. Una vez 
más, insistimos, pues, en la necesidad de establecer coherencia entre los objetivos a con-
seguir y las estrategias empleadas para ello.

Para conseguir una efectiva participación ciudadana dentro de la sociedad, conside-
ramos necesario comenzar por democratizar las entidades donde se forma a los ciuda-
danos, es decir, las instituciones educativas. Estimamos conveniente que se trabaje sobre 
el alumnado para ofrecerles el conocimiento sobre el funcionamiento de las estructuras 
y organismos de decisión que existen dentro de las instituciones educativas, fomentando 
la participación de éste en todos los niveles, organización del centro,  proyecto curricular 
de centro, programación de aula, etc.

En la actualidad existen instrumentos de participación para el alumnado, como pue-
den ser las delegaciones de estudiantes, pero sus características y su funcionamiento 
no son transmitidas al alumnado dentro de las instituciones educativas a través de los 
procesos de enseñanza en el aula, por lo que estos órganos de participación cuentan con 
un escaso número de integrantes debido al desconocimiento de la población estudiantil 
respecto a la potencialidad de actuación que poseen estos organismos, y, en muchas oca-
siones, porque simplemente ignoran la existencia de tales delegaciones.

Por ello habría que comenzar poniendo en conocimiento del alumnado la existencia 
de estos organismos de participación dentro de las instituciones educativas, mostrán-
doles cuál es su funcionamiento, de qué forma se pueden organizar para analizar los 
problemas existentes en las instituciones educativas, cómo se buscan alternativas viables 
para solucionar los problemas, cómo se diseñan las respuestas ante ellos y, por último, 
cómo se ejecuta la actuación coordinada y de forma horizontal  para enfrentarse a esos 
problemas de forma activa. Es decir, poner en  conocimiento del alumnado las herra-
mientas existentes para que éste deje de ser un elemento pasivo ante la educación, y se 
convierta en parte activa en las instituciones en las que ellos son los protagonistas. Sólo 
a través de la formación de alumnos participantes dentro de la escuela, podremos em-
pezar a trabajar de forma coherente para fomentar su participación ciudadana dentro 
de la sociedad.
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Una propuesta: la creación de materiales curriculares 
alternativos al libro de texto por parte del profesorado para 
fomentar la participación ciudadana

Una vez interiorizadas por parte del alumnado las actitudes y procedimientos demo-
cráticos dentro de las instituciones educativas debemos comenzar a trabajar para extra-
polar la participación escolar hacia la implicación en las instituciones y agentes sociales 
que constituyen la sociedad.

Obviamente las estructuras que conforman la sociedad son más complejas que las de 
las instituciones educativas. Por lo que se requerirá una preparación mayor por parte del 
alumnado para conocer las partes fundamentales de la sociedad, las principales institu-
ciones que articulan su funcionamiento, los organismos de participación, tales como los 
sindicatos o las organizaciones de base, las redes de asociaciones, etc. 

Como hemos constatado anteriormente, conseguir ese objetivo mediante la tradicio-
nal docencia a través del libro de texto no es factible, ya que los libros, debido a su sesgo 
ideológico, trabajan de forma superficial e incompleta el papel y sentido de la democracia 
y sus órganos de participación. 

Consecuentemente consideramos que el profesorado debe arrebatar el protagonis-
mo al libro de texto convirtiéndose en mediador para acercar los conocimientos de la 
realidad socio-cultural del contexto más próximo al alumnado en orden a hacer a éste 
consciente de su escenario vital, y, posteriormente, partícipe en los organismos de parti-
cipación de la sociedad en la que vive. 

Para alcanzar esos objetivos consideramos preciso que el profesorado sea fortalecido 
en su formación sobre la función artística del educador ya que consideramos fundamen-
tal  su competencia como creador de materiales curriculares. Entendemos que “elaborar 
una unidad didáctica  es una forma de intervenir de forma consciente y comprometida 
en el proceso de enseñanza y no es algo que pueda reducirse a la simple aplicación de 
un procedimiento habitual de diseño” (Cañal, Pozuelos y Travé, 2005). Para ello el pro-
fesorado debe conocer tanto la realidad como las necesidades del alumnado. A través 
del conocimiento del contexto, emprender un proceso de reflexión crítica para elaborar 
unidades didácticas o módulos de trabajo de forma consciente y comprometida. En estos 
materiales se debe ofrecer la información necesaria sobre las estructuras y organismos 
de participación locales, fomentar la colaboración entre éstos y la institución educativa, 
emplearlos como recursos pedagógicos, mostrar los intereses que las organizaciones y el 
alumnado comparten y promover la motivación intrínseca del alumnado al comprender 
la importancia de la participación ciudadana dentro de las sociedades democráticas.

El profesorado debe sentirse el motor de la educación y, por ende, transformador de 
la sociedad; por ello debe convertir el libro de texto en un recurso más a su servicio, y 
no a la inversa, como viene siendo habitual. Tiene que concienciarse de que es el prota-
gonista de la enseñanza, y considerar también la educación “como un proyecto político 
que insta a la gente a ampliar su ámbito de aptitudes para, así, asegurar la primacía del 
bien público sobre los intereses de empresa y reivindicar el papel de la democracia como 
algo más que un espectáculo de la cultura de mercado” (Giroux, 2001). Tiene que ser, 
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asimismo, consecuente con la función que posee dentro de la sociedad de formar a los 
futuros ciudadanos, considerando la necesidad de una formación holística en la que tam-
bién forma parte la educación sociopolítica ya que de los aprendizajes de sus educandos 
dependerá la fortaleza de las bases sociales que defenderán los intereses del bien público 
por encima de los privados.

Los materiales curriculares son adaptables a cada uno de los contextos existentes en el 
mundo, ya que el profesor de la zona es su creador, los elabora en base a las necesidades 
del educando, con la oportunidad de establecer conexión con cualquiera de  los agentes 
sociales y con una finalidad consciente por su parte; en resumen, el material curricular 
que cada profesor considere idóneo para cada situación. Tenemos la capacidad de crear-
los y aplicarlos; en nuestra reflexión está la decisión.
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El debate como estrategia didáctica para educar en 
la participación ciudadana

Roser Canals Cabau*
Universidad Autónoma de Barcelona

La argumentación en la construcción del discurso propio de las 
ciencias sociales1

Comprobamos que nuestra vida cotidiana está llena de discursos argumentativos con 
la intención de convencer o persuadir al destinatario: la publicidad, la prensa, las cam-
pañas electorales, etc. De ahí la urgencia de enseñar a descubrir la intencionalidad de 
estos mensajes con el fin de formar ciudadanos críticos y con capacidad para pensar por 
sí mismos y tomar decisiones fundamentadas.  Si la enseñanza de las ciencias sociales se 
propone formar el pensamiento social y crítico del alumnado, entonces hay que enseñar-
le a construir el discurso argumentativo:

Saber argumentar constituye, por todos los actores de una democracia, el medio funda-
mental para defender sus ideas, para examinar de manera crítica las ideas de los demás, 
para rebatir los argumentos de mala fe y para resolver muchos conflictos de intereses. 
Para un joven adolescente, saber argumentar puede ser aún más importante: constituye el 
medio para canalizar, a través de la palabra, las diferencias con la familia y con la sociedad. 
(Camps y Dolz, 1995, pp. 5-8).

El ejercicio del discurso argumentativo en las clases de ciencias sociales se plantea 
como una estrategia para predisponer al alumnado de las etapas obligatorias a la parti-
cipación ciudadana en la medida en que contribuye a la formación de un pensamiento 
crítico atento a descubrir las razones y los intereses que articulan los problemas sociales 
y a defender los propios puntos de vista con criterios racionales y pertinentes de acuerdo 
con el conocimiento social (Casas, 2004).

Para ello el debate en el aula se plantea como una estrategia didáctica que contribuye al 
desarrollo de la capacidad de argumentar y pone de manifiesto el compromiso individual 
a través de las razones, las propuestas y alternativas que los alumnos esgrimen ante los 
problemas sociales trabajados en el aula. Se trata de un escenario escolar que proporciona  
las herramientas y predispone al ejercicio del compromiso y la participación en la sociedad. 

*	 Departamento de Didáctica de la Lengua, la Literatura y las Ciencias Sociales. Facultad de Ciencias 
de la Educación. Universidad Autónoma de Barcelona. Edificio G. Bellaterra (Cerdanyola del Vallès). 
08193 Barcelona. E-Mail: roser.canals@uab.cat.



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

246

Así, el planteamiento didáctico de los contenidos del área de ciencias sociales tiene 
que incorporar situaciones o problemas sociales controvertidos donde se ponga de ma-
nifiesto la necesidad de discutir las razones de los agentes sociales que intervienen en 
ellos con el objetivo de proponer alternativas o soluciones en base a los valores como la 
justicia, la solidaridad o la sostenibilidad (Benejam y Quinquer, 2000). No podremos 
comprobar cómo los estudiantes lo aplicarán a su propia vida, pero probablemente dis-
pondrán de herramientas para poder hacerlo. 

El ejercicio del debate en el aula de ciencias sociales es complejo. Para alcanzar los 
objetivos propuestos hay que trabajar fundamentalmente dos aspectos. En primer lugar, 
hay que enseñar a construir el discurso argumentativo y, en segundo lugar, los estudiantes 
deben apropiarse de un modelo de debate que establezca unas normas y desarrolle unas 
actitudes que favorezcan el respeto a las opiniones de los demás, la participación activa i 
el esfuerzo para alcanzar acuerdos. 

Enseñar a construir el discurso argumentativo

En las actividades de exploración de ideas previas de los estudiantes sobre la argu-
mentación se pone de manifiesto su capacidad para justificar los propios puntos de vista 
mediante razones. A partir del ciclo superior de primaria también suelen ser capaces de 
representarse el punto de vista del interlocutor para contraargumentar. Sin embargo, ge-
neralmente tienen dificultades para elaborar un discurso argumentativo bien estructura-
do, para justificar sus tesis con razones suficientes y pertinentes mediante el conocimien-
to social, para defenderse de las objeciones o bien para refutar las razones de los demás. 

Desde el punto de vista de los expertos en didáctica de la lengua, para trabajar el 
discurso argumentativo en el aula hay que enseñar a:

•	 Reconocer cuál es su finalidad.
•	 Centrar el tema objeto de debate o controversia.
•	 Definir la posición que se defiende.
•	 Elaborar los argumentos y su justificación.
•	 Prever las objeciones de los interlocutores

Proponemos –en el Cuadro 1– una base de orientación como instrumento po-
tente para enseñar  a construir el discurso argumentativo desde las ciencias sociales, 
ya que permite visualizar de una manera gráfica la estructura y los elementos que lo 
componen. Es un instrumento útil tanto para preparar la argumentación oral en un 
debate como para esquematizar, ordenar y relacionar las ideas para redactar un texto 
argumentativo. 

Es importante que el alumnado construya la base de orientación con la guía del 
profesorado para que se apropie de los criterios para construir sus propias argumentacio-
nes. El resultado no es el mismo si el profesor la da como hecha. Para ello proponemos 
algunos ejercicios previos para que los estudiantes visualicen la estructura del discurso 
argumentativo y sus finalidades (Canals, 2006): 
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•	 Lectura de la página de cartas al director de un periódico seleccionando aquellas 
donde sea fácil de identificar una opinión y las razones que la sostienen.

•	 Visualización de un fragmento de debate televisivo donde aparezca claramente un 
ejemplo de mala práctica discursiva: se desacredita el interlocutor, no se respeta el 
turno de palabra... 

•	 Presentación de un modelo de texto argumentativo estructurado, coherente y claro 
para que los estudiantes lo analicen y se apropien de sus características. Se puede 
centrar en: la crítica de una película, un artículo de opinión, el fragmento de un dis-
curso político, etc. y proponer una reflexión por parejas o grupos de cuatro a partir 
de las siguientes cuestiones: 
*  ¿Cuál es el problema que se plantea?
*  �¿�Qué puntos de vista aparecen en él? ¿Qué razones, pruebas o ejemplos sostienen 

el punto de vista del autor?
*  ¿Qué responde el autor a los que piensan lo contrario?

•	 A partir de un discurso argumentativo y otro expositivo sobre el mismo tema ver en 
qué se diferencian teniendo en cuenta:
*  ¿Cuál es el grado de implicación del emisor (objetivo, subjetivo)?
*  ¿Cuál es la intención, informar o convencer?

Metodología del debate en el aula 

Cuando se realiza un debate, generalmente se formula a partir de la defensa de dos 
o más posiciones contrarias en relación a un tema controvertido. Cuando el debate sólo 
consiste en la presentación de argumentos a favor o en contra, la actitud de los interlo-
cutores trata de no ceder. Las intervenciones tienen un carácter impositivo y nada co-
laborador ya que no se deja margen a la concesión. En cambio, desde un punto de vista 
didáctico es necesario matizar tanto la forma como la intencionalidad del debate para 
conseguir que los estudiantes enriquezcan y maticen sus puntos de vista e interioricen 

1. �¿Cuál es el objeto o tema de 
discusión?

2. �¿Cuál es la posición que voy a 
defender?

3. �¿Qué palabras clave puedo utilizar 
para elaborar mis argumentos?

4. ¿Cuáles son mis argumentos?
Argumento 1 Justificación Contraargumentación 
Argumento 2 Justificación Contraargumentación
Argumento 3 Justificación Contraargumentación

5. �Conclusión. Síntesis de la idea que 
se quiere defender y su argumento 
principal

Cuadro 1: Base de orientación para elaborar el discurso argumentativo. Fuente: Elaboración propia.
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actitudes de respeto, cooperación y voluntad de alcanzar acuerdos. En este sentido hay 
que orientar la discusión de manera que las posiciones de partida no sean cerradas y se 
puedan ir elaborando a lo largo del debate. De esta manera los interlocutores exploran 
también el discurso del otro y adoptan una actitud más reflexiva y relativa. En este tipo 
de debate los interlocutores escuchan, admiten, proponen, responden, conceden... y for-
mulan unas opiniones más matizadas. El tono del debate adopta la forma de: sí, pero…

El debate en el aula de ciencias sociales no siempre se plantea a partir de dos o más 
puntos de vista enfrentados sobre un problema. En las actividades de aula podemos 
presentar el debate a partir de una cuestión abierta, como, por ejemplo, la exploración de 
una cuestión poco conocida o un problema en el que la comunidad científica o la ciuda-
danía no han encontrado una única respuesta. Creemos que es más enriquecedor partir 
de la base de que la razón absoluta no existe y que el pensamiento se va reformulando 
a partir de las razones que aparecen a lo largo de la discusión. La actitud de los parti-
cipantes, en este caso, no es dogmática ni cerrada, sino todo lo contrario: es receptiva y 
abierta. En esta modalidad de debate los interlocutores interaccionan y el pensamiento 
se elabora conjuntamente sobre la base de la negociación. Desde esta perspectiva, se pre-
tende descalificar las actitudes agresivas y mostrar como deseable la actitud respetuosa 
y cooperativa de los interlocutores. Con la intención de que la discusión cumpla con su 
función de espacio de intercambio y de construcción de saberes académicos, el contrato 
de comunicación que se establece entre los miembros del grupo debe ser compartido y 
aceptado por todos (Canals, 2006).

Para alcanzar estos objetivos, el alumnado debe interiorizar algunas normas básicas. 
Proponemos que sean los estudiantes quienes en pequeños grupos establezcan dichas 
normas y que finalmente todo el grupo clase las consensúe. Algunos aspectos que el 
profesorado debe tener en cuenta para orientar al alumnado en la elaboración de las 
normas son:

•	 Se solicita la palabra levantando la mano antes de intervenir.
•	 Se puede intervenir cuando el moderador del debate dé la palabra, respetando el 

turno.
•	 No hay que interrumpir a la persona que habla. Se puede intervenir otra vez en el 

turno de réplica.
•	 Es importante tomar notas si se exponen hechos, razones o argumentos que se 

piensa rebatir.
•	 El tiempo de cada intervención debe estar limitado. El moderador puede cortar o 

denegar la palabra si no se respeta el tiempo asignado. 
•	 Hay que ser respetuoso con los demás compañeros aunque no se comparta un 

punto de vista.
•	 Las críticas han de ir acompañadas de propuestas o alternativas. 
•	 Hay que esforzarse para llegar a acuerdos que permitan resolver la situación o pro-

blema que se discute. 

Las situaciones didácticas para realizar un debate de estas características en el aula 
suelen ser de dos tipos:
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•	 Defender el rol de cada uno de los agentes que intervienen en situaciones simula-
das, a partir de los intereses de un colectivo determinado. Por ejemplo, se plantea 
convertir el centro de la ciudad en una zona peatonal. La mitad del alumnado debe 
defender la postura favorable del vecindario y la otra mitad defenderá la postura 
contraria de los comerciantes. 

•	 Defender el  punto de vista o posicionamiento sobre un problema con argu-
mentos propios y previendo contraargumentos en relación con otros puntos de 
vista. Por ejemplo, partiendo de la misma situación anterior, cada alumno deberá 
argumentar su propio punto de vista: ¿Crees que es mejor convertir el centro de 
la ciudad en una zona peatonal o no? ¿Por qué? ¿Qué dirías a los que piensan lo 
contrario?

Para facilitar que los estudiantes se apropien del modelo, proponemos –en el Cuadro 
2– una pauta de co-evaluación. Un grupo de estudiantes tiene el encargo de observar 
el debate protagonizado por sus compañeros a fin de descubrir los puntos fuertes y los 
puntos débiles, y, al mismo tiempo, tomar conciencia de cuáles son las buenas prácticas 
en un debate. 

INTRODUCCIÓN GRUPO A GRUPO B

•	 ¿Qué tesis o punto de vista defiende cada grupo?

•	 ¿Introducen el tema adecuadamente?

•	 ¿Hablan con claridad?
DESARROLLO GRUPO A GRUPO B

•	 Los argumentos que utilizan ¿son adecuados según el punto de 
vista que defienden?

•	 Los argumentos ¿se basan en razones, ejemplos, citas, datos… 
sobre el tema estudiado en clase?

•	 ¿Saben responder adecuadamente a las objeciones que plantea 
el otro grupo?

CONCLUSIÓN GRUPO A GRUPO B

•	 ¿Sintetizan la tesis que defienden y el argumento más impor-
tante?

RECURSOS UTILIZADOS GRUPO A GRUPO B

•	 ¿Utiliza el vocabulario, la mirada, el tono de voz, los gestos, etc. 
de manera convincente y respetuosa?

Cuadro 2: Pauta de co-evaluación en un debate. Fuente: Elaboración propia.

A partir de lo expuesto, se propone una secuencia didáctica para poner en práctica el 
debate (Dolz y Pasquier, 1996).
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•	 Caracterización del problema o controversia que centrará el debate (el tema) y or-
ganización del alumnado en función de las cuestiones a debatir. 

•	 Preparación del debate:
*  Clarificar cuáles son los puntos de vista sobre el tema.
*  Buscar información sobre el tema.
*  Definir la tesis a defender y los argumentos que la sostienen.
*  Anticipar las razones de los que piensan lo contrario (contraargumentación).

•	 Realización del debate: 
*  �El moderador presenta a los participantes y recuerda las normas a partir de las 

que se deberá desarrollar el debate.
*  �Cada persona o grupo presenta el punto de vista que defiende y el argumento 

principal.
*  Primer turno abierto de palabras. El moderador limita un número.
*  Turno de réplicas. Se da la palabra a las personas aludidas en el primer turno.
*  Segundo turno abierto de palabras. El moderador limita un número.
*  Turno de réplicas. Se da la palabra a las personas aludidas en el segundo.

•	 Resumen de las conclusiones y acuerdos a que se haya llegado.

El debate en el aula: ejemplo de una secuencia didáctica 
	
Vamos a ejemplificar lo expuesto con un ejemplo de secuencia didáctica: la unidad 

didáctica La ciudad y la planificación urbana, para 3º de ESO.
Exploración de ideas previas:
1. Cuestionario inicial
	 1.1.	 Cuestiones escritas (individualmente): 
		  *  ¿Conoces algún proyecto urbanístico actual del lugar dónde vives?
		  *  �¿Crees que tu pueblo o ciudad garantiza una buena calidad de vida a los 

ciudadanos?
		  *  �¿Crees que es necesario planificar el crecimiento de los pueblos y ciudades?
	 1.2.	 Cuestiones orales (grupo clase):
		  *  �¿Cómo nos gustaría que fuese nuestro pueblo, barrio o ciudad?
		  *  �Si tuviéramos que planificarlo de nuevo ¿que cambios se podrían proponer? 

¿Con qué finalidad?
Introducción de nuevos contenidos:
2.	� La evolución de las ciudades a través del tiempo (Europa occidental). Análisis 

de los cambios y la transformación urbana de una ciudad europea desde la Edad 
Media hasta la actualidad. 

3.	� El urbanismo y la planificación urbana. Lectura y cuestionario del texto: La plani-
ficación urbana.

Estructuración de conocimientos:
4.	� La organización del espacio urbano: funciones urbanas, tipo de plano y caracterís-

ticas del espacio urbano.
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5.	 El barrio antiguo de la ciudad (ejemplo: el Raval de Barcelona):
	 *  Recorrido por el barrio: datos y características. 
	 *  �Resumen de los cambios urbanísticos del barrio en la actualidad.
	 *  �Redacción de un texto expositivo sobre el barrio a partir de las preguntas pro-

puestas por el profesor y por los alumnos (Cuadro 3): 

Descripción Explicación Justificación
•	 ¿Cómo es el barrio?
•	 ¿Quien vive en este 

barrio?
•	 ¿Qué tipo de plano tiene?
•	 ¿Cómo son los edificios?
•	 ¿Qué servicios públicos 

tiene?
•	 ¿Qué ambiente se per-

cibe?
•	  (Olores, ruidos, colores...)

•	 ¿Por qué edificios y calles son 
así?

•	 ¿Por qué los equipamientos son 
escasos?

•	 ¿Por qué el tráfico es caótico?
•	 ¿Por qué la movilidad es difícil?
•	 ¿Por qué hay tanta población 

envejecida y marginal?
•	 ¿Por qué hay problemas de 

contaminación?

•	 ¿Cuál es el origen histó-
rico de este barrio?

•	 ¿Qué cambios sufrió 
con el derribo de las 
murallas?

•	 ¿Cómo era el barrio en 
la época franquista?

•	 ¿Qué transformación 
sufrió este barrio en la 
actualidad?

Cuadro 3: Esquema de trabajo sobre el barrio. Fuente: Elaboración propia.

Aplicación del conocimiento:
6.	 Juego de simulación: La rehabilitación de un barrio del casco antiguo:
	 6.1.	� Los alumnos forman grupos de 4 como técnicos del ayuntamiento de una 

ciudad encargados de rehabilitar el casco antiguo a partir de una u otra direc-
triz: Modelo especulativo / Modelo social. 

	 6.2.	� La propuesta de rehabilitación se realizará sobre el plano del barrio, por lo 
que deben dibujarlo y proponer los cambios y modificaciones con rotuladores 
de diferentes colores.

	 6.3.	� Paralelamente redactan un informe que contendrá una exposición detallada 
de las propuestas y las razones que justifican cada una de las actuaciones que 
se proponen.

7.	� Exposición de las propuestas y debate en el pleno del Ayuntamiento. Se eligen dos 
grupos, uno de cada modelo, para que expongan y discutan sus propuestas en el 
pleno del ayuntamiento en relación con cinco problemas importantes: 

	 *  �Las calles son muy estrechas y la circulación de personas y vehículos es muy 
difícil.

*  �El barrio tiene pocas zonas verdes y alto nivel de contaminación.
*  �El barrio no tiene equipamientos: culturales, deportivos, sanitarios, educativos…
*  �Los edificios históricos están en muy mal estado de conservación.
*  �Las viviendas son muy antiguos y están deteriorados, algunos sin instalaciones 

básicas.

El grupo A que tiene como objetivo mejorar las condiciones de vida de los ciudada-
nos y el grupo B que tiene como objetivo obtener beneficios económicos. El resto del 
alumnado son los asistentes al pleno que deben anotar las razones a favor y en contra de 
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cada propuesta, y hacen preguntas a cada grupo para pedir aclaraciones o explicaciones. 
Finalmente, se votan las propuestas.

La finalidad del debate se orienta hacia la necesidad de llegar a acuerdos, de forma 
que no hay que excluir necesariamente una u otra postura. 

Del resultado del debate protagonizado por un grupo de alumnos de 3º de ESO des-
tacamos algunos aspectos que contribuyen a la formación del pensamiento social crítico 
del alumnado. 

En primer lugar, a través de la discusión sobre las propuestas de rehabilitación del 
barrio antiguo los alumnos son capaces de formular sus propios puntos de vista sobre 
el urbanismo y la planificación urbana, así como de argumentar a partir de las razones 
propias del conocimiento social. Por ejemplo: 

“Yo creo que hay que planificar las ciudades, si no seria un caos, no se podría circular, ni 
sabrías dónde comprar, o quizá no habría un servicio médico en la ciudad y todo el mundo 
construiría las casas a su manera y donde mejor le pareciese…” (María). 

“Gracias a la planificación urbana se asegura y se beneficia el bienestar de los ciudadanos, 
a la vez que se puede ganar en atractivo turístico para la ciudad y desarrollar su economía” 
(Esteban). 

En segundo lugar, las propuestas de mejora del barrio se orientan a la necesidad de 
mejorar la calidad de vida de los ciudadanos y para ello es preciso desarrollar actividades 
económicas que permitan financiar los proyectos de rehabilitación. El resumen de las 
propuestas discutidas en el debate es el siguiente:

•	 Rehabilitar las viviendas antiguas y mal equipadas
•	 Derribar edificios degradados y construir bloques de pisos. 
•	 Construir más zonas verdes, parques, jardines y zonas peatonales 
•	 Construir parkings y zonas de aparcamiento para recuperar el espacio urbano  
•	 Restaurar los edificios históricos 
•	 Construir equipamientos culturales, sanitarios y deportivos: bibliotecas, museos, 

escuelas, teatros, ambulatorios, hospital, polideportivo…
•	 Construir residencias y locales de reunión para asociaciones juveniles 
•	 Incrementar la oferta de ocio: discotecas, cines...
•	 Construir una zona lúdica y comercial
•	 Incrementar los transportes públicos
•	 Mejorar la limpieza y la estética de los espacios públicos

En tercer lugar, la discusión les conduce a la necesidad del consenso para resolver 
problemas sociales controvertidos. Veámoslo a través de la transcripción de un fragmen-
to del debate dónde se discute sobre la conveniencia de rehabilitar las viviendas antiguas 
o bien derribarlas para construir nuevos edificios:

Prof.: ¿Cuál es el objetivo principal de cada una de estas propuestas? ¿Ganar dinero o 
mejorar las condiciones de vida de los ciudadanos?
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Alum. 1: Yo creo que el objetivo principal tendría que ser primero pensar en les per-
sonas.
Alum. 2: Pero para hacer todo esto se necesita dinero ¿de dónde va a salir?
Alum. 3: Seguramente ambas cosas pueden ser a la vez porque si no se gana dinero 
no se podrán construir pisos nuevos ni dar subvenciones para rehabilitar las viviendas 
antiguas.
Alum. 4: Pues la gente no es tan generosa y si construyendo pisos se hace un buen 
negocio, seguramente preferirán los beneficios y no dar subvenciones.

En síntesis, proponemos una forma de enseñanza para la participación ciudadana 
a partir del debate en el aula. Creemos que enseñar a argumentar desde las ciencias 
sociales favorece la creación de espacios de comunicación y diálogo para que el alum-
nado pueda contraponer distintos puntos de vista fundamentados en el conocimiento 
social.  Mediante la argumentación sobre conflictos sociales próximos a la ciudadanía 
los alumnos estarán en mejor predisposición para a implicarse en los problemas sociales 
y con más capacidad para participar en las decisiones que afectan a sus comunidades de 
pertenencia. 
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¿Socialización política “programada”? Una 
aproximación dilemática a la investigación sobre las 
complejas relaciones entre educación y participación 
ciudadana 
Jesús Romero Morante*
Universidad de Cantabria

“No puede darse por sentado que la educación para la ciudadanía
tenga un impacto sobre las intenciones de participación de los jóvenes”
(Lopes, Benton y Cleaver, 2009, p. 3)1

Introducción

La cita que sirve de encabezamiento a este texto no es, obviamente, gratuita. Por el 
contrario, apunta de un modo directo al núcleo argumental de estas páginas. Como es 
posible que un anuncio tal despierte cierta suspicacia, se me antoja conveniente ofre-
cer algunas explicaciones previas para procurar despejar eventuales equívocos, aclarar el 
objeto sobre el que se posará mi mirada e informar acerca del propósito que me anima. 
Confío en que esta introducción cumpla razonablemente ese papel.

Si buscamos en el pensamiento político algún “feliz consenso cultural” –valga la apro-
piación ad hoc de la incisiva expresión utilizada por Cuesta (2005)–, seguramente uno de 
los candidatos más prominentes a semejante honor sería el axioma de la relación esencial 
existente entre educación, ciudadanía y democracia. Sin embargo, diríase que pretendo 
sembrar algunas dudas sobre dicho axioma. Y así es, en efecto, desde cierto prisma, 
mientras desde otro defiendo firme y apasionadamente la necesidad vital de dicha re-
lación. Esta aparente contradicción se despeja si la reubicamos en el marco más amplio 
de la tensión perenne que habita en el concepto mismo de “democracia”, debido a su 
naturaleza bifronte: designa tanto un ideal normativo como unas realidades fácticas que 
sólo materializan parcialmente aquella aspiración. Por supuesto, no sólo brotan tensiones 
entre el ideal y sus plasmaciones “reales”, sino también –y con toda crudeza– dentro de 
cada una de esas dimensiones. Pero, por el momento, bastará con referirse a las primeras.

Ciertamente, los modelos normativos de democracia son plurales y están marcados 
por concepciones ideológicas en conflicto. No obstante, de cualquier visión genuina se 

1	 Todas las traducciones que aparecen en este escrito son responsabilidad del autor.

*	 Departamento de Educación. Facultad de Educación. Universidad de Cantabria. Avda. de los Castros, 
s/n. 39005 Santander. E-Mail: jesus.romero@unican.es. 
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desprende que una sociedad en verdad democrática es, por resumirlo con las elocuentes 
palabras de Castoriadis recogidas por Arteta (2008, p. 39), “una inmensa institución de 
educación y auto-educación permanente de sus ciudadanos”. Si el demos se asienta en 
el reconocimiento general de todos y todas como políticamente iguales, de ahí se sigue 
que “todos los miembros deben ser tratados (bajo la constitución) como si estuvieran 
igualmente cualificados para participar en el proceso de toma de decisiones sobre las 
políticas que vaya a seguir la asociación” (Dahl, 1999, p. 47). Y semejante principio básico 
conlleva la exigencia ineludible de asegurar que todas las personas, sin excepción, tengan 
las mismas oportunidades para instruirse sobre las políticas alternativas y sus virtuales 
consecuencias:

Las oportunidades para obtener una comprensión ilustrada sobre las cuestiones públi-
cas no sólo forman parte de la definición de democracia. Constituyen un requisito de 
la democracia. Nada de cuanto he dicho implica que una mayoría de los ciudadanos no 
pueda cometer errores. Puede cometerlos y los comete. Esto es precisamente por lo que 
los defensores de la democracia han dotado de un alto valor a la educación. Y la educación 
cívica no sólo requiere una escolarización formal, sino discusión, deliberación, debate y 
controversias públicas, disponibilidad efectiva de información fiable y otras instituciones 
de una sociedad libre (Dahl, 1999, pp. 91-92).

En suma, la calidad de la vida democrática no descansa sólo en sus instituciones, sino 
también en el fomento de una cultura cívica sólida, que incluya este saber del ciudada-
no. Un saber, por lo demás, que no se adquiere de una vez para siempre. Repárese en 
que el ideal democrático presupone tanto una reproducción como una producción social 
consciente de normas e instituciones. En otros términos, la democracia no es un destino 
alcanzado, sino una forma de caminar con los demás. Ese viaje no tiene una meta pre-
fijada. Se va haciendo camino en el proceso, siempre abierto, de resolución colectiva de 
problemas, en circunstancias por añadidura cambiantes y, apostillaría Zygmunt Bauman, 
tan “líquidas” como las actuales. A resultas de ello, una ciudadanía activa y participativa no 
puede sino vivir en un estado de educación política continuada. Cabría incluso estirar más 
este argumento. Puesto que a todos nos conciernen y afectan las decisiones adoptadas por 
la mayoría, “no sólo estaremos interesados en que nuestros conciudadanos sean personas 
políticamente informadas y con criterios bien formados; por la cuenta que nos trae, hasta 
tenemos derecho a pedirnos unos a otros esa formación y nos atañe por tanto el corres-
pondiente deber para con todos los demás de procurar adquirirla” (Arteta, 2008, p. 43). 

En definitiva, la educación de la ciudadanía es inherente a, y una condición sine qua 
non de, una democracia digna de ese nombre. Aun asumiendo que esa es una labor de 
responsabilidad múltiple, en absoluto reducible a la escuela, suscribo sin matices y con 
plena convicción el corolario de Amy Gutmann (2001, p. 351): “en una sociedad de-
mocrática, la «educación política» […] tiene primacía moral sobre otros objetivos de la 
educación pública”. De hecho, ese es el espíritu con el que los compañeros y compañeras 
con quienes trabajo desde hace dos décadas en el grupo Asklepios y la Federación Icaria 
venimos elaborando nuestras propuestas formativas para el aula. Ahora bien, a nadie 
se le escapa la ardua y atribulada interrelación entre los propósitos y el funcionamiento 
inercial de nuestros sistemas educativos “reales”; ni que la escuela dista mucho de ser el 
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único ámbito de interacción y socialización que puede influir en el comportamiento de 
los individuos; ni tampoco que los mecanismos de socialización y nuestras propias accio-
nes se inscriben dentro de una determinada estructura de posibilidades, a la par habili-
tante y constrictiva (aunque en grado variable y desigual). Por consiguiente, es legítimo 
recelar de las confortables presunciones romántico-idealistas, y preguntarse qué procesos 
contribuyen de facto a generar, conformar y articular nuestras subjetividades y prácticas 
ciudadanas; en qué medida la dinámica socioeconómica, institucional y simbólica es-
timula expresa o tácitamente la adopción de un papel políticamente activo; y también, 
sobre ese telón de fondo, si y hasta qué punto la educación cívica formal impartida a la 
postre, entendida en sentido amplio, engendra un compromiso comunitario e induce a la 
participación política y social de los jóvenes. Sobre este último extremo –el que concen-
trará mi atención– no faltan las investigaciones empíricas. Lo que ocurre, como veremos 
más adelante, es que las evidencias acopiadas se muestran ambiguas y poco concluyentes.

Precisamente dicha ambigüedad ha motivado esta modesta aportación. Lo que me 
propongo es acercarme a algunos estudios que han indagado en la relación entre educación 
y participación ciudadana para tratar de averiguar cómo han negociado con los interro-
gantes recién formulados, qué hallazgos han obtenido, cómo los interpretan y cómo va-
loran las zonas de sombra pendientes de iluminar. El lector o lectora no encontrará aquí 
un estado de la cuestión sistemático. Me he limitado a realizar una pequeña cata en la 
investigación desarrollada fundamentalmente en el mundo anglosajón, con vistas a aco-
piar elementos de juicio para reflexionar, ante todo, sobre los dilemas conceptuales que 
se abren ante nosotros. Con independencia de lo humilde de mi incursión, este tipo de 
reflexión me parece imprescindible. En primer lugar desde el punto de vista de la propia 
investigación: cabe anticipar que las respuestas que puedan alcanzarse serán tanto más 
ricas cuanto mejores sean las preguntas. En mi opinión, las planteadas en el contexto eu-
ropeo durante los últimos años están, con cierta frecuencia, bastante condicionadas por 
las agendas de los organismos internacionales y de las instancias comunitarias y naciona-
les que han impulsado el vigente renacimiento de la educación para la ciudadanía. Este 
dato per se no invalida ni un ápice, claro está, sus méritos y sus valiosos descubrimientos. 
Pero quizá no sea injustificado confrontarlas con otras miradas. Y, en segundo lugar, 
desde el punto de vista de la actuación docente: ampliar nuestro sentido de la realidad 
(nuestra capacidad de explicar por qué las cosas son como son y por qué acostumbramos 
a verlas como lo hacemos) puede ayudar a ensanchar nuestro sentido de la posibilidad 
(la facultad de pensar que las cosas podrían ser de otro modo).

¿La educación como causa de la participación o como indicador 
indirecto?

En su reciente número de julio de 2011, la revista The Journal of Politics –patrocinada 
por la Southern Political Science Association de Estados Unidos– acogió un interesante 
debate sobre el tema que nos ocupa. Si lo traigo a colación es porque los términos de ese 
debate resultan ilustrativos desde varios ángulos. Toda vez que la participación política es 
una piedra angular de la democracia, no es de extrañar que el estudio de los determinan-
tes de la misma se haya convertido en una de las preocupaciones clásicas de la Ciencia 
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Política. Desde el campo educativo podemos aprender mucho, sin duda, de esta literatu-
ra. Por si fuera poco, el enfrentamiento dialéctico específico al que me refiero patentiza 
sobradamente el grado de sofisticación metodológica al que ha llegado la investigación 
empírica en este terreno. Sin embargo, los análisis estadísticos tan refinados empleados 
en esta ocasión no llegaron a zanjar la discusión. Ese cierre inconcluso es otro síntoma 
más de la complejidad del asunto, pero acaso también de discrepancias supraempíricas, a 
menudo veladas, que no deberían soslayarse.

Las pesquisas realizadas por los politólogos durante los últimos 60 años para com-
prender por qué algunas personas se implican activamente en la vida pública mientras 
otras se inhiben han creado una suerte de “sabiduría convencional” en torno a varios 
grandes acuerdos. Seguramente el consenso más firme ha sido el que sostiene que una 
mayor educación es una causa importante de la participación política. En efecto, esta 
proposición ocupa un lugar axial en varios modelos teóricos, unos más centrados en la 
agencia o comportamiento de los individuos y otros más atentos, siquiera parcialmente, 
a los condicionantes del sistema social (cfr. Lopes et al., 2009). Entre los primeros han te-
nido un protagonismo especial las teorías neoclásicas de la rational choice o, si se prefiere, 
del actor racional que se mueve en nombre de la eficiencia o la estimación del beneficio/
recompensa y del costo/sanción que acarrea una determinada línea de conducta. Bajo 
tal paraguas, muchos autores han coincidido en esta línea de salida: la participación 
cívica es costosa y sus beneficios en gran medida inmateriales y diferidos; por esa razón, 
la gente participa cuando posee los medios adecuados para poder afrontar los costes, y 
cuando los beneficios –de carácter solidario o vinculados a un ideario, instrumentales 
como adquirir una experiencia relevante para sus carreras futuras, sociales como mover-
se en determinados círculos, etc.– compensan el esfuerzo invertido. En este escenario, 
la educación prolongada conferiría una ganancia en términos de participación a largo 
plazo, al proporcionar esos medios que mejoran la capacidad de elección individual, 
haciendo la participación menos gravosa en relación a las ventajas. En este punto, las 
teorías del actor racional entran en intersección con otros enfoques, v.g. el del cognitive 
engagement, según el cual tendrán más probabilidades de convertirse en ciudadanos 
activos quienes atesoren un mayor conocimiento de este campo de juego. En ambos 
casos se considera que una escolarización ampliada expone a los estudiantes a una vasta 
variedad de estímulos intelectuales que pueden potenciar sus habilidades cognitivas, 
indagadoras y de razonamiento, gracias a las cuales se torna más fácil adquirir y procesar 
información sobre la realidad política, interesarse por la misma y desenvolverse en el 
espacio público. Adicionalmente, ciertas actividades escolares y universitarias pueden 
transmitir valores cívicos, propiciar la organización o el liderazgo estudiantiles y au-
mentar la conciencia social.

 También la han identificado como factor causal otros modelos de vocación más es-
tructural. Desde la perspectiva del civic voluntarism, lo que incrementa la participación 
es la posesión de ciertos “recursos sociales” (estatus, tiempo de ocio, educación, afilia-
ciones grupales…) susceptibles de motivar y habilitar para una movilización eficaz. Por 
su parte, las denominadas teorías equity-fairness ponen su énfasis en las expectativas de 
los sujetos acerca de cómo les trata el “sistema”. Así, por ejemplo, la percepción de un 
trato injusto puede incentivar esa movilización. Pues bien, mayores niveles de educación 
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conducirían potencialmente a una mayor satisfacción o, a la inversa, a un aumento de las 
expectativas y, por consiguiente, de la insatisfacción que empuja a la acción.

En esta atmósfera académica levantó cierta polvareda la publicación en The Journal 
of Politics de un artículo firmado por Kam y Palmer (2008), escrito con el propósito ex-
plícito de “poner a prueba la afirmación convencional” glosada arriba. De acuerdo con su 
argumentación, las correlaciones empíricas consistentes documentadas entre educación 
y participación política, que dicha afirmación esgrime como evidencia, no serían de-
mostración suficiente de las líneas de causalidad postuladas. Una correlación no es una 
explicación, y olvidarse de ello comporta el riesgo de que el nexo observado sea causal-
mente espurio. De hecho, según su “tesis”, lo que tenemos entre manos es un problema 
de “endogeneidad”; esto es, la correlación entre educación y conducta ciudadana sería 
debida a otras variables que afectan simultáneamente a una y otra, de tal manera que no 
cabría aseverar que la primera cause la segunda. Dentro del sistema educativo operan 
mecanismos de selección y estratificación que reflejan la condición social de los alumnos, 
y no simplemente sus características personales. A juicio de Kam y Palmer, los factores, 
experiencias y predisposiciones que influyen en las trayectorias escolares, así como en la 
fractura que distancia a quienes continúan una educación post-secundaria de quienes no, 
“pueden explicar también la posterior participación adulta” (p. 614). En este sentido, la 
asistencia a la universidad, más que como una variable independiente, debería ser vista 
como un indicador indirecto de tales factores, experiencias y predisposiciones.

Apoyándose en algunos trabajos conocidos sobre las desigualdades educativas, Kam 
y Palmer hicieron hincapié en una constelación de vectores alusivos al capital cultural 
y a la socialización familiares, a otras instancias contextuales, así como a ciertos rasgos 
encarnados en los individuos (cfr. pp. 614-617). En cuanto a la influencia parental, un 
mecanismo importante sería la transmisión de valores, por inculcación directa o por 
emulación indirecta, tanto sobre la importancia de la educación como de posturas bási-
cas ante la vida. Los padres con un capital cultural alto suelen crear ambientes familiares 
que elevan las aspiraciones educativas, propician una estimulación intelectual y lingüís-
tica más rica, y facilitan la interiorización de hábitos y actitudes recompensados en la 
escuela. Al mismo tiempo, es más probable que esos mismos padres sean ávidos lectores 
de la actualidad, repasen cotidianamente la prensa, discutan de política en el hogar e 
incluso sean sujetos activos que dignifiquen la participación como un comportamiento 
valioso. Otros ámbitos de socialización, por ejemplo los grupos de pares o los barrios (a 
los que tampoco son ajenas las estrategias familiares), pueden jugar igualmente un papel 
diferencial en la somatización de una u otra querencia hacia la escuela y la interacción 
comunitaria. A escala individual, la capacidad cognitiva y la seguridad en uno mismo 
tienden a alimentar la voluntad de hacer frente a la complejidad tanto de las tareas 
académicas como de los problemas públicos. Las personas que invierten en educación 
post-obligatoria suelen estar más dispuestas a aplazar las ganancias a corto plazo en pro 
de mayores ganancias futuras, y de modo similar a posponer la eventual gratificación 
derivada de su participación cívica.

Bajo esta inspiración teórica, los autores elaboraron un diseño cuasi-experimental 
con un amplio conjunto de 81 covariables, utilizando como base empírica una encuesta 
nacional, Youth-Parent Political Socialization Study (PSS), y el banco de datos High School 
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and Beyond (HSB) del Department of Education, sobre la que aplicaron el método de 
propensity score matching. Esta metodología crea grupos de tratamiento y control compa-
rables en las características examinadas, y los somete a un escenario contrafactual para, 
en este caso, evaluar el impacto de la asistencia a la universidad en la participación, por la 
vía de “suspender” el efecto de los restantes factores concurrentes. Kam y Palmer no ha-
llaron ninguna correlación positiva, lo que les llevó a concluir que la relación constatada 
entre ambas no debe considerarse causal.

Un estudio de Highton (2009) aparecido también en The Journal of Politics un año 
después corroboró básicamente sus resultados. No obstante, como adelantaba más arri-
ba, la polémica suscitada animó a la revista a reservar un hueco para este debate en su 
número del pasado verano, en el que se publicaron sendas revisiones críticas firmadas 
por Mayer (2011) y por Henderson y Chatfield (2011), amén de la subsiguiente réplica 
de Kam y Palmer (2011). A grandes rasgos, los detractores reconocen la justeza de los 
dardos contra las debilidades de la investigación tradicional, y la pertinencia de la línea 
argumental, pero plantean serias objeciones metodológicas.  A saber: el propensity score 
matching introduciría un sesgo que torna cuestionable la presunta demostración de Kam 
y Palmer. En ambos artículos se analizan de nuevo las estadísticas contenidas en el PSS 
con otro método (genetic matching) que parece llevarlos a distinto puerto. Mayer cree 
aportar “pruebas de que la educación post-secundaria tiene un efecto causal sustancial en 
la participación política” (p. 644). Henderson y Chatfield se muestran más cautos: “aun-
que esta indagación no puede demostrar concluyentemente la existencia de un efecto 
causal positivo […], pensamos que los datos impiden desechar la hipótesis convencional” 
(p. 656). En la respuesta a sus críticos, Kam y Palmer contraatacan con nueva evidencia 
obtenida con el método de genetic matching, para reafirmarse en sus conclusiones origi-
nales. Si bien admiten que “lo que parece una pregunta simple –¿la educación provoca 
participación política?– en realidad es matizada y compleja, y merece un estudio persis-
tente” (p. 662).

Aunque no toquemos todas las teclas, de esta polémica se infieren algunos motivos 
para la reflexión. Por de pronto, y parafraseando a Edgar Morin, la realidad es ter-
camente compleja y sólo podemos afrontarla con un pensamiento complejo. En este 
campo de fuerzas tan enmarañado, nos parece una quimera pretender aislar una relación 
binaria y cuantificarla bajo el supuesto ceteris paribus, esto es, bajo la presunción provi-
sional de que las restantes relaciones han dejado de funcionar o permanecen estables y 
controladas. Más aún, resulta dudoso reducir la recursividad de la dinámica social (en la 
cual lo “estructurado” es también “estructurante”, y lo “producido” actúa asimismo como 
“productor”) a causalidades lineales de ese tenor, y despachar como variables “extrañas” 
las influencias descartadas en el modelo. A este respecto es ilustrativo que Henderson y 
Chatfield (2011) reprochasen a Kam y Palmer la inserción de “demasiadas variables” en 
su diseño, argumentando que semejante “saturación” perjudicaba su “equilibrio”. Como 
se ve, corremos el riesgo de que los instrumentos con los que calibramos un fenómeno 
acaben definiendo lo que ese fenómeno es.

Por añadidura, no debería olvidarse que, dada la naturaleza del mundo social, la in-
vestigación siempre estará abierta a discusiones no dirimibles con la mera apelación a los 
avales empíricos. Verbigracia, Mayer (2011, p. 643) reforzaba su postura sobre el efecto 
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causal de la educación con este significativo apunte: “si el progreso educativo de las per-
sonas aumenta su participación política, entonces no sólo hemos identificado una fuente 
de desigualdades participativas, sino también un potencial correctivo”. Por más que coin-
cidamos sin ambages en la trascendencia insustituible de la educación, la de Mayer no 
es una deducción inocente. No deja de sorprender semejante tendencia a individualizar 
el riesgo de exclusión cuando, como certeramente recordaban Fischman y Haas (2011) 
en un brillante trabajo, la historia de los problemas de la gobernabilidad democrática 
es la historia de la tensión no resuelta entre la afirmación conceptual de la igualdad y 
la indisimulada realidad de las múltiples formas de desigualdad que segmentan a las 
poblaciones. Una desigualdad que se deja sentir tanto en las trayectorias escolares como 
en la infrarrepresentación de grupos enteros en las instituciones existentes (Wolbrecht 
y Hero, 2005). Se insiste en que más educación formal crea más y mejor ciudadanía, 
pero no tanto –seguimos con Fischman y Haas– en el vínculo inverso, a pesar de las 
múltiples señales disponibles: “una mayor igualdad entre los ciudadanos […] también 
puede ayudar a desarrollar mejores estudiantes”. Volveremos más adelante al tema de la 
individualización del riesgo social, pues no está desligado de la llamativa explosión de 
los discursos sobre la “ciudadanía activa” y la necesidad de promoverla entre las nuevas 
generaciones que ha tenido lugar a partir de los años 80 del siglo XX, en paralelo a la 
profunda restructuración que experimentan los países del capitalismo avanzado.

Algunas investigaciones recientes desde el campo educativo

El panorama que dibujan los frutos de la investigación empírica más propiamente 
educativa no difiere sustancialmente del esbozado en el apartado anterior. Varios infor-
mes se sienten respaldados para subrayar con firmeza el impacto positivo de la educación 
para la ciudadanía en la participación de los jóvenes. Sin ir más lejos, el CIVED (Civic 
Education Study) de 1999, puesto en marcha por la IEA (International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement) para sondear las actitudes hacia la demo-
cracia de estudiantes de 14 años en 28 países, sugería que el conocimiento cívico predice 
la futura intención de voto (Torney-Purta et al., 2001). Otros, sin embargo, reconocen la 
ambivalencia de las pruebas (Eagles y Davidson, 2001), no tan nítidas ni sólidas como 
anticipan las expectativas ordinarias (Bowman, 2011), probablemente por la confluencia 
de dinámicas y circunstancias extraescolares que “median” la eventual impresión de la 
educación para la ciudadanía en el alumnado. De hecho, la mayoría de los trabajos que 
he consultado tienen en cuenta una serie de background factors o variables contextuales 
(el nivel social, económico y cultural, el género, la etnia, el lugar de nacimiento para com-
parar a los nativos con los condiscípulos de origen foráneo, etc.). Incluido, por supuesto, 
el último Estudio Internacional de Civismo y Ciudadanía de la IEA (2010). Aquí revisaré 
con más detalle un par de ellos, a fin de seguir extrayendo motivos para la reflexión.

En septiembre de 2005, el Centre for Research on Lifelong Learning (CRELL), 
dependiente de la Comisión Europea y alojado en el Instituto para la Protección y Se-
guridad del Ciudadano (Ispra, Italia), lanzó un proyecto de investigación exploratorio 
con vistas a confeccionar un panel de indicadores sobre ciudadanía activa. La labor acabó 
concretándose en el Active Citizenship Composite Indicator (ACCI), hecho público en 
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2006 y revisado en 2008. Esta última versión se basa en 61 indicadores extraídos de las 
estadísticas disponibles, fundamentalmente la European Social Survey. En un inicio no 
contemplaba las consecuencias políticas de la educación formal. Sin embargo, a raíz de 
la implicación del CRELL en la elaboración del marco de la evaluación para el módulo 
europeo del mencionado estudio sobre civismo y ciudadanía de la IEA, se encendió ese 
interés. Arrancó entonces una iniciativa para “cuantificar el impacto de la educación for-
mal en el comportamiento ciudadano activo” en 19 estados del continente europeo, cuyos 
primeros resultados pueden verse en Hoskins, D’Hombres y Campbell (2008).

Como punto de partida se pergeñó un modelo teórico que condensaba las relaciones 
ideales entre los inputs de aprendizaje, los outcomes individuales (la competencia cívica) 
y los outcomes sociales (la ciudadanía activa). La hipótesis subyacente era que las expe-
riencias de aprendizaje abonaban la competencia cívica y ésta, a su vez, capacitaba a las 
personas para convertirse en ciudadanos activos. Este esquema pretendía no perder de 
vista las variables contextuales (resumidas en los antecedentes familiares y en caracte-
rísticas del sujeto, el hogar y el país), así como algunas barreras para la participación 
(preocupaciones económicas, tiempo libre, ubicación geográfica, acceso a la informa-
ción…), puesto que “claramente el aprendizaje no es el único factor por el cual la gente 
se implica” (p. 388). Los datos manejados provinieron de la European Social Survey de 
2006-2007. Para la población muestral se seleccionaron individuos con al menos 18 
años de edad y ciudadanos del país donde residían. Aplicando un modelo econométrico, 
puntuaron el comportamiento electoral (según hubiesen votado o no en las últimas elec-
ciones nacionales), la pertenencia o no a un partido político, y si se habían sumado o no 
a acciones de protesta, y cruzaron esos valores con las variables contextuales y los años de 
escolarización. No se analizó la incidencia de los aprendizajes no formales o informales.

Sus hallazgos insinúan la existencia de externalidades democráticas asociadas a la 
educación. Los efectos de la misma en las tres medidas de comportamiento cívico sope-
sadas les parecen robustos. Por ejemplo, una vez controladas las variables contextuales, 
las probabilidades de haber ejercido el voto, pertenecer a un partido o haber tomado 
parte en actividades de protesta eran, respectivamente, un 8,5%, un 3,3% y un 27,3% más 
altas en individuos con educación superior con respecto a quienes sólo tenían un nivel 
educativo primario. Sorprendentemente, no asomaban diferencias significativas entre los 
entrevistados con niveles educativos primarios y secundarios, lo que les lleva a sospechar 
que el impacto no es lineal, acrecentándose con la formación universitaria. No obstan-
te, aunque los autores se declaran bastante confiados en que estas correlaciones “son 
realmente un efecto causal” (p. 396), no tienen reparos en demandar cautela al tiempo 
de dilucidarlas. Entre otras razones porque “aislar el impacto de la educación formal es 
muy difícil debido a la complejidad circundante” (p. 388), con lo cual acecha siempre el 
riesgo de estar omitiendo factores que influyen simultáneamente en la educación y en la 
conducta ciudadana.

Nuestra segunda investigación nos conduce a Inglaterra. Este es un país rico en ini-
ciativas (véase un buen estado de la cuestión en Osler y Starkey, 2006), pero yo me fijaré 
específicamente en el proyecto Citizenship Education Longitudinal Study (CELS), en 
cuya tarjeta de visita se afirma que “es el estudio más grande y de mayor duración del 
mundo sobre el impacto de la educación para la ciudadanía en los jóvenes” (http://www.
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nfer.ac.uk/research/projects/cels/). Nació como un encargo del Department of Children, 
Schools and Families –antes Department for Education and Skills– en el año 2001, jus-
to después de aprobarse la conversión de la educación para la ciudadanía en una asigna-
tura obligatoria para todos los alumnos de 11 a 16 años, aunque esta orden no entrase en 
vigor en las escuelas inglesas hasta septiembre de 2002. Y su recorrido llegó hasta 2010, 
momento en el que quedó subsumido dentro del proyecto Citizens in Transition (CiT). 
Las principales líneas de trabajo del CELS han girado en torno a estos interrogantes: 
cuáles son los efectos de la educación para la ciudadanía en el conocimiento, habilidades 
y actitudes de los jóvenes; cómo es la educación ciudadana impartida en las escuelas, y 
en qué medida las diferentes modalidades que adopta determinan los resultados estu-
diantiles. A fin de buscarles respuesta, CELS ha utilizado una combinación de métodos 
cuantitativos y cualitativos. Por una parte se han realizado encuestas periódicas que han 
permitido seguir la trayectoria escolar de varias cohortes de alumnos con edades com-
prendidas entre los 11-12 y los 17-18, además de recabar información de directores y 
profesores. Por otra parte, cada dos años se visitaron doce centros en los cuales se lleva-
ron a cabo sendos estudios de caso longitudinales.

Las publicaciones emanadas del CELS son muy abundantes2, y es imposible comen-
tarlas todas. Teniendo en cuenta los interrogantes clave que han guiado la investigación, 
así como el objeto que nos ocupa en estas páginas, me limitaré a destacar un par de ve-
tas. Es interesante, por ejemplo, el quinto informe anual (Kerr et al., 2007). Sus autores 
pudieron constatar que, cumplidos los cuatro años desde su introducción obligatoria en 
el currículum de secundaria, la situación de la asignatura era todavía indefinida. Por el 
modo de afrontarla y por las discrepantes cosmovisiones latentes distinguieron cuatro 
tipos de escuelas, que iban desde las que se ceñían a una interpretación restrictiva y 
burocrática como mero plan de estudios, a las que ofrecían una lectura más fecunda, 
maridada con la promoción de la participación dentro y fuera de los centros, pasando 
por variantes intermedias. A su juicio, semejante disparidad traslucía algunos problemas 
estructurales pendientes de solución: las volubles prioridades de la Administración, la 
falta de estatus y visibilidad de la educación para la ciudadanía, amén de la carencia de 
personal cualificado. En esa fecha, más de la mitad de los profesores encargados no ha-
bía recibido formación al respecto. No parecía una simple coincidencia la reciprocidad 
detectada entre los temas cuya enseñanza generaba mayor inseguridad en los docentes, y 
los temas que los alumnos estimaban menos relevantes para sus vidas.

En lo que atañe a sus averiguaciones sobre las eventuales consecuencias de la asignatu-
ra en la participación cívica, una pintura esclarecedora de su cariz nos la brindan el sexto 
informe anual (Benton et al., 2008) y Lopes, Benton y Cleaver (2009). En esta segunda 
publicación se aprovecharon los cuestionarios cumplimentados en febrero de 2005 por 
una muestra de 13.646 discentes, de 13-14 años, para tratar de graduar su influencia en la 
intención de participar cuando lleguen a adultos. Esa intención de participación futura fue 
medida mediante cuatro ítems del cuestionario, que les situaban ante la tesitura hipotética 

2	 El listado bibliográfico completo puede consultarse en el siguiente enlace: <http://www.nfer.ac.uk/nfer/
research/projects/cels/Full_bibliography_of_CELS_publications.pdf>.
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de votar en las elecciones generales, votar en las elecciones locales, actuar como voluntario 
para ayudar a otras personas y recaudar dinero para una buena causa; y cotejada con la 
expresada en una encuesta previa pasada dos cursos antes, al iniciar la secundaria. Como 
posibles “antecedentes” de la participación se barajaron el conocimiento de los estudiantes 
sobre el sistema político y las leyes, su desinterés en la política, su valoración de los benefi-
cios del voluntariado (tales como ayudarles a conseguir un empleo) y su eficacia personal, 
en la acepción de sentirse capaces de influir en las decisiones colectivas. En cuanto a las 
variables contextuales, incluyeron en su modelo de regresión múltiple el género, la etnia y 
el número de libros existente en sus hogares (como indicador indirecto del estatus socio-
económico familiar). Finalmente, incluyeron también una tipología que pretendía captar 
la aproximación a la asignatura ensayada en cada colegio.

Grosso modo, no se encontraron diferencias reseñables entre los distintos grupos 
étnicos. El género (femenino) y un mayor número de libros en casa sí se asociaban con 
una intención de participación futura más alta. En cualquier caso, el antecedente más 
estrechamente conectado con dicha intención resultó ser el convencimiento de los bene-
ficios de la participación, y no las actitudes previas hacia la misma desveladas dos años 
atrás. En opinión de los autores, este dato certificaría la importancia de las experiencias 
de aprendizaje habidas en educación para la ciudadanía. Sin embargo, y paradójicamen-
te, el análisis no reveló una relación muy significativa entre el conocimiento del sistema 
político o entre el enfoque de la asignatura y la participación futura. Los autores achacan 
lo primero a la escasa relevancia de la enseñanza factual, y lo segundo a una deficiente 
caracterización de los enfoques en el instrumento de recogida de información, si bien 
reconocen la conveniencia de indagación adicional. 

Suele decirse que poseemos más conjeturas razonadas que conclusiones bien asen-
tadas. Las investigaciones inspeccionadas aportan pistas preciosas, pero son muchas las 
incógnitas sin despejar. Por descontado, la complejidad intrínseca de estos fenómenos 
es el motivo fundamental, pero también ocurre que el camino heurístico que seguimos 
para tratar de aprehenderlos opta con frecuencia por demasiados atajos. La socialización 
política, la construcción de la ciudadanía o su ejercicio son procesos multidimensionales, 
de contornos difusos, inacabados, ambivalentes, desiguales, en constante tensión, mu-
tables, fluidos... y difícilmente pueden congelarse en un límpido modelo de variables y 
relaciones entre variables, que tiende a inmovilizar esa fluidez, e incluso a imponerle una 
dirección y necesidad cuando menos controvertibles. Es innegable que muy a menudo 
sólo se torna factible un acercamiento indirecto, a través de indicadores. Es igualmente 
notorio que algunos de estos indicadores son en verdad ingeniosos y provechosos. Pero 
de ellos no cabe inferir sentencias categóricas. Máxime cuando un sofisticado tratamien-
to estadístico no garantiza inmunidad contra los sesgos.

Detengámonos un fugaz instante, por ejemplo, en algo a lo que sólo me he referido 
hasta ahora de manera tangencial: el aprendizaje de la competencia ciudadana susceptible 
de potenciar la participación. Los recientes intentos por ponderar su “adquisición” estu-
diantil –pienso en botones de muestra como la última evaluación general de diagnóstico 
de la educación primaria (Ministerio de Educación, 2010) o el estudio internacional de 
civismo y ciudadanía de la IEA (2010)– reflejan a las claras el enorme ascendiente alcan-
zado por el lenguaje de la accountability productivista y “resultadista” hoy dominante. En 
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los citados informes se habla sin sonrojo de “niveles de rendimiento” en la adquisición 
de dicha competencia. Estos usos del lenguaje desconciertan. Pero no son casuales, sino 
signos de una narrativa más global que pugna por redelinear algunos problemas políticos 
axiales de nuestras sociedades contemporáneas. Según resaltan Benedicto y Morán (2002, 
pp. 69-70) en un excelente libro, emplear un vocabulario ajeno –capital, rendimientos– 
para nombrar estas cuestiones entraña una visión apolítica de la ciudadanía y “una tecni-
ficación” de la concepción de la vida pública, con profundas consecuencias:

… la pasividad cívica, al igual que la marginación o la pobreza, se impregnan de tintes 
auto-inculpatorios y, sobre todo, se individualizan y localizan. Los programas de interven-
ción pública prometen un alto rendimiento con inversiones mínimas porque desplazan el 
epicentro de la responsabilidad de la producción de bienes públicos al ámbito privado, y 
los agentes públicos limitan su papel a meros facilitadores de dichas acciones. Se difunde, 
así, una imagen irreal de la comunidad cívica activa (p. 70).

Vuelve a asomar aquí la pasmosa coincidencia (aunque no sea en absoluto la única 
concurrente) que traba la vigente preocupación institucional por la ciudadanía activa con 
la creciente individualización del riesgo social a la que venimos asistiendo tras la crisis de 
los estados del bienestar. No será la última vez que aluda a ella. Mientras tanto, remito 
al lector o lectora a las tareas y preguntas liberadas en los informes del Ministerio de 
Educación y la IEA como ilustración de las pruebas y cuestionarios entregados a su res-
pectiva muestra discente. Quien suscribe no termina de saber qué perspicaz iluminación 
pueden proveernos acerca del crecimiento de un niño o adolescente como sujeto polí-
tico. No en vano, es tan sencillo encontrar defensas de la educación para la ciudadanía 
como hondas divergencias en las filosofías subyacentes y en las prácticas docentes. De 
las primeras, y de los ríos de tinta que han hecho correr, me he ocupado en Romero y 
Luis (2008). De las segundas ofrecen sólidos indicios varias investigaciones (v.g., Davies, 
Gregory y Riley, 1999). Sea cual sea la metodología usada para averiguar el papel de esa 
educación formal en nuestra constitución como sujetos agentes de la vida colectiva, no 
es sensato hacer abstracción de tales divergencias.

Volvamos a los indicadores utilizados para detectar el efecto educativo en la par-
ticipación. Siendo sin duda muy expresivas, hay que valorar con cautela las intenciones 
para el futuro consignadas por el alumnado en un cuestionario. Acaso sirvan más como 
indicio de la impronta propiamente “escolar” de la asignatura que como “predictor” del 
ulterior comportamiento social; sobre todo, quizá, si tal asignatura no se conjuga con 
experiencias cívicas extraescolares paralelas y complementarias (cfr. García Pérez et al., 
2009). Para encarar la índole en buena medida diferida de ese eventual efecto, se me 
antojan prometedoras las indagaciones longitudinales que examinan hasta qué punto 
los “logros” sedimentados durante los cursos de ciudadanía se mantienen después de 
abandonar el sistema educativo. Pasek et al. (2008) procedieron de ese modo a fin de 
descubrir los efectos a largo plazo del programa Student Voices, concebido con la voluntad 
explícita de aumentar la participación política, e implementado en los centros públicos 
de secundaria de Filadelfia (EEUU) en 2002-2003. Tras una primera evaluación del 
impacto inmediato, se siguió dos años más a los mismos estudiantes –para entonces el 
98% había dejado ya el instituto– a fin de descubrir sus posibles ecos en la actitud y el 
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comportamiento electoral de estos jóvenes en la elección presidencial de 2004. Con una 
ambición tan acotada, los investigadores quedaron moderadamente satisfechos. Ahora 
bien, ni esta estrategia ni la de Hoskins, D’Hombres y Campbell descrita más arriba 
(recordemos su omisión de los aprendizajes no formales e informales) resuelven todos 
los problemas. El peligro es doble. De un lado, que los indicadores elegidos tracen una 
imagen en exceso “convencional” de ciudadanía. De otro, que se sobre-interprete retroac-
tivamente la “causa” escogida a priori, bajo la ilusión de que es factible dejar en suspenso 
el intrincado juego de fuerzas entre la “socialización por diseño” y la “socialización por 
defecto” –valgan las afortunadas categorías usadas por Lopes et al. (2009)–, en un esce-
nario que, por añadidura, dista mucho de ser un simple telón de fondo inerme y unitario.

Sobre las presuposiciones “ontológicas” del devenir ciudadano

A propósito de la polémica sobre el papel de la formación del profesorado en la me-
jora de la educación, en Romero y Luis (2007) sosteníamos la necesidad de explorar ese 
papel dentro del proceso estructurante a cuyo través se constituye de facto esta práctica 
profesional. De manera similar, Merchán (2010) reclamaba una teoría de la acción para 
afinar las herramientas analíticas con las cuales diseccionamos la enseñanza en las aulas. 
En mi humilde opinión (concordante con la de Merchán y García Pérez, 2008), a la 
investigación que merece nuestra atención le urge igualmente sacar a la luz y someter 
a discusión sistemática sus presuposiciones implícitas acerca de cómo se construyen y 
transforman las identidades y comportamientos ciudadanos, en relación a esa dialéctica 
entre las posibilidades que “empoderan” a los miembros de una comunidad política y los 
obstáculos estructurales e institucionales que constriñen sus acciones. Es el único antí-
doto que se me ocurre frente al idealismo iluso –criticado con agudeza por Fischman y 
Haas (2011)– de esa educación cívica que reduce la ciudadanía a un patrón estable, no 
contradictorio y puramente racional de conocimientos, destrezas, valores, compromisos, 
responsabilidades y actuaciones, susceptible de ser transformado en un “programa peda-
gógico” enseñado por las escuelas y aprendido por un alumnado que, con posterioridad, 
lo pondría deliberadamente en funcionamiento, recreando de tal guisa ciertas regulari-
dades conductuales adecuadas a la democracia. Si asume esta premisa tácita y se recluye 
en la relativamente cómoda labor de discernir y tasar esa “evocación” de la educación 
formal, la investigación se deslizará también por la pendiente del idealismo.

Escapa de mis manos, y del modesto designio de estas páginas, analizar la construc-
ción social de la ciudadanía en esta coyuntura histórica. Me contentaré con esbozar al-
gunos apuntes, demasiado veloces, sobre cuestiones a mi juicio insoslayables al tiempo 
de idear propuestas formativas y de indagar en sus consecuencias desde el punto de vista 
participativo. De entrada, es menester ubicar de una manera efectiva, y no sólo nominal, 
los aprendizajes formales en el más amplio contexto de los cambiantes procesos de socia-
lización política, y enriquecer nuestra comprensión de tales procesos. De hecho, algunas 
conclusiones de la literatura disponible (véase la revisión de Hahn y Alviar-Martin, 2008) 
alertan por sí mismas de ciertas flaquezas en la investigación desarrollada hasta la fecha. 

La socialización política ni empieza ni acaba con la escolarización, sino que tiene lu-
gar a lo largo de toda la existencia de las personas, en los diferentes ámbitos en los que se 
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desarrollan sus prácticas colectivas, y a través de mecanismos de significación enredados 
en las luchas simbólicas por nombrar –y tratar así de conformar– la realidad social. Esos 
distintos ámbitos están atravesados por pautas institucionalizadas de comportamiento, 
con sus propias lógicas expresadas y sustentadas culturalmente, que tienen una profunda 
repercusión en la constitución del mundo experimentado por los actores. En su seno se 
interiorizan consciente e inconscientemente las “gramáticas de la ciudadanía”, esa abiga-
rrada mezcla de “imágenes, memorias, valores, símbolos, lenguajes… que constituyen las 
piezas más elementales para la construcción de las representaciones sociales de la vida 
en común y del bien público” (Benedicto y Morán, 2002, p. 71). La naturaleza hetero-
génea, e incluso conflictiva, de las dispares “gramáticas” que impregnan o pugnan en los 
espacios institucionales por los que transita un individuo en su cotidianidad convierte 
la creación de su subjetividad cívica en un camino incierto e inacabado de refuerzos, 
resistencias, alteraciones, deformaciones, reafirmaciones, reconversiones, olvidos y vivi-
ficaciones, determinado por sus experiencias sociales y las circunstancias que las mol-
dean. No existen individuos “completamente” socializados. Tampoco una socialización 
unívoca: no ya sólo, como recoge el tópico, porque las influencias en un ámbito puedan 
verse perturbadas o anuladas por las influencias en otro, sino también porque su huella 
se diversifica y fragmenta en función de las disímiles posiciones dentro de la estructura 
de la desigualdad social. Si algo se infiere de todo ello es la práctica imposibilidad de 
cuantificar el peso relativo “exacto” de unos ascendientes u otros. A escala individual, y 
aun en el supuesto improbable de que fuesen deslindados con nitidez, esos ascendientes 
no son porcentajes fijos extrapolables proactiva o retroactivamente, pues sus respectivas 
improntas pueden variar, mutar o reconfigurarse con el tiempo. A escala agregada, no 
cabe hablar de, pongamos por caso, “la juventud” en singular, sino de grupos plurales de 
jóvenes que se enfrentan a problemas distintos en el ejercicio de su ciudadanía, equipa-
dos con diferentes tipos de recursos y capacidades. 

Circunscribir la mirada y tratar de precisar el efecto educativo en una acción cívica 
concreta (al modo de Pasek et al., 2008) tal vez facilite las cosas, pero de ahí sólo emerge 
un retrato parcial y simplificador. Como señalan Benedicto y Morán (2002, p. 44), en 
la actualidad “los ciudadanos intervienen en la representación dependiendo del tema o 
problema que se trate en cada momento, de tal forma que unas veces nos los encontra-
remos como protagonistas y otras como espectadores atentos”. La evidencia empírica no 
permite sostener la idea de un ciudadano permanentemente activo: la participación es 
contingente, y adopta múltiples formas.

El encuadramiento de la educación para la ciudadanía dentro de estos procesos de 
socialización tiene la virtud adicional de ayudar a vislumbrar mejor lo que Fischman y 
Haas (2011) denominan “la importancia de las formas automáticas e inconscientes de 
pensar y actuar de la gente en los asuntos políticos”. Las “gramáticas cívicas” menciona-
das hace un instante contienen componentes cognitivos, pasionales, evaluativos, morales 
y operativos integrados en la identidad del yo y en las identidades grupales. A menudo se 
plasman en metáforas (que “explican” los fenómenos por correspondencia con imágenes 
cercanas a la experiencia y a los afectos personales), disfrazadas de un “sentido común” 
que se maneja en gran medida sin pensar. No es su “verdad” la que vuelve esas nociones 
útiles en el discurso y las actuaciones colectivas, sino su valor simbólico y emocional 
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(Wagner, Hayes y Flores, 2011). En estas gramáticas aterrizan las píldoras racionales que 
proporciona (que debería proporcionar) la educación formal, pero la posible conmoción 
ocasionada es imprecisa a priori, y bidireccional. Baste comprobar cómo el conocimiento 
“protocientífico”, las percepciones y creencias cotidianas se introducen, muchas veces 
inadvertidamente, en la actividad científica, y cómo muchas teorías y conceptos científi-
cos se extienden entre amplios sectores de la población en forma de peculiares versiones 
popularizadas que acaban convirtiéndose también en “protocientíficas”. Por sus intensas 
adherencias emocionales y morales, el juicio político es con frecuencia post hoc: busca-
mos razones que justifiquen nuestra postura íntima previa. Una mayor educación puede 
transformar, en efecto, el planteamiento, el nudo y el corolario de ese juicio; pero tampo-
co es insólito que su alcance se ciña a la búsqueda de nuevos argumentos para avalar la 
sentencia ya emitida de antemano. Esta interpenetración recíproca torna ardua la faena 
de separar los hilos de esta enrevesada trama. Por eso es tan pertinente e interesante la 
propuesta de Fischman y Haas (2011) de contemplar en nuestros análisis de la ciudada-
nía el marchamo del pensamiento metafórico y estereotipado.

Antes de abandonar el tema de la socialización política, permítaseme un último 
apunte sobre los “lugares” o “espacios” de los aprendizajes cívicos formales e informales. 
Según se habrá constatado, los mentados en los estudios aquí revisados son la tríada que 
privilegiaba el modelo clásico de ciudadanía: la familia, la escuela y la ciudad (su centro y 
sus barrios). Aunque no entraré en ellos ni en los intensos cambios que están sufriendo, 
no quiero desperdiciar la oportunidad de referirme brevemente a la escuela. La investi-
gación no debiera hacer abstracción de su “gramática” idiosincrásica (en la acepción de 
Tyack y Tobin, 1994) al rastrear su influencia en la cultura política adquirida. Comenta-
ba Chervel (1992, p. 196) que “cultura es lo que queda cuando se ha olvidado todo”. Pues 
bien, ¿cuál es el “poso” dejado a la postre en los niños y adolescentes por una institución 
que, en la periferia de sus curricula, educa para la participación en democracia, por defini-
ción “inclusiva”, mientras su lógica inercial está trufada de mecanismos de clasificación, 
diferenciación y control? En cualquier caso, al abordar los tornadizos espacios socializa-
dores que dejan su impresión en la construcción de la ciudadanía, mi pretensión funda-
mental era llamar la atención sobre la importancia de otros ámbitos solapados con dicha 
tríada. Por ejemplo, algunos de los “no-lugares” paradigmáticos de la “sobremodernidad” 
(las expresiones son del antropólogo Marc Augè), como los centros comerciales. No me 
refiero a ellos en un sentido solamente físico sino también emblemático de la sociedad 
de consumo globalizada en que vivimos; una sociedad que interpela a sus miembros 
fundamentalmente (y quizá en exclusiva) como consumidores: 

Hablar de una “sociedad de consumidores” es más, mucho más, que verbalizar una obser-
vación tan trivial como que sus miembros hallan placer en el hecho de consumir y que, en 
un intento de ampliar sus placeres, dedican gran parte de su tiempo y de sus esfuerzos a esa 
tarea consumidora. Significa decir, además, que la percepción y el tratamiento de la práctica 
totalidad de las partes del escenario social y de las acciones que éstas evocan y enmarcan 
tienden a estar guiadas por un “síndrome consumista” en las predisposiciones cognitivas y 
evaluadoras. Así, la “política de la vida” (en que quedan comprendidas tanto la “Política” con 
mayúsculas como la naturaleza de las relaciones interpersonales) tiende a ser reconfigurada 
a imagen y semejanza de […] ese síndrome consumista (Bauman, 2006, p. 112).
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La tendencia desvelada por Bauman no deja de ser una manifestación de dinámicas 
más generales que están alterando la relación entre los Estados y los mercados, y que 
están incidiendo en lo que Richard Sennett llamó “el declive del hombre público”.

Una omisión llamativa en mi cata bibliográfica son los medios de comunicación de 
masas, a pesar de que –seguimos a Castells (2009, p. 261)– “en nuestro contexto histórico 
la política es fundamentalmente una política mediática”. Eso no significa que los medios 
posean el poder: “son el espacio donde se crea el poder […] constituyen el espacio en 
el que se deciden las relaciones de poder entre los actores políticos y sociales rivales” (p. 
262). Sin su presencia en estos canales, sus mensajes no existen para el “gran público”. 
Su difusión a través de los mismos supone aceptar sus reglas de juego, su formato y sus 
intereses. Bajo la máxima de que lo que resulta atractivo aumenta la cuota de pantalla, los 
problemas sociales se presentan con el lenguaje del infoentretenimiento, y la actualidad 
parlamentaria con la jerga de la competición deportiva. La ecuación audiencia masiva = 
mensaje simple teatraliza y personaliza la política. El ciudadano, en fin, se convierte en 
espectador. Súmese a ello lo que Castells denomina el “filtrado o gatekeeping de la de-
mocracia”, en alusión a su papel en el establecimiento de la agenda mediante la desigual 
cobertura, en la priorización de unos asuntos u otros, o en el “enmarcado” de las noticias 
que promueve implícitamente una determinada interpretación, evaluación o solución. 
Los mass media no son una escuela óptima de democracia deliberativa basada en exposi-
ciones discursivas enjundiosas, disecciones concienzudas de los temas relevantes y deba-
tes civilizados profundos. Pero tienen una repercusión en la cultura cívica que no puede 
obviarse. Tampoco debe pasarse por alto la nueva autocomunicación horizontal de masas 
de esta era digital, vinculada a Internet y las redes inalámbricas, pues está sirviendo de 
cauce a la movilización y la participación, y abriendo nuevos espacios públicos.

Con todo, quizá el silencio más flagrante en las investigaciones consultadas es el re-
lativo a las condiciones institucionales de la participación. Y, sin embargo, “poco importa 
ser un ciudadano activo si no existe un ámbito en el que poder ejercer la ciudadanía de 
modo efectivo” (Clarke, 1999, p. 61). Los foros para la participación cívica pueden ser 
muchos y variados, por descontado, pero fijémonos en la política institucional garante 
del proceso democrático. Es harto sintomático que algunos teóricos califiquen el modelo 
de democracia imperante en los países occidentales desde la Segunda Guerra Mundial 
de “elitista pluralista de equilibrio”. Desde el inicio de la última posguerra se ha ido 
imponiendo la concepción schumpeteriana de la representación como mero instrumento 
de designación de élites, organizadas en partidos políticos, que adquieren el derecho a 
gobernar a través de la competencia electoral periódica. La ciudadanía no adopta las 
decisiones políticas y elige luego a sus representantes. Antes bien, el funcionamiento del 
modelo se concibe de forma análoga al del mercado: los votantes serían los consumidores 
y los partidos las empresas productoras de programas políticos entre los cuales los prime-
ros optan. El gobierno es responsable ante el electorado, que puede retirarle su confianza. 
Pero puede parecer que a los electores les dan hechas la mayor parte de sus opciones, 
especialmente si tenemos en cuenta su exigua capacidad para marcar la agenda. Esta es-
tructura representativa implica una tendencia a restringir la intervención ciudadana más 
allá del sufragio, y evidencia una clara desconfianza hacia los “excesos de la participación 
democrática”. Esto es, coadyuva directamente a –y se alimenta de– la apatía, dentro de 
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unos límites que salvaguarden su legitimidad (véase Romero, 1992). Las consecuencias 
que está teniendo la globalización en las comunidades políticas de momento agravan 
este déficit. Ya no cabe identificar sin más el lugar del poder político efectivo con el 
gobierno nacional: el poder efectivo es compartido y pactado por instituciones y agentes 
diversos en los niveles estatal, regional e internacional, en muchos casos con un parco o 
nulo control democrático. Pero mientras el paradigma de la democracia estatal deviene 
notoriamente insuficiente, todavía no hemos creado instituciones globales que permitan 
a una ciudadanía múltiple y planetaria regular esa globalización.

Algunas reflexiones finales

Desde hace algo más de dos décadas asistimos a una multiplicación de discursos 
que abogan por la promoción de una ciudadanía activa y responsable, primordialmente 
entre las jóvenes generaciones a través de su educación. La asunción de esta deman-
da por algunos organismos multilaterales (como la Comisión Europea, la OCDE o la 
UNESCO) sin duda amplificó su eco y aceleró la receptividad de las autoridades edu-
cativas nacionales.

Este verdecer no es casual. Está asociado a una revisión del concepto de ciudada-
nía impulsada por la profunda restructuración socio-institucional iniciada en las áreas 
centrales del mundo desarrollado a partir de los años 80 del siglo XX. Cierto es que los 
fertilizantes de ese florecimiento responden a inspiraciones variopintas y hasta antagó-
nicas (cfr. Benedicto y Morán, 2002). Desde la furibunda crítica ideológica de la Nueva 
Derecha a la ciudadanía social propia del Welfare State, dirigida a sustituir el énfasis en 
los derechos por el énfasis en las obligaciones, al objeto de convertir a los individuos 
en los responsables principales de su bienestar y el de su familia, para lo cual deberían 
abandonar su dependencia del Estado paternalista y contraer un papel más activo. A la 
preocupación por la calidad de la vida democrática y la creciente desafección que dis-
tancia a los ciudadanos de la política institucional. Pasando por las llamadas de atención 
sobre el surgimiento, en este escenario de grandes mudanzas, de nuevos tipos de actores 
políticos y otras formas de movilización de la sociedad civil.

Por distintos caminos, se ha confluido en la necesidad de generar una conciencia de 
responsabilidad en los jóvenes e implicarles en la marcha de los asuntos de la comunidad, 
venciendo su escepticismo y su desconfianza hacia la política. A fin de conseguirlo se 
confía básicamente en los procesos de aprendizaje formal e informal, encaminados a la 
adquisición de las competencias imprescindibles para participar activamente en el espa-
cio público. A grandes rasgos, ésta es la argumentación oficial. Al menos buena parte de 
las investigaciones lanzadas para comprobar la viabilidad y efectividad de los proyectos 
educativos emprendidos la han dado por sentada. Y, al hacerlo, han insertado tácitamen-
te una direccionalidad en sus explicaciones que conlleva un sesgo controvertible. Bene-
dicto y Morán (2002, pp. 68-70) la detectan con gran perspicacia. En esa argumentación, 
los prerrequisitos de una vida democrática genuina se colocan manifiestamente en el 
lado de los actores: si cultivan sus competencias y compromisos cívicos, y se desarrollan 
como ciudadanos activos, se aseguraría el correcto funcionamiento de las instituciones. 
Pero esa flecha de causalidad se puede invertir. Si las instituciones propiciasen y alenta-
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sen verdaderamente la participación de todos y todas en las deliberaciones y decisiones 
que atañen a los asuntos comunes, se habrían creado prerrequisitos esenciales para la 
germinación de una ciudadanía activa y una cultura política sólida. En el apartado an-
terior veíamos que la desafección admite otra interpretación, pues tiene también claras 
raíces institucionales. Por tal motivo, no es un fenómeno exclusivo de una juventud que, 
por lo demás, no puede tacharse indiscriminadamente de apolítica y apática. Lo que se 
ha producido, seguramente debido a las rigideces y estrecheces subrayadas, es más bien 
un alejamiento de la forma convencional de hacer política, acompañado de un descubri-
miento de otros cauces de compromiso colectivo, voluntariado social, acciones solidarias 
y de protesta, etc. (Ross, 2004; Torney-Purta y Amadeo, 2011).

En suma, la educación es una condición absolutamente indispensable, pero no su-
ficiente para la participación en la esfera política. En palabras de Biesta (2007, p. 740), 
“una sociedad en la cual no se permite actuar a los individuos no puede esperar que sus 
escuelas produzcan ciudadanos democráticos”. Este molesto detalle se soslaya en los 
informes de los organismos internacionales y de las instancias comunitarias y nacionales 
que han impulsado el vigente envite de la educación para la ciudadanía. Si toma nota, 
quizá la investigación sea capaz de regalarnos preguntas relevantes al respecto.
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La investigación sobre el desarrollo de la 
competencia social y ciudadana para una participación 
crítica

Antoni Santisteban Fernández*
Universitat Autònoma de Barcelona

La investigación que se presenta corresponde al proyecto de investigación El desarro-
llo de la competencia social y ciudadana: problemas sociales actuales y pensamiento histórico y 
social1. En otras aportaciones ya hemos intentado demostrar que la competencia social y 
ciudadana sólo se puede desarrollar en el alumnado si trabajamos a partir de cuestiones 
centrales de la sociedad actual (Santisteban, 2009; González-Monfort y Santisteban, 
2011). Esto quiere decir que la enseñanza de las ciencias sociales debe basarse en pro-
blemas sociales relevantes o temas controvertidos, según la tradición anglosajona, o en 
cuestiones socialmente vivas, según la tradición más actual del entorno francófono (Pa-
gès y Santisteban, 2011). Este es el mejor aprendizaje para la participación crítica de la 
ciudadanía, aprender a valorar los problemas, aprender a pensar soluciones o alternativas 
y aprender a tomar decisiones. 

Objetivos de la investigación

En el trabajo de Levstik y Tyson (2008) sobre el estado de la investigación en la 
enseñanza de las ciencias sociales se señalan las siguientes necesidades de la investiga-
ción: a) conocer el estado del desarrollo de la competencia histórica, social y ciudadana;  
b) centrar la investigación en las necesidades y el impacto sobre la práctica; c) aportar 
los elementos necesarios para convertir la enseñanza de la geografía la historia y las 
ciencias sociales en un conocimiento efectivo para la reflexión crítica sobre la realidad 
y la intervención social. Estas necesidades no son nuevas y ya fueron señaladas en otras 
revisiones anteriores de los años 90 del siglo pasado (Shaver, 1991; Marker y Mehlinger, 
1992; Thornton, 1994). 

En nuestra investigación pretendemos obtener información sobre las características 
de la competencia social y ciudadana, y sobre cuáles son las aportaciones a su desarrollo 

1	 Proyecto de Investigación financiado por el MICINN. Referencia: EDU2009-10984. Investigador Prin-
cipal: Antoni Santisteban. VI Plan Nacional de Investigación Científica, Desarrollo e Innovación Tecno-
lógica 2008-2011.

*	 Grupo de Investigación GREDICS (http://www.gredics.org/). Departamento de Didáctica de la Len-
gua y la Literatura, y de las Ciencias Sociales. Universitat Autònoma de Barcelona. E-Mail: antoni.
santisteban@uab.cat.
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por parte de la enseñanza de la geografía, la historia y las ciencias sociales. Parece que 
existe un consenso sobre algunos aspectos del currículo de ciencias sociales y para la 
formación ciudadana, especialmente: a) incorporar el presente y las cuestiones social-
mente vivas en los estudios sociales; b) formar el pensamiento histórico y social, como 
pensamiento crítico-valorativo y como pensamiento creativo-divergente-alternativo; y 
c) la importancia de la educación democrática y la intervención social.

Pero las premisas anteriores no parecen cumplirse, por lo cual no podemos asegurar 
que se esté formando la competencia social y ciudadana en las clases de ciencias sociales. 
La investigación debe da respuesta a la situación actual, describir cuál es y cómo mejo-
rarla, realizar propuestas educativas y dirigir la investigación a la experimentación en la 
práctica y la reflexión sobre la misma, implicando al profesorado de los centros en dicha 
investigación. En definitiva, cómo se forma y cómo se debería formar la competencia 
social y ciudadana, a través de una enseñanza basada en problemas actuales y en la for-
mación del pensamiento histórico-social. En este sentido, los objetivos iniciales de este 
proyecto de investigación son:

1. Averiguar qué representaciones sociales y qué capacidades tienen los alumnos y 
alumnas de educación secundaria para solucionar problemas sociales y qué tipo de 
pensamiento histórico y social utilizan.

2. Elaborar criterios para la enseñanza de las ciencias sociales centrada en los proble-
mas sociales actuales y en la formación del pensamiento.

3. Concretar dichos criterios en propuestas concretas de secuencias didácticas y ma-
teriales curriculares y experimentarlos en las clases de ciencias sociales.

4. Definir las características de la competencia social y ciudadana como comprensión 
de la realidad e intervención social, así como trasladar estas propuestas a la forma-
ción del profesorado.

Reflexión teórica que fundamenta la investigación

En referencia a la competencia social y ciudadana como desarrollo de las capacidades 
para la participación democrática, Parker (2008) considera que el alumnado ha de ser 
capaz de realizar un tratamiento crítico de la información y un juicio argumentado de la 
misma, además de comprometerse a favor de la justicia social y en contra de las actitudes 
que no respeten los derechos humanos. No cabe duda de que la última finalidad de la 
escuela obligatoria debe ser ésta, la educación para una cultura democrática participativa, 
es decir de personas formadas en el compromiso social, en la intervención social para la 
mejora de la convivencia. Y las investigaciones señalan que para conseguirlo la solución 
de problemas sociales y la incorporación de la actualidad son aspectos básicos de un 
currículo basado en competencias. 

Sobre el tratamiento de los problemas en la enseñanza de las ciencias sociales, de la 
geografía y de la historia existe una bibliografía diversa. Para Sturani (2004) o para De 
Vecchis y Staluppi (2004) desde la geografía y para Landi (2006) desde la historia, la 
enseñanza debe basarse en el planteamiento de problemas sociales a los estudiantes. Para 
Mattozzi (2006) el alumnado debe llegar a tener una “mente laboratoriale”. Para Di Caro 
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(2005) la actitud y la preparación del profesorado es fundamental, pensar el argumento, 
verificar las ideas del alumnado, diseñar el trabajo individual y en grupo, la discusión 
en clase y la reflexión sobre el aprendizaje, los ritmos de trabajo y la reconstrucción del 
conocimiento. Para De Vecchi y Carmona-Magnaldi (2002) o para Dalongeville (2006), 
es necesario plantear situaciones problema para la enseñanza de la historia: “Faire vivre 
véritables situations problèmes”. 

¿Qué relación existe entre el desarrollo de la  competencia social y ciudadana y el 
trabajo en el aula con problemas sociales? Existen propuestas que pretenden partir de 
problemas sociales actuales, latentes históricamente (Argelia para los franceses o algu-
nos aspectos de la Guerra Civil para los españoles) o relevantes socialmente (la crisis 
económica, la situación de desigualdad de la mujer o los movimientos migratorios en 
el mundo), como los contenidos centrales del currículum de ciencias sociales. De esta 
forma la competencia social y ciudadana adquiere sentido, ya que parte de la realidad, se 
focaliza en ella y busca la acción consciente, responsable e informada. 

Desde esta perspectiva destaca sin duda como referente la obra de Evans y Saxe 
(1996), que analiza el tipo de conocimiento social centrado en cuestiones problemáticas, 
la metodología más adecuada para el desarrollo de capacidades de análisis o interpre-
tación, la investigación existente hasta el momento, entre otras cuestiones. Más actual, 
pero que sigue esta misma tradición, encontramos la obra de Hurst y Ross (2000), que 
proponen un cambio en la enseñanza de los estudios sociales basado en una educación 
democrática que promueva el cambio social. Y en una línea parecida existen las propues-
tas alrededor de lo que se ha dado en llamar “questions sociales et historiques, socialement 
vives” (Legardez y Simonneaux, 2006; Thénard-Duvivier, 2008); vivas socialmente, vivas 
en los saberes de referencia y vivas como saberes escolares (Lagardez, 2003).

Para la solución de problemas sociales necesitamos, en primer lugar, comprender la 
complejidad de la realidad actual; para lo cual se necesita formar el pensamiento his-
tórico y social. El pensamiento histórico se basa en la interpretación de las fuentes, la 
contextualización, la conciencia temporal y las capacidades para la narración u otras 
formas de representación de la historia (Santisteban, González-Monfort y Pagès, 2010; 
Santisteban, 2010). El pensamiento social, más global, se divide en pensamiento crítico 
y pensamiento creativo. El primero permite valorar los problemas desde el conocimiento 
de las variables que intervienen. El segundo permite pensar alternativas o soluciones de 
futuro, desde los condicionantes que se presentan. Nos planteamos entonces la pregunta: 
¿Qué relación existe entre la competencia social y ciudadana y la formación del pensa-
miento histórico y social?

Para Martineau (2002), el pensamiento crítico y el pensamiento creativo son fun-
damentales para la formación de la ciudadanía, sobre todo si tenemos en cuenta que en 
democracia la realidad social está expuesta a continuos cambios: “On comprend mieux 
l ’importance que l ’on doit accorder à la capacité du citoyen d’observer de façon critique et 
rationnelle la réalité lorsque l ’on saisit qu’en démocratie, la réalité sociale et politique est cons-
tamment sujette a changement” (p. 285). En otro trabajo del mismo autor (Martineau y 
Déry, 2003) se considera que para aprender a pensar deben darse unas condiciones: a) 
que sea un objetivo explícito de la enseñanza; b) que esté propiciado por un contexto 
significativo; c) que se facilite desde un contexto de interacción social; d) que haya una 
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preocupación por la transferencia; e) que se contemple la metacognición como instru-
mento esencial. 

La teoría crítica debe ser el fundamento para la formación del pensamiento social y 
el desarrollo de la competencia social y ciudadana, desde el trabajo con problemas socia-
les y para el aprendizaje de la participación. Leming y Nelson (1995) consideran que la 
perspectiva crítica no se ha consolidado ni en la investigación ni en la enseñanza, pero, a 
pesar de todas las deficiencias y dudas en su aplicación, es el instrumento más valioso de 
que disponemos para hacer frente a la vaguedad en la toma de decisiones. 

En la obra de referencia de Evans y Saxe (1996) los diversos trabajos que la com-
ponen se ubican en la teoría crítica y señalan los criterios y condiciones para una ense-
ñanza comprometida con el cambio social. Pero, como señala Evans (2011) en trabajos 
posteriores, los resultados esperados en relación a la divulgación y aplicación práctica de 
las propuestas didácticas han sido muy limitados, con continuas presiones de todo tipo 
contra un currículum de historia y estudios sociales para la acción social. A pesar de todo, 
la perspectiva crítica sigue siendo hoy por hoy nuestro legado más valioso para producir 
cambios en la enseñanza y en el aprendizaje de la participación.

La metodología de la investigación

Nuestro propósito es participar en la elaboración de las competencias propias del 
currículo de ciencias sociales a través de ejemplos prácticos,  y repensar  las  maneras de 
enseñar y aprender ciencias sociales, geografía e historia. Y nos parece que la posibilidad 
que nos brinda el currículo por competencias puede ser una oportunidad para investigar 
cómo deben desarrollarse estas competencias en las aulas, así como para ofrecer ejemplos 
al profesorado para el cambio de sus prácticas.  Es necesario que las investigaciones no 
se pierdan en debates inútiles y se centren en cambiar las prácticas (Legendre, 2008; 
Tutiaux-Guillon, 2008). 

Este proyecto de investigación se propone analizar la situación y el desarrollo en la 
práctica educativa de la competencia social y ciudadana, poniendo el acento en la solu-
ción de problemas sociales, para la formación del pensamiento histórico y el pensamien-
to social crítico y creativo. En este sentido, nuestra metodología se basa en realizar un 
modelo de propuesta de organización del conocimiento y de intervención didáctica, la 
elaboración de secuencias didácticas y su experimentación práctica. Un aspecto impor-
tante del proceso es implicar al profesorado de los centros educativos en la investigación, 
para identificar los problemas reales de la enseñanza y para hacer de la investigación en 
didáctica de las ciencias sociales un instrumento de cambio educativo. El profesorado 
acaba siendo además un informante de la investigación.

Nuestra metodología de investigación es utilizar métodos interpretativos de deba-
te y de experimentación, observación y análisis de la práctica, lo más alejados posible 
de situaciones artificiales que podríamos calificar de “laboratorio”, siguiendo en este 
sentido a autores como Barton (2006) o los criterios establecidos en otras investigacio-
nes del grupo GREDICS (González-Monfort, Henríquez, Pagès y Santisteban, 2010; 
Santisteban, González-Monfort y Pagès, 2010), de tal manera que el desarrollo de la 
práctica por parte del profesorado no requiere ningún comportamiento especial. Eso sí, 
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el profesorado conoce los materiales curriculares elaborados o la secuencia didáctica, ha 
participado en su elaboración y está comprometido con el grupo de investigación y con 
sus objetivos. En este sentido, estamos ante una investigación-acción donde se compar-
te en el grupo el diseño del proceso, la observación de las clases y la interpretación de 
los resultados.

Este tipo de investigaciones tiene inconvenientes relativos en especial a la dificultad 
de controlar las múltiples variables que intervienen, pero una “investigación contextual” 
tiene una serie de ventajas muy valiosas, entre otras: a) las dinámicas que se producen en 
las aulas son “reales” y por lo tanto extrapolables a situaciones similares; b) los resultados 
que se obtienen pueden ser transferibles a contextos próximos; c) el profesorado que 
participa de una investigación que observa la práctica tal como es, por lo que se reduce 
la presión por la calidad de los resultados; d) la investigación interpretativa en la práctica 
del aula ofrece resultados imprevisibles, pero de una riqueza excepcional.

La experimentación de secuencias didácticas

Después del debate teórico en el grupo de investigación se han elaborado dos secuen-
cias didácticas que recogen los criterios o principios establecidos, sobre cómo desarrollar 
la competencia social y ciudadana, cómo formar el pensamiento social para aprender a 
analizar problemas sociales y a participar. Una primera secuencia trata sobre “Límites, 
Fronteras y Muros” y una segunda sobre “Refugiados, Exiliados y Desplazados”. Las dos 
secuencias tienen un componente histórico y un componente de localización espacial, y 
hacen referencia de alguna manera a las desigualdades económicas y sociales, así como a 
los movimientos migratorios, a la aceptación de los otros y al conflicto o a la conviven-
cia pacífica. Las dos secuencias se han experimentado en diversos grupos de educación 
secundaria y bachillerato. 

En esta ponencia, por cuestiones de espacio, nos vamos a centrar en la secuencia di-
dáctica sobre “Límites, Fronteras y Muros”. La idea inicial era trabajar sobre la existencia 
de muros en el mundo, sobre el concepto de muro, entre ciudades, países, culturas, comu-
nidades divididas, etc., como una realidad del pasado y también actual, pero posterior-
mente optamos por un trabajo inicial más reflexivo con la inclusión de los conceptos de 
límite y frontera, que completaban el significado o los significados del concepto de muro.

Como problema social el interés es evidente, de hecho siempre han existido muros, 
para defenderse, para delimitar, para excluir o para aislar, para proteger, para conservar, 
para impedir que otros lleguen o, también, para evitar que algunos se vayan. Desde la 
Gran Muralla China al Muro de Adriano, desde el Muro de Berlín al Muro de Pales-
tina, desde la sofisticada vigilancia de la frontera entre Estados Unidos y México hasta 
las alambradas entre Marruecos y España en territorio africano. Muros de la vergüenza 
y muros de la diferencia. 

Nuestra intención ha sido proponer una mirada diferente y crítica sobre las naciones 
o los estados, no sobre su territorio, sino sobre sus límites o fronteras, sus miedos y los 
muros que a veces levantan contra sus miedos o contra los miedos de los otros. Muros 
físicos contra las migraciones o contra la pobreza, muros mentales o muros económi-
cos. En este sentido queremos tratar también la existencia de muros construidos en el 
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interior de los propios países, incluso dentro de una misma ciudad, para separar zonas 
con desigualdades económicas, así como los muros invisibles que separan unos barrios 
de otros. En definitiva, cuestiones generales del problema y aspectos de la vida cotidiana 
del alumnado.

Es evidente que los tres conceptos que proponemos se complementan, el límite como 
algo que va de lo personal a lo territorial, de lo mental a lo físico, del obstáculo visible al 
impedimento invisible, del límite como concepto negativo al concepto positivo o lugar 
de encuentro o aprendizaje de la norma; la frontera como separación entre Estados o 
como evidencia del conflicto, como causa de la guerra o de la imposición militar; y el 
muro entre países o dentro de un mismo Estado, de separación física, de negación del 
otro o de exclusión.

En la actualidad disponemos de algunos resultados de la experimentación de esta 
secuencia didáctica, la cual se ha dividido en los siguientes apartados para el trabajo del 
alumnado:

1.	Construcción conceptual sobre los límites, fronteras y muros, como conceptos del 
ámbito personal y social, mental y físico, psicológico y político, positivo y negativo.

2.	La evolución histórica de límites, fronteras y muros. Una realidad presente en las 
diferentes épocas históricas: Catal Huyuk, el Muro de Adriano, la Muralla China, 
murallas medievales y modernas de Barcelona, el Muro de Berlín.

3.	El mapa del mundo actual y el análisis de los puntos calientes y conflictos en las 
fronteras, a partir de las noticias de prensa y de informes de organismos inter-
nacionales. ¿Dónde están los conflictos y dónde están los muros y por qué? Un 
caso: “Incidente fronterizo entre Costa Rica y Nicaragua por culpa del Google 
Maps”.

4.	Estudio de casos de muros en el mundo. ¿Cómo estudiamos un caso en coopera-
ción? ¿Cómo lo exponemos a los demás? Irlanda del Norte–Belfast, Estados Uni-
dos–México, Israel–Palestina (Cisjordania), España (Ceuta y Melilla)–Marruecos, 
Corea del Norte – Corea del Sur.

5.	  Los muros interiores, dentro del mismo Estado, de la misma ciudad, muros y 
desigualdad. La existencia de muros invisibles, por ejemplo entre barrios, y entre 
distintas ciudadanías en espacios cercanos.

6.	Nosotros y las personas del otro lado del muro. Los muros: futuros posibles, pro-
bables y deseables. La cooperación, la argumentación y el debate sobre la existencia 
de muros y las capacidades para la empatía (posicionamiento por grupos), a partir 
de una simulación que representa una realidad posible.

Unas semanas antes se realizó una sesión que llamamos “0” donde se trabajaron una 
serie de actividades que tenían un doble objetivo: a) actuar como epítome inicial en 
términos de la teoría de la elaboración; y,  b) analizar las representaciones sociales del 
alumnado sobre los conceptos de límite, frontera y muro. En esta aportación nos vamos 
a centrar en los resultados de estas actividades, teniendo en cuenta que son una buena 
representación del trabajo general realizado en la secuencia: nivel conceptual, temporal, 
espacial, análisis de casos, muros interiores, muros invisibles y opinión. 
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Resultados de la investigación y conclusiones

La secuencia didáctica de “Límites, Fronteras y Muros” se ha experimentado, hasta 
el momento, en 4 centros de educación secundaria de Cataluña, de diferentes tipologías, 
3 públicos y 1 privado concertado por la Generalitat de Catalunya, todos situados en la 
periferia de la ciudad de Barcelona, aunque uno de ellos corresponde a un entorno más 
rural. Han participado en total 234 alumnos de 2º, 3º, 4º de ESO y 1º de Bachillerato.

En primer lugar se pedía al alumnado que relacionara el concepto de frontera con 6 
conceptos que debían seleccionar de entre una lista, algunos eran más o menos sinóni-
mos, como límite o división, otros con una referencia a elementos naturales, como río o 
montaña, o una separación física, como pared o muralla, sobre desplazamientos, como 
turismo o vacaciones, el comercio, como transportes o moneda; también había concep-
tos relacionados con la división política, como aduana o extranjero, del control de las 
fronteras, como policía, vigilancia, defensa o protección, otros conceptos relativos a la 
desigualad, inmigración, refugiados o globalización, y, por último, conceptos negativos, 
como guerra o enemigos, pero también positivos, como pacto, comunicación, vecindad, 
movilidad o lengua.

Los resultados sobre esta primera cuestión nos llevan a pensar que existe poca tradi-
ción en procesos de reflexión y aprendizaje conceptual, el alumnado evita establecer re-
laciones de diferentes categorías entre los conceptos propuestos. En general, relacionan 
mayoritariamente el concepto de frontera con otros conceptos que hacen referencia a su 
significado más evidente, podríamos decir que son entendidos como sinónimos; en pri-
mer lugar, separación, división; en segundo lugar, límite, muro, muralla; en tercer lugar, lo 
relacionan con conceptos relativos a su función política o administrativa, con conceptos 
como aduana o países. Y en un porcentaje parecido aparece el concepto inmigración.

Si comparamos los resultados obtenidos entre las respuestas, por un lado, de los cur-
sos de 2º y 3º de ESO y, por otro, las de 4º de ESO y 1º de Bachillerato, podemos ob-
servar que en las elecciones mayoritarias existe una gran coincidencia, pero en los dos 
cursos superiores las opciones de conceptos como extranjero o seguridad, por ejemplo, 
aparecen con más fuerza que en los cursos más bajos. Parece que cuando aumenta la edad 
existe una cierta tendencia a valorar más la frontera como una forma de protección de lo 
propio frente a los “otros”. 

Cuando se les pregunta sobre conceptos relacionados con el concepto de límite, en 
general lo relacionan con conceptos relativos a una cierta normativa y a su necesidad. En 
otra actividad se pedía a los alumnos y alumnas que comentaran imágenes que hacían re-
ferencia a diferentes representaciones de límites, como una señal de tráfico sobre el límite 
de velocidad, una prohibición a menores de edad, una recomendación de silencio, etc. En 
general, el alumnado demuestra comprensión de los significados y aceptación de la lógica 
que hay detrás de cada regla, pero en el momento de exponer su opinión ésta se limita fun-
damentalmente a aceptar la norma, sin profundizar en las causas que la han originado o en 
las consecuencias que prevén. A pesar de esto, existe una mayor reflexión en los dos cursos 
superiores, con algunas referencias a la libertad individual frente a la libertad colectiva.

Con respecto al concepto de muro, en general se relaciona con el concepto de división 
o separación, pero con el aumento de la edad aparece una mayor diversidad de concep-
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tos, que demuestran una mayor comprensión de la complejidad conceptual del término, 
de tal manera que cada vez aparecen con más fuerza los conceptos relacionados con el 
control de la seguridad o la protección, al mismo tiempo que aumentan los conceptos 
relacionados con el conflicto y la desigualdad.

Otra actividad proponía comentar una imagen donde podía observarse una ciudad 
donde una gran avenida separaba dos barrios, uno de casas de autoconstrucción o chabo-
las y otro de grandes edificios, espacios verdes y calles bien diseñadas. En general, todo el 
alumnado distingue las dos zonas separadas por las diferencias económicas, pero mien-
tras en los cursos inferiores aparecen en algunas ocasiones los aspectos más superficiales, 
como el tipo de casas, la extensión de las calles o la altura de las construcciones, en los 
cursos superiores, en 4º de ESO y 1º de Bachillerato, va apareciendo un razonamiento 
más detallado sobre la desigualdad y la injusticia social, aunque en muy pocas ocasiones 
se hace referencia a sus causas o a las posibilidades de cambio.

Otra actividad mostraba imágenes de diferentes muros: Muro de Adriano, Muralla 
China, muro del Guetto de Varsovia (Polonia), Muro de Berlín, muro en Cisjordania 
(Palestina), alambrada en la frontera de Ceuta (España) con Marruecos, alambrada en 
la frontera de Estados Unidos con México, muralla de una ciudad medieval. De estos 
muros el alumnado comenta tener un mayor conocimiento de la muralla de la ciudad 
medieval, de la cual se contextualiza en el tiempo y se comenta su función de defensa y 
protección. La mayoría de casos no se conocen, aunque se dan algunos datos de la Mu-
ralla China y en menor medida y con menos precisión se aporta información del Muro 
de Berlín, del cual se comenta sobre todo que separaba la ciudad y que fue derruido.

Una última pregunta proponía reflexionar y dar la opinión sobre el hecho de que 
algunos países ponen límites (muros) al acceso a determinadas páginas web de internet 
o redes sociales, países como China, Corea del Norte o Cuba. En general, la tendencia 
del alumnado es criticar este tipo de medidas y defender la libertad de acceso a toda la 
información de internet o a las redes sociales. Se muestra en contra de cualquier tipo de 
prohibición. En este caso sería necesario ir más allá de estas consideraciones, proponien-
do una reflexión más detenida, un análisis y un debate de situaciones concretas contra-
dictorias, para aportar más matices y conseguir un acercamiento mayor a la complejidad 
de este tipo de temas controvertidos.

En conclusión, podemos decir que estas actividades nos han aportado información 
sobre el pensamiento del alumnado y sus capacidades para acercarse a los problemas 
sociales. Algunos trabajos de investigación anteriores que se han realizado dentro de 
este proyecto de investigación han recogido las dificultades del alumnado para interpre-
tar problemas relevantes y realizar argumentaciones fundamentadas (Canal, 2011; Call, 
2011; Haro, 2011), aunque también mostraron -como este mismo trabajo ha intentado 
hacer- la viabilidad y la necesidad de trabajar con cuestiones socialmente vivas.

En la actualidad estamos analizando la totalidad de la práctica de las dos secuencias 
didácticas experimentadas y los informes del profesorado participante. Junto a éste reflexio-
namos sobre los puntos fuertes y débiles de nuestras propuestas. Nos parece que el desarro-
llo de la competencia social y ciudadana para la acción comprometida y crítica, debe basarse 
en la formación del pensamiento social, para la solución de problemas sociales. El horizon-
te es el cambio social. Este es el reto de la enseñanza de la participación democrática.
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La evaluación de una experiencia de innovación 
educativa en secundaria de educación cívica 
participativa

Ann Elizabeth Wilson, Joaquim Prats Cuevas y 
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Introducción 
No es ningún accidente que el tema central del XXIII Simposio Internacional Di-

dáctica de las Ciencias Sociales sea la educación para la participación ciudadana. Hay 
una falta de tradición en la formación sociopolítica de los jóvenes españoles y, como se 
detecta en la mayoría de los estudios existentes, una falta de conocimientos al respecto 
(véase, por ejemplo: Prats et al., 2001; Santisteban y Pagès, 2009; Pagès y Oller, 2007). 
Debido a la mala reputación que tenía la Formación del Espíritu Nacional en el anterior 
régimen político, este aspecto de la educación no se ha normalizado curricularmente ni 
tampoco en la práctica pedagógica para alcanzar el estatuto escolar que tiene en la ma-
yoría de los países democráticos.

La legislación educativa española exige desde hace relativamente poco la enseñanza 
de competencias cívico-sociales de una manera transversal en todas las asignaturas de 
la educación secundaria, pero la definición de éstas dentro del currículo vigente no deja 
de ser muy ambigua. Dentro de este marco legal, definido en el Real Decreto de 25 de 
diciembre de 2006, se implanta la asignatura de Educación para la Ciudadanía, a fin de 
incluir dentro del currículo oficial una asignatura dedicada especialmente a la enseñanza 
de los valores cívico-democráticos. Los objetivos de esta implantación son: 1) preparar 
a los alumnos para una práctica activa como ciudadanos, y 2) fomentar el respeto hacia 
los derechos humanos. 

La existencia de esta asignatura en la legislación en parte se debe a las recomendacio-
nes y exigencias legales de organismos supranacionales de carácter europeo. En esta línea 
encontramos las recomendaciones del Consejo de Europa sobre el Proyecto Educación 
para una Ciudadanía Democrática iniciado en 1997 y diversas resoluciones y acuerdos 
de la Unión Europea, desde Lisboa 2010 hasta recomendaciones recientes, sobre todo 
tras la incorporación de países del este de Europa. Sin embargo, la recomendación más 
explícita la da el Consejo de Ministros de la Unión Europa de 2002, afirmando que:

*	 Grupo DHIGECS. Departament de Didàctica de les Ciències Socials. Universitat de Barcelona. Campus 
de Mundet. Passeig de la Vall d’Hebron, 171. 08035 Barcelona. E-Mail de A.E. Wilson: awilson@ub.edu.
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La educación para la ciudadanía democrática es esencial para la misión principal del Con-
sejo, como es promover una sociedad libre, tolerante y justa,  […]  la educación para la 
ciudadanía democrática, en su sentido más amplio, debe estar en el corazón de la reforma 
y la implementación de la política educativa (Consejo de Europa, 2002, p. 2)1.

A pesar de estas recomendaciones y de la importancia de esta materia, su imple-
mentación en centros del sistema educativo español ha sido polémica e incierta desde el 
principio. La oposición y el debate se ha centrando en cuatro ámbitos: polémica política, 
polémica eclesiástica, polémica jurídica y polémica pedagógica.

La ambigüedad del concepto y la falta de tradición de formación sociopolítica cons-
tituyen una dificultad para el profesorado para encontrar las formas didácticas adecuadas 
que produzcan un proceso de enseñanza y de aprendizaje de gran potencia educativa. 
A pesar de las interpretaciones críticas hacia el propósito de la enseñanza para la ciu-
dadanía democrática, es importante destacar que el profesorado no debe interpretar su 
función en esta materia como un agente adoctrinador defensor de ideologías políticas 
concretas, sino como formador de ciudadanos con conocimientos y espirito critico, que 
sean capaces de elegir sus propios políticos y afrontar los problemas sociales con racio-
nalidad y criterio, coherente con los valores democráticos y ciudadanos.

A continuación exploramos argumentos de la literatura internacional y nacional a 
favor de un aspecto en concreto de la educación para la ciudanía, la educación cívica par-
ticipativa, el componente que consideramos más clave desde el grupo DHIGECS y en la 
cual hemos basado la investigación que actualmente estamos llevando a cabo. Partimos 
de la hipótesis de que la competencia social no se ha desarrollado con la claridad necesa-
ria dentro del currículo y que cuando se facilita al profesorado proyectos concretos, como 
lo expuesto en este articulo, son bien recibidos por parte de los docentes y del alumnado. 

Estado de la cuestión

Muchos estudios internacionales muestran que en general, los votantes jóvenes 
son mucho menos propensos a votar que sus contrapartes de mayor edad (Blais, 2000; 
Franklin, 2004). Goerres (2007), por ejemplo, utiliza datos de la Encuesta Social Euro-
pea para demostrar que en veinte países europeos, entre ellos España, los jóvenes en edad 
legal de votar muestran sistemáticamente una menor propensión a votar que las personas 
mayores, a pesar de sus contextos nacionales muy variados. Él argumenta que los factores 
no políticos, como el contexto social (sea o no la política objeto de debate en un grupo 
de iguales) y el hábito a la votación son los factores más importantes en la explicación 
de este fenómeno. España no es una excepción a esta regla (véase Pagès y Oller, 2007). 

Una de las razones por la que los votantes más jóvenes pueden sentirse alienados de 
la política es un sentimiento de desilusión y/o falta de confianza en los políticos (véase 

1	 Traducido del original en inglés: “Education for democratic citizenship is fundamental to the Council 
of Europe’s primary task of promoting a free, tolerant and just society, […] education for democratic 
citizenship, in its broadest possible sense, should be at the heart of the reform and implementation of 
educational policies” (Council of Europe, 2002, p. 2).
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Hahn, 1998; O’Toole, Marsh y Jones, 2003). Estos autores señalan que a menudo algu-
nos jóvenes pueden mostrar apatía, otros tienen una actitud muy crítica con los políticos 
y el sistema en general y además consideran que tendrán pocas opciones de intervención. 
Es decir, se recalca que los jóvenes sienten que sus votos no influirán en los resultados y 
esto genera mucha desvinculación del sistema político. 

Un número alto de estudios se han dedicado a la relación entre la participación po-
lítica y el conocimiento político marcando el hecho de que como los alumnos no tienen 
suficiente información política, deciden no votar y enmascaran esta actitud insegura con 
el desinterés. En estos estudios, se mostraba como una de las razones más importantes 
para no votar era la falta de conocimiento (Delli Carpini y Keeter, 1996). En otro estu-
dio, Coulson (1999, citado en Milner, 2002) encontró que los votantes muy informados 
fueron el 9 por ciento más propensos a votar que los votantes menos informados. Los 
resultados longitudinales del estudio de Krampen (2000), realizado en Alemania, mues-
tran que la percepción de un individuo de sus propios niveles de competencia política y 
el conocimiento político son altamente predictivos de la actividad política y de voto en 
la edad adulta.  Muchos otros estudios también han relacionado los niveles más altos de 
conocimiento político con la mayor probabilidad de voto (véase, por ejemplo Junn, 1991; 
Popkin y Dimock, 1999; Milner, 2002).

¿Se puede fomentar la participación política a través de la 
educación cívica?

Según Milner (2002) para que la democracia funcione adecuadamente, sus votantes 
deben tener un conocimiento suficiente de los partidos políticos y de los líderes para 
permitir la comparación con sus propias preferencias políticas y saber determinar la 
credibilidad de sus compromisos. El conocimiento de las instituciones políticas permite 
a los individuos a tomar decisiones más informadas y tener mejor información de los 
procesos políticos de forma acumulativa (Popkin y Dimock, 1999). Ante todas estas 
cuestiones descritas con anterioridad, nos preguntamos: ¿pueden los estudiantes adquirir 
los conocimientos cívicos, en la escuela? ¿Se puede adquirir la capacidad para interpretar 
la información política y desarrollar un análisis crítico de la democracia en la escuela a 
través de un programa a corto plazo, tal como el presentado en este artículo?

Los programas de educación cívica que incluyen la participación directa a través de 
simulacros de elecciones han mostrado la evidencia de un posible cambio en la participa-
ción cívica de voto. Halpern, John y Morris (2002), en un estudio realizado en Inglaterra,  
encontraron una correlación entre los exámenes de rendimiento de la nación y simula-
cros de elecciones o de las actividades del Parlamento en las escuelas regulares (0,333, p 
= 0,05). El programa Kid’s Vote en los EE.UU., que incluye componentes en los cual los 
niños animan a sus padres a votar, encuentra un total de 2,2 por ciento de aumento en la 
votación en las comarcas donde había sido aplicado dicho programa, lo que implica que 
la participación de los estudiantes tuvo un efecto sobre la implicación de los padres en 
las votaciones (Simon y Merrill, 1998).

La literatura pertinente nos muestra que, en general, existe la necesidad potencial de 
programas de educación cívica como mínimo en la escuela secundaria. Franklin (2004) 
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pone énfasis en la experiencia de socialización temprana como un factor importante 
para potenciar la participación en la votación. Además, hay una serie de estudios que 
muestran que el voto es un hábito: si un individuo vota en una elección, es mucho más 
probable que él o ella vuelva a votar en las elecciones siguientes (Blais, 2000; Campbell, 
2006; Franklin, 2004; Goerres, 2007; Gerber, Green y Shachar, 2003; Plutzer, 2002). Por 
lo tanto, éste surgiere que los programas de educación cívica que incluyeran programas 
de simulacro de votación en las escuelas serían beneficiosos para fomentar el voto en las 
primeras etapas de la vida.

Bien documentados son los factores que influyen en la participación política: los 
medios de comunicación (Sotirovic y McLeod, 2001), los espacios de debate y discusión 
política entre compañeros (La Due Lake y Huckfeldt, 1998; véase también Avery, 2011) 
y el peso o la influencia de la familia (Beck y Jennings, 1982; Westholm, 1999); y todos 
ellos son elementos que pueden ser fácilmente integrados y aprovechados en los cursos 
de educación cívica. La medida en que la política es o no es un tema de discusión en casa 
puede influir en la participación política y el potencial de este conocimiento para inte-
ractuar con otras fuentes de información, como la escuela, los compañeros o la cobertura 
de los medios de comunicación. El estudio de Santisteban y Pagès (2009) sugirió que el 
conocimiento político del alumno de ESO parece provenir sobre todo de su familia, a 
pesar de experiencias educativas contemplados en España en este sentido “se consideran 
muy pobres” (p. 29). La comprensión de los medios de comunicación en las noticias, 
incluyendo debates televisivos, hace que la participación política sea más probable (Cha-
ffee y Tims, 1982). Sotirovic y McLeod (2001); por ejemplo, muestran que la reflexión 
sobre la cobertura de noticias y la combinación con otro tipo de fuentes y perspectivas 
promueven una comprensión más profunda de la política y apunta a la posible creación 
de una base cognitiva más fuerte en los participantes potenciales.

El proyecto piloto

La primera fase del proyecto Aprenem a Votar se llevó a cabo como proyecto piloto. Se 
puso en marcha en 30 centros de educación secundaria de toda la provincia de Barcelona 
enmarcado en las elecciones parlamentarias de 2010 en Catalunya. Al educar a los estu-
diantes sobre el proceso electoral e invitarlos a participar de primera mano, el programa 
tuvo como objetivo hacer que los estudiantes se sintieran más preparados y bien informa-
dos acerca de la votación. Además, se tiene la esperanza de que, cuando llegue su momento 
real, dentro de cuatro años, serán más propensos a votar en las elecciones del Parlamento 
catalán; por esto elegimos los alumnos de 14 y 15 años de edad para realizar el proyecto ya 
que la mayoría de todos ellos podrán votar en las próximas elecciones del 2014.

En el proyecto participaron más de 1.500 alumnos de 4º de la ESO que era el curso 
que habíamos escogido para realizar la investigación. El proyecto se impartió teniendo 
entre diez y quince horas de instrucción en el aula inmediatamente antes y después de 
las elecciones parlamentarias oficiales en Cataluña. 

Los centros participantes fueron contactados y elegidos en base a su ubicación geo-
gráfica y características socioeconómicas. Se elaboró una muestra,  metodológicamente 
adecuada, en la que se encontraban representadas las diversas tipologías de centro (pú-
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blico, concertado o privado), las diferentes zonas geográficas de la provincia de Barcelona 
y la diversidad de tipología social.

El material incluyó actividades activas, prácticas, la atención a las noticias, el apren-
dizaje cooperativo, la solución de problemas en grupo, la reflexión y el debate poniendo  
énfasis en el pensamiento de orden superior. Se desarrollaron las cinco unidades didác-
ticas entre los meses de octubre a diciembre de 2010 antes, durante y después de las 
elecciones al Parlamento. Las actividades, así como el material didáctico creado para uti-
lizarse, están centradas en aprender cómo funcionan las elecciones catalanas y en cómo 
participar en las elecciones de representantes al Parlamento de Catalunya. Cada una de 
las cinco unidades incluye una breve introducción, un trabajo en grupo de la escuela, así 
como las preguntas para el debate y la discusión.

El proyecto se basó en el aprendizaje por descubrimiento. Entre otras cosas, los alum-
nos trabajaron, interpretaron y aplicaron leyes relevantes, crearon partidos políticos ima-
ginarios, planificaron una campaña, hicieron una encuesta electoral con personas de su 
entorno, constituyeron mesas electorales (formadas por alumnos) y aplicaron la Ley de 
Hondt sobre resultados reales y simulados, etc. siempre utilizando las técnicas y los ins-
trumentos propios de la ley / práctica. Desde el grupo de investigación DHIGECS cree-
mos en la importancia de llevar a cabo este tipo de proyectos educativos aprovechando 
unas elecciones reales para poder conocer el tipo de ámbito de propaganda, los debates 
políticos televisados, anuncios y (posible) discusión familiar. Del mismo modo, Éthier 
(2004) destaca la importancia de llevar a cabo estudios para ir mejorando el material 
escolar, que tiene como objetivo fomentar el conocimiento político y la participación 
cívica, dada la falta de investigación con este fin.

El proyecto proporcionó una relación recíproca entre los autores y los profesores 
participantes. Los investigadores proporcionaron libretas para los estudiantes, guías para 
los profesores, modificaciones actualizadas al material enviadas durante la campaña, los 
formularios de construcción de las mesas electorales y otra documentación complemen-
taria. Al mismo tiempo, los profesores proporcionaron una retroalimentación continua, 
durante y después del proyecto que se llevó a cabo en el aula. Desde el equipo de inves-
tigación, se animó a los profesores participantes y Jefes de Departamento a asistir a un 
pequeño número de sesiones de formación, para así poder responder a sus preguntas, así 
como también se les animó a participar en la discusión inicial sobre el funcionamiento 
del material y en la sesión final para proporcionar sus opiniones y observaciones sobre el 
desarrollo del proyecto y los cuestionarios de los estudiantes.

Tres investigaciones que DHIGECS está llevando a cabo en 
estos momentos en base a los datos recogidos

Valoraciones del profesorado
La gran mayoría de los profesores participantes entregaron una valoración escrita so-

bre su experiencia con el proyecto Aprenem a Votar. El texto obtenido por parte de los 
investigadores a partir de estas valoraciones se está utilizando para llevar a cabo un análisis 
de contenidos semánticos y relaciones de proximidad, para ofrecer unas pautas generales 
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en la elaboración de futuro material y para determinar la efectividad o no de este proyecto 
desde el punto de vista del profesorado. Las categorías de análisis constituyen elementos 
de clasificación que van emergiendo de las incidencias aportadas por los profesores. Se 
sigue la teoría fundamentada (ver Strauss y Corbin, 2008) con la finalidad de producir 
conocimientos teóricos y de que éstos se fundamenten en los datos mediante análisis sis-
temático. Mediante el software Atlas ti se espera producir mapas conceptuales y establecer 
una lista inicial de variables e indicadores a través de las categorías identificadas.

Valoraciones del alumnado

Una gran parte de los alumnos participantes evaluó el proyecto Aprenem a Votar a 
través de un cuestionario de diez preguntas. De manera similar al análisis de las valora-
ciones del profesorado, se está llevando a cabo el proceso de lectura, análisis, codificación 
y categorización de estas respuestas. Nos interesan sobre todo signos de un desarrollo de 
identidad política entre los participantes y la identificación de otros tipos de aprendizaje 
y patrones en que se puede basar la mejora del proyecto.

Entrevistas exploratorias sobre las experiencias vividas por los alumnos 
inmigrantes

Es importante destacar el reciente aumento de los inmigrantes en España lo cual ha 
cambiado drásticamente la composición de las aulas (Deusdad Ayala, 2009).  McDevitt 
y  Kiousis (2006) encontraron que el programa de educación cívica Kid’s Voting en 
los EEUU, actuaba para nivelar el campo de juego en relación al alumnado de origen 
extranjero mediante la promoción cívica y las habilidades cognitivas relacionadas con la 
actividad política y la motivación para participar entre todos los estudiantes. En Catalu-
ña, donde muchos alumnos inmigrantes provienen de una cultura no democrática, y sus 
padres podrían desconocer esta realidad, programas de este tipo son especialmente útiles 
para informar a alumnos de origen inmigrante que son posibles futuros votantes. Se 
está realizando entrevistas para determinar cómo valoran la utilidad de estos programas 
en Cataluña respecto a esta población de alumnos de origen no autóctono, ya que Junn 
(2004) argumentó que aumentaron todavía más la brecha entre los alumnos autóctonos 
y no autóctonos. Contrario a Junn (2004), Davies y Hearnden (2010) argumentan que 
este tipo de programa educativo puede ser particularmente beneficioso para a los inmi-
grantes recién llegados.

Estudios de cara al futuro

La nuestra ha sido una experiencia educativa a partir de la cual queremos dar paso a 
una segunda fase, más enfocada a la investigación empírica cuantitativa. Para las eleccio-
nes generales se había planificado una investigación pre/post con una evaluación previa 
de conocimiento y actitudes, pero, debido al adelanto de la fecha de las elecciones, no se 
pudo realizar. Planteamos este estudio de manera similar al estudio que hicieron Pagès y 
Oller (2007), pero más enfocada al sistema político, los partidos políticos y la participa-
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ción cívica. A pesar de perder esta oportunidad con las elecciones generales de un estu-
dio de este tipo, contemplamos futuros proyectos de éste, posiblemente de colaboración 
nacional o internacional (para las elecciones europeas).  

Estos estudios estarían relacionados con: cómo se configura el voto juvenil en las 
elecciones futuras; las causas del interés o la desafección hacia la política en general de 
este conjunto; el fomento de actitudes positivas o no en cuanto a la participación po-
lítica; y la mejora del material didáctico producido durante la realización del proyecto, 
según los resultados del análisis de las observaciones de los profesores y alumnos par-
ticipantes. En la actual situación socioeconómica y política, creemos que es necesario 
conocer con más profundidad las actitudes políticas de los jóvenes de nuestro país y, en 
particular, saber cuáles son los elementos que configuran su decisión de voto. Desde el 
grupo de investigación DHIGECS esperamos continuar con futuros estudios esta línea 
de investigación dentro de nuestro grupo que justo hemos empezado a explorar pero que 
creemos tendría que ser una temática clave en la formación del alumnado de secundaria. 
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La educación para la participación ciudadana entre 
dos polos: el simulacro escolar y el compromiso 
social1

Francisco F. García Pérez y Nicolás de Alba Fernández*
Universidad de Sevilla

La educación para la participación en primer plano

La educación para la ciudadanía constituye, desde hace años, una constante en los 
planteamientos educativos, tanto por razones de fondo –su valor educativo intrínseco- 
como por razones más coyunturales –como respuesta a la desafección de las jóvenes 
generaciones respecto al funcionamiento político convencional en nuestras sociedades- 
(Torney-Purta et al., 2001; Torney-Purta & Barber, 2005; Benton et al., 2008). Pero la 
educación para la ciudadanía –para serlo de verdad- ha de tener como componentes 
básicos la participación activa y el compromiso con los problemas sociales (Hahn, 2001; 
Dam & Volman, 2004; Delval, 2006; Trilla y Novella, 2011; Pagès y Santisteban, 2011). 
De ahí la relevancia de la educación para la participación ciudadana.

Sin embargo, la incorporación de la participación a los procesos educativos no resulta 
fácil, pues el carácter de acción inherente a la actividad participativa entra en conflicto 
con la estructura escolar –que suele propiciar, por su propia inercia, en el alumnado una 
especie de sumisa inacción-, y, más concretamente, resulta poco compatible con el mun-
do de los contenidos académicos. Es ese un universo de saberes que se presentan como 
acabados, cristalizados y que, por consiguiente, resultan aptos, sobre todo, para quedar 
recogido en los libros de texto y ser medidos a través de exámenes, aspectos a los que 
la participación no puede ser fácilmente sometida. Asimismo, el compromiso vincula la 
participación no sólo a la acción concreta sino al mundo de los valores y actitudes, un 
mundo igualmente poco contemplado, realmente, por la cultura escolar convencional, 
pese a las proclamas de los documentos oficiales en sentido contrario.

En todo caso, es indudable la necesidad de incorporar la educación para la partici-
pación al contexto escolar, integrando las aportaciones que se han realizado, sobre todo, 

1	 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 Educación y Ciencia y por Fondos FEDER, denomi-
nado “Estrategias de formación del profesorado para educar en la participación ciudadana”, con plazo de 
ejecución de 01/01/2012 al 31/12/2014.

*	 Departamento de Didáctica de las Ciencias Experimentales y Sociales. Facultad de Ciencias de la Edu-
cación. Universidad de Sevilla. C/ Pirotecnia, s/n. 41013 Sevilla. E-Mails: ffgarcia@us.es; ndealba@us.es.
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desde la educación no formal, ámbito en el que existen muchas e interesantes experien-
cias educativas. En ese campo se viene desarrollando el trabajo de nuestro equipo de 
investigación, en confluencia con líneas de investigación desarrolladas por otros grupos, 
como queda recogido en diversas aportaciones presentes en esta misma obra. Desde 
esta perspectiva voy a presentar algunas reflexiones derivadas de nuestra experiencia de 
investigación sobre proyectos de educación para la participación ciudadana desarrollados 
por nuestro equipo de investigación o por equipos próximos2.

Proyectos de educación para la participación en Sevilla

Nuestra investigación se ha centrado en el análisis y valoración del funcionamiento 
de varios programas de educación para la participación, cuyas dificultades de funcio-
namiento y potencialidades educativas hemos intentado entender. Los resultados que 
estamos obteniendo, contrastados con otros resultados de proyectos similares, están 
abriendo un camino de investigación dirigido a la definición y experimentación de 
estrategias formativas que faciliten la incorporación de la participación ciudadana –y, 
en general de los contenidos ligados a valores y vinculados a la acción social- por parte 
de los docentes a los programas educativos que se desarrollen en sus aulas, estrategias 
que pudieran redundar, en definitiva en la mejora de la educación (García Pérez, 2006; 
Romero y Luis, 2007). 

Mantenemos así la pretensión de vincular –de acuerdo con el marco de referencia 
en que nos basamos, el modelo didáctico de “investigación en la escuela” (García Pérez, 
2000)- dos aspectos de la educación que consideramos inseparables y cuya interacción 
resulta clave: la construcción del conocimiento en el alumnado y el desarrollo profe-
sional del profesorado. Esta línea de investigación espera contribuir, en ese sentido, al 
desarrollo de un modelo educativo más acorde con las exigencias que la sociedad le está 
planteando a la educación.

Las reflexiones y conclusiones que vamos a exponer aquí para el debate se derivan, 
sobre todo, del conocimiento y análisis de varios programas desarrollados en la provincia 
de Sevilla: el programa de presupuesto participativos del Ayuntamiento de Sevilla con 
niños y jóvenes (llevado a cabo por un equipo de investigación de la Universidad de 
Sevilla) y otros dos programas sobre los que directamente se ha desarrollado la inves-
tigación de nuestro equipo: Ecoescuelas y el denominado “Parlamento Joven”. En los 
tres constituye un eje central la idea de educación para la participación ciudadana por 
parte de niños y jóvenes, si bien en el caso de Ecoescuelas la Educación Ambiental es 
el referente y marco del desarrollo del programa. Vamos a exponer muy brevemente los 
rasgos de estos programas, para centrarnos, posteriormente, en el comentario de algunas 
conclusiones. Para ello tomaremos como referencia fundamental el Parlamento Joven.

2	 Nuestra investigación se ha desarrollado, básicamente a través del Proyecto I+D SEJ2006-08714/EDUC, 
financiado por el MEC y por Fondos FEDER, denominado “Educación para la ciudadanía y formación 
del profesorado: Dificultades y posibilidades para educar en la participación ciudadana” (octubre 2006 
/ septiembre 2009), proyecto que tiene su continuidad en el que ahora estamos iniciando (EDU2011-
23213), citado en la nota al pie nº 1.
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El programa de los Presupuestos Participativos de Sevilla para Niños y Jóvenes3 se en-
marca en el proceso de implantación de los presupuestos participativos municipales en 
la ciudad de Sevilla, ocurrida a partir del cambio de gobierno municipal en el año 2003 
(que inició una etapa de 8 años de gobierno de coalición de izquierda). En paralelo al 
proceso general de la puesta en marcha de esta iniciativa municipal general surgió la idea 
de iniciar un proceso que implicara a los niños y jóvenes en la experiencia de los presu-
puestos participativos de la ciudad. En este caso, por tanto, el programa estaba dirigido 
tanto a niños como a adolescentes y jóvenes.

Este proyecto toma como referente la escuela, pero no se limita a ella en exclusiva, de 
modo que pueden integrarse en el mismo chicos y chicas desde otro tipo de colectivos 
infantiles o juveniles (asociaciones, clubes, etc.). En los diferentes centros educativos o 
colectivos juveniles se trabaja una serie de materiales didácticos con el fin de presentar 
la experiencia a los participantes. Como resultado del desarrollo de su trabajo, los niños 
y jóvenes -dinamizados por los denominados “grupos motores”- elaboran una serie de 
propuestas que  son llevadas por sus representantes a las asambleas generales de los 
Presupuestos Participativos de la ciudad. Las propuestas suelen estar relacionadas con 
aspectos como la dotación y mejora de los centros escolares del barrio o la organización 
de talleres y actividades de diverso tipo en los centros cívicos municipales.

El programa Ecoescuelas es un programa de ámbito internacional. promovido por la 
Foundation for Envirionmental Education (FEE) –en España Asociación de Educación 
Ambiental y del Consumidor (ADEAC)4- que pretende introducir y potenciar la Edu-
cación Ambiental para el desarrollo sostenible y la gestión y certificación ambiental en 
centros de educación infantil, primaria y secundaria (Cano Villanueva, 2002).

Su enfoque de educación para la participación pretende involucrar a los centros es-
colares en un proceso significativo de mejora de su entorno y de la comunidad local, 
incidiendo en la vida cotidiana e implicando a la totalidad de la comunidad educativa del 
centro escolar: alumnado, profesorado, madres y padres, personal directivo, administra-
tivo y de servicios, etc. Por otra parte, favorece la implicación de las autoridades munici-
pales, requiriendo su colaboración para que las ideas surgidas en los centros sean llevadas 
a la práctica dentro y fuera del entorno escolar y se facilite la participación ciudadana 
en el desarrollo sostenible del municipio, conectando así con las iniciativas dirigidas a la 
elaboración de Agendas Locales 21. Fomenta, pues, un papel activo y participativo en el 
alumnado tendente a mejorar el medio ambiente local, a través de medidas surgidas en 
los centros.

En Andalucía, el programa Ecoescuelas  es convocado anualmente por la Con-
sejería de Educación de la Junta de Andalucía (en colaboración con ADEAC), exis-
tiendo en la actualidad más de 200 centros implicados. En nuestro caso hemos tra-
bajado con centros de la provincia de Sevilla. Para participar en el programa, tiene 

3	 El programa educativo –en su etapa de pleno desarrollo- fue gestionado por el “Equipo de los Presupues-
tos Participativos de Sevilla: Laboraforo”. Puede verse información al respecto en: http://www.grupo.
us.es/laboraforo/). Por otra parte, se puede ver información general sobre los Presupuestos Participativos 
del Ayuntamiento de Sevilla en: http://www.sevilla.org/presupuestosparticipativos/init.do.

4	 Puede consultarse la web: http://www.adeac.es/.
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que estar implicado al menos un 20% del profesorado del centro y el alumnado co-
rrespondiente y comprometerse a trabajar en equipo, y con una metodología basada 
en la investigación. Además han de estar implicados –como se ha dicho- personal 
no docente, ayuntamiento, asociaciones de madres y padres, etc. Todos estos secto-
res tienen representación en un Comité Ambiental que es el motor de la Ecoescuela. 
El trabajo básico de cada ecoescuela consiste en la realización de una ecoauditoria (en 
forma de investigación) del  centro en cuatro ámbitos: gestión de la energía, gestión de 
los residuos, gestión del agua y entorno físico y humano del centro. Con las resultados 
se  elabora un informe de la situación ambiental del centro (deficiencias, posibles me-
joras, búsqueda de recursos, implicación...) y un plan de acción a corto, medio y largo 
plazo, así como un código de conducta que suscriben y se comprometen a llevar a cabo 
todas las personas implicadas en la ecoescuela. Cuando el centro ha conseguido unos de-
terminados logros (a nivel ambiental, a nivel didáctico a nivel de funcionamiento...) se le 
concede un galardón consistente en una “bandera verde”, que certifica que ese centro es 
ecológico y promotor de desarrollo sostenible; este galardón hay que renovarlo cada año.

El Parlamento Joven –programa5 que ha sido objeto central de nuestra investigación- 
está dirigido a jóvenes escolares de la Educación Secundaria Obligatoria (entre 12 y 16 
años) y pretende crear una estructura estable de participación en diversos municipios de 
la provincia de Sevilla (actualmente más de 30), incorporando a las políticas locales la 
perspectiva juvenil y creando un espacio en el que adolescentes y jóvenes puedan poner 
en común la visión que tienen de su pueblo, así como plantear los problemas que les 
afectan y las propuestas de mejora para resolverlos. La experiencia involucra, pues, tanto 
al alumnado como a los Ayuntamientos, como también a los centros educativos impli-
cados (en este caso los Institutos de Educación Secundaria de los diversos municipios).

La puesta en marcha y la consolidación del programa se realizan de forma tutelada a 
lo largo de dos cursos escolares por parte de la Secretaría Educativa del propio programa 
(miembros del colectivo Argos, entidad impulsora de la idea, amparada por la Diputa-
ción Provincial de Sevilla). A partir del tercer curso la asesoría se reserva sólo para temas 
concretos y a demanda de los municipios, quedando la gestión del programa en manos 
del Agente de Dinamización Juvenil (ADJ) de cada ayuntamiento.

Esta especie de “ayuntamiento juvenil” de cada pueblo participante se constituye me-
diante la elección de 20 jóvenes escolares (de 1º y 2º de ESO) del IES (o de los IES) 
de la localidad. Para ello se usa un sistema básico de elección mediante un sorteo, com-
binándolo con la selección directa de algunos miembros por parte de los educadores 
responsables del proceso.

5	 Este programa –al que quizás le cuadraría mejor el nombre de “Ayuntamiento Joven”-, propuesto por 
el colectivo “Argos, Proyectos Educativos”, ha sido asumido por el Área de Juventud de la Diputación 
Provincial de Sevilla. Por las características de nuestra aportación, no nos detenemos en la descripción 
del programa Parlamento Joven, del que se ocupa otro de los capítulos de esta obra (“Parlamento Joven” 
y “Seguro que te mueves”: itinerario de participación juvenil en los ayuntamientos), firmado por el co-
lectivo “Argos. Proyectos educativos S.L.”. Por lo demás, para una información más detallada sobre el 
Parlamento Joven puede consultarse: Ferreras et. al. (2006). Para una descripción y valoración de diversos 
aspectos de la experiencia, puede verse: García Pérez y De Alba, 2007 y 2009; García Pérez et al., 2009.
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El programa se desarrolla en varias fases, a lo largo de las cuales los alumnos debaten 
los problemas de su pueblo o su ciudad. Entre todos terminan seleccionando los proble-
mas más relevantes y realizando propuestas de solución para exponerlas en una sesión 
plenaria en el ayuntamiento ante el alcalde; de ahí surge un compromiso del alcalde de 
trabajar, con la colaboración de los jóvenes, para solucionar esos problemas. En la expe-
riencia habida hasta ahora los asuntos que más han preocupado a los jóvenes parlamen-
tarios han sido los relacionados con los espacios de ocio, la inseguridad y el vandalismo, 
las drogas y el medio ambiente urbano. 

Algunas conclusiones obtenidas a partir de la experiencia 
investigadora

Vamos a recoger a continuación –como hemos dicho- algunas reflexiones y conclu-
siones derivadas de nuestra experiencia de investigación en relación con los programas 
citados –en especial, el Parlamento Joven-, con el ánimo, básicamente, de promover el 
debate científico en torno a las dificultades y posibilidades de la educación para la parti-
cipación en el sistema escolar y de contribuir al establecimiento de estrategias formativas 
en relación con el profesorado implicado en estos programas.

La fuerza de la cultura escolar

El sistema escolar no rechaza –suele asumir- los proyectos de educación para 
la participación –y otras iniciativas transversales-, pero desvirtúa la potencialidad 
educativa de estos programas. Y esto, por dos razones, básicamente porque dichos 
programas no encajan bien en el sistema escolar –dado que tienen una lógica muy 
diferente6-, y, específicamente, no pueden ser fácilmente sometidos a los procesos 
de evaluación, que son los que terminan gobernando la dinámica del conocimiento 
escolar (Merchán, 2005). 

En efecto, los programas de educación para la participación suelen proceden de con-
textos de educación no formal –no ocurre lo mismo con las iniciativas, más genéricas, 
de “educación para la ciudadanía”, que se desarrollan, también con escaso éxito, en la 
escuela-, por lo que su traslación o su integración parcial en la educación escolar formal 
provoca importantes problemas de ajuste, dada lo lógica –muy diferente- de los citados 
programas (por sus finalidades, por el carácter de sus contenidos, por la forma de trabajar, 

6	 Sin posibilidad de abordar aquí la interesante cuestión de la “cultura escolar”, bástenos con enfatizar su 
carácter de marco para entender los procesos educativos en la escuela. Ello ha dado lugar a una extensa 
y rica literatura, que ha abordado esta temática desde diferentes perspectivas. Simplemente a modo de 
sencillo elenco, citamos como referencias generales, por ejemplo, la obra clásica de Tyack y Tobin (1994) 
sobre la “gramática de la escuela”, y otras aportaciones, como las de A. Pérez Gómez (véase, por ejemplo, 
Pérez Gómez, 1995) o A. Viñao (véase, por ejemplo, Viñao, 2001), así como otras más contextualizadas 
en el ámbito de la enseñanza de las ciencias sociales y de la educación para la ciudadanía, como, por 
ejemplo: Cuesta Fernández (1991); Merchán y García Pérez (2008); García Pérez y De Alba Fernández 
(2008).
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por su carácter no evaluable, etc.). De hecho, la idea de participación no es un contenido 
relevante entre los saberes escolares convencionales y por ello su ubicación en la cultura 
escolar es dificultosa. Y esta dificultad estructural del propio marco escolar, con sus con-
dicionantes cronoespaciales y con las restricciones a la expansión del conocimiento que 
imponen las tradiciones curriculares, afecta, de manera decisiva, al aprendizaje real de los 
alumnos y a la actuación profesional de los profesores.

En todo caso, para entender en profundidad la posición –con frecuencia contradic-
toria- del profesorado respecto a estos programas habría que analizar el conflicto que 
existe en la cultura profesional docente, especialmente en la educación secundaria, entre 
la dimensión del profesor como especialista en un campo de conocimiento (tendencia 
respaldada y alimentada por la cultura escolar dominante) y la dimensión de educador 
(contemplada para esta etapa educativa y requerida, por lo demás, por el contexto social, 
pero con escasa tradición entre el profesorado).

La profesionalidad docente

Las actitudes detectadas en el profesorado en relación con el interés educativo de 
los programas y proyectos de educación para la participación son, en general, positivas, 
desde el punto de vista de la disposición personal, pero más reticentes desde la perspec-
tiva profesional. En ese sentido, existe una clara conciencia de las dificultades reales para 
llevar adelante las actividades del programa cuando éstas han de realizarse o compatibi-
lizarse con las actividades escolares convencionales. En todo caso, como colectivo –más 
allá de posiciones individuales diversas-, hemos detectado actitudes más comprometidas 
en el profesorado implicado en Ecoescuelas.

De cualquier forma, podría afirmarse que predomina en el profesorado implicado 
en los programas una concepción de la participación como actividad que se desarrolla a 
través de los cauces convencionales, institucionalizados, existiendo cierta desconfianza 
en la capacidad del alumnado para desarrollar tareas que impliquen un ejercicio com-
prometido de la participación. Por lo demás, colmo acabamos de señalar,  la estructura 
escolar constituye una especie de “dificultad marco” que condiciona al profesorado, 
como agente esencial de los procesos educativos. Los docentes se ven, así, constreñi-
dos por las características de una cultura escolar dominante, con la que, en todo caso, 
sintoniza la cultura profesional de la mayoría de ellos. Esta contradictoria relación 
entre constreñimiento y acomodo nos ayuda a entender muchas de las posiciones de 
los docentes en relación con la el desarrollo de proyectos de participación ciudadana en 
los centros escolares, con cierta resistencia a implicarse de forma plena e incapacidad 
para integrar adecuadamente estos programas en el currículum (Oulton et al., 2004; 
García Pérez y de Alba, 2009), porque sienten que tienen poco que ver con su “iden-
tidad profesional”; quizás son los profesores y profesoras del área de Ciencias Sociales 
–por la conexión con los contenidos del área- quienes tienden a asumir de forma más 
“natural” este encargo. Por lo demás, muchos profesores no tienen experiencias directas 
de participación como ciudadanos (ellos mismos), lo cual dificulta aún más la asunción 
de un rol social comprometido con la educación para la participación (Schugurensky 
y Myers, 2003). 
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El riesgo de simulacro

El modelo pedagógico que subyace en gran parte de los programas de fomento de 
la participación en niños y jóvenes es un modelo tendente a lo que podríamos calificar 
como “practicismo”. Es decir, se sobrevalora la práctica, entendida como realización de 
gran cantidad de actividades. Es lo que también podríamos llamar, desde el punto de vis-
ta didáctico, tendencia al “activismo”. Una preocupación central de los programas inves-
tigados es, pues, la realización de una gran cantidad de actividades “participativas”. Por 
consiguiente, los agentes implicados –especialmente los responsables administrativos y 
políticos, así como los más directamente encargados de la gestión, aunque también los 
profesores involucrados- manifiestan una preocupación dominante por el “buen fun-
cionamiento” de lo que se ha planificado, imponiéndose un cierto ambiente de “buro-
cratización” en la aplicación de los proyectos y llegando a quedar, con frecuencia, más 
inadvertidos los verdaderos objetivos educativos de los programas.

Esto aumenta el riesgo de que el desarrollo de dichos programas se convierta en 
una especie de “simulacro de participación”, aspecto que ha sido puesto de manifiesto 
por diversas investigaciones, como la ya clásica aportación de Roger Hart (1997) acer-
ca del grado real de participación que los adultos “conceden” a niños y jóvenes en este 
tipo de proyectos (lo que se refleja en la conocida “escalera de Hart”). Este rasgo, por lo 
demás, pone de manifiesto una carencia de reflexión sobre el sentido y alcance de una 
participación responsable y comprometida con el cambio social, si bien hemos detectado 
matices diferenciales importantes según los programas y, sobre todo, según los agentes 
implicados en los programas. En todo caso, sería necesaria una presencia más explícita 
de mecanismos de reflexión sobre el funcionamiento del programa y una preocupación 
más central por el fomento del compromiso con el cambio social. 

Hay que reconocer, a ese respecto, que no es fácil promover, desde la educación, una 
práctica coherente de participación ciudadana, cuando dicha participación con frecuen-
cia está ausente, o subvalorada, en el propio contexto social. En el marco del actual mo-
delo de democracia representativa, vigente en nuestras sociedades, la participación existe 
de manera formal, y legal y administrativamente se ofrecen múltiples cauces para ejer-
cerla, pero las posibilidades reales de dicho ejercicio y, sobre todo, el alcance de la acción 
participativa plantea muchas dudas acerca de su autenticidad y eficacia. Por tanto, resulta 
complicado reclamar autenticidad a unos programas que surgen en este marco social y 
cuyos agentes es posible que hayan tenido incluso pocas posibilidades de educarse en la 
acción participativa. En ese sentido, incluso los propios adultos implicados en los pro-
gramas (incluidos los políticos) tendrían también que “educarse”. Y esa es una dificultad, 
pero también es una posibilidad que se abre en el desarrollo futuro de los programas, 
si bien ello exige un evidente cambio de perspectiva. En todo caso, los resultados nos 
muestran que, en ocasiones, cuando los jóvenes participantes se integran realmente en la 
dinámica del proyecto, se ven estimulados a continuar y a tomar iniciativas con sentido 
crítico, sin que haya ya posibilidad de encauzarlos hacia posiciones más acomodaticias.

De todas formas, eso no ocurre tampoco de forma “natural”, pues los alumnos, en 
el contexto escolar convencional, tienden a jugar su “papel de alumnos”; y ello también 
ocurre con su participación en estos programas educativos, sobre todo en las activida-
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des que se desarrollan más directamente vinculadas al contexto del centro escolar. Sin 
embargo, cuando estas actividades se desarrollan más al margen del contexto escolar, 
este condicionamiento se hace menos visible. Pero el reto es poder llegar a relacionar e 
integrar ambos mundos de saberes y de experiencias.

Del riesgo de simulacro al camino del compromiso social	
Hemos destacado en las conclusiones y reflexiones anteriores las dificultades de en-

caje y de funcionamiento en el sistema escolar de los programas de educación para la 
participación, pero es justo resaltar que en todos los proyectos investigados se constatan 
aprendizajes efectivos de la participación en el alumnado involucrado, si bien de forma 
diferente según la implicación más o menos directa de los mismos en las actividades pre-
vistas; así, por ejemplo, es diferente la experiencia y el aprendizaje de quienes son directa-
mente “parlamentarios jóvenes” que la de quienes constituyen el resto de alumnado de las 
aulas implicadas, que, al no tener una “vivencia” tan directa del desarrollo del programa, 
se sienten escasamente comprometidos con el mismo. Asimismo, resulta gratamente 
sorprendente la mejora de actitudes de muchos alumnos considerados académicamente 
como “malos alumnos”, que, sin embargo, suelen responder a los requerimientos de estos 
programas.

Pese a estas constataciones positivas, resulta, sin embargo, llamativo el hecho de que 
muchos profesores suelen insistir en la falta de madurez de los alumnos para integrarse 
en los programas, en el sentido de que no estarían en condiciones (conceptuales y socia-
les) de asumir con responsabilidad los compromisos que requiere la participación. Sin 
embargo, a participar sólo se aprende participando. Y los resultados de los programas, 
aun siendo sólo parcialmente positivos, así vienen a demostrarlo.

Esto es, pues, un camino, que se mueve entre dos polos: el mero simulacro, como 
riesgo de los programas cuando se rutinizan y acomodan a las dinámicas dominantes, y 
la participación socialmente comprometida, como meta en cuya construcción hay que 
trabajar de forma constante.

No podemos olvidar, a este respecto, como al comienzo señalábamos, que la partici-
pación ciudadana es la dimensión central de la educación para la ciudadanía y ello exige 
la vinculación de los procesos educativos a la práctica real, a la acción, al compromiso 
con la solución de los problemas de nuestra sociedad, en aquellos campos en los que 
los alumnos y alumnas tengan posibilidades de intervenir. Es más, la educación para la 
participación debería tener como uno de sus objetivos ampliar esos campos de actuación 
de los ciudadanos-alumnos. 

En el camino estamos.
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Experiencias de enseñanza de la participación 
ciudadana. Reflexiones para un debate

María del Consuelo Díez Bedmar*
Universidad de Jaén 

Marco de referencia y reflexiones previas

Según el documento Principios para la capacitación y competencias profesionales asocia-
das a la labor docente, elaborado por la Comisión Europea1, las personas que desempeñan 
la profesión de maestro juegan un papel crucial como promotores y orientadores de las 
experiencias de aprendizaje de los individuos y tienen, por tanto, una función esencial 
en la evolución de los sistemas educativos. Por ello, quienes ejercen de profesores son 
agentes indispensables para garantizar el éxito de la reforma educativa destinada a crear 
la Europa del Conocimiento. Los estudios conducentes a la formación de futuros maes-
tros y maestras son, pues, indispensables en cualquier Sociedad del Conocimiento para 
garantizar el desarrollo social y económico y, tan sólo por este motivo, su propuesta está 
del todo justificada.

Partiendo de la idea de Barton (2010) cuando afirma que “el alumno ya posee una 
cultura histórica de acuerdo a su desarrollo y su contexto”, podríamos hablar de tres 
grandes líneas en la innovación educativa (Mora Hernández, 2011):

1.	Propuestas que han analizado la inclusión de la metodología de investigación his-
tórica en las aulas (Merchán, 2010; Prats, 2001, 2010).

2.	En otros casos, como el de Trepat (1995), se han desarrollado los procedimientos, 
y además el trabajo por descubrimiento (Llonch, 2010).

3.	En otros casos, se ha optado por el desarrollo de recursos didácticos, últimamente 
vinculados sobre todo a los recursos TIC (Trepat y Rivero, 2010).

En otros casos, por fin, se opta por analizar las ventajas de la interacción de dis-
tintas fuentes para situar el estudio de la Historia entre la investigación y la didáctica 
(Borghi, 2010). 

1	  http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/principles_en.pdf  (consultado por última vez el 12 de 
mayo de 2009).

*	 Departamento de Didáctica de las Ciencias. Área de Ciencias Sociales. Facultad de Humanidades y 
Ciencias de la Educación. Universidad de Jaén. E-Mail: mcdiez@ujaen.es.
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Pero de todas ellas hemos de sacar una conclusión: de nuevo el trabajo desarrollado 
en nuestro entorno más cercano ha sido mucho más amplio para educación secundaria 
y bachillerato que para educación primaria. Esta situación nos obliga a plantearnos las 
primeras cuestiones de análisis: ¿A qué se debe? ¿Qué cuestiones afectan a esta “priori-
zación? ¿Ocurre igual en otros países? ¿Qué haría falta, si es que queremos, para igualar 
esta desproporción? 

Por otra parte, las concepciones sociales crean determinados modelos conceptuales 
que a su vez constituyen el auténtico núcleo cognitivo de las disciplinas. De ahí que, 
como nos demuestra Haraway (1995), la historia de disciplinas, tales como la biología, 
están marcadas por modelos binarios, jerárquicos y normativos que encajan con las nece-
sidades de desarrollo social de una época, necesidades que son definidas y elaboradas por 
los grupos sociales dominantes. Los grupos sociales dominantes “producen discursos” 
que “producen conocimientos” que “producen poder” que reproducen grupos dominantes 
que reproducen discursos que reproducen poder. Desde una posición crítica, la verdad 
es una forma entre otras de representación del mundo, la representación de la ideología 
dominante naturalizada y elevada al rango de objetividad.

Desde una perspectiva educativa el discurso expositivo de una determinada disciplina 
constituye una narración construida sobre modelos conceptuales implícitos en la misma. 
Las disciplinas, los modelos y las experiencias sociales nos proveen de armazones men-
tales y modelos de pensamiento con los que observamos el mundo y que determinan “lo 
que se piensa” y “cómo se piensa”. Las formas y las estructuras ponen límites al pensamiento 
sobre las cosas. Los hábitos de pensar tienden a subordinarse a las ideas y modos de 
pensar dominantes, a los armazones mentales disponibles. Así lo expresan Gibbons et al. 
(1997, p. 7): “El nuevo modo de producción de conocimiento afecta no solo a qué cono-
cimiento se produce, sino también a cómo se produce, el contexto en el que se persigue, 
la forma en que se organiza, el sistema de recompensas que utiliza y los mecanismos que 
controlan la calidad de aquello que se produce”2. 

Esta sería otra cuestión a tener en cuenta: ¿Siguiendo las normativas vigentes en el 
contexto europeo, se tiene en cuenta la perspectiva de género en los proyectos de innova-
ción y en las experiencias innovadoras? ¿Desde qué punto de vista? ¿En qué fases de las 
experiencias? ¿Aparece entre los objetivos de las mismas?

Así mismo, desde la perspectiva de la Educación para la Ciudadanía (Gómez Rodrí-
guez, 2005), partimos de la idea de que los estados democráticos requieren todo el poder de 
la educación para cultivar la renuncia de la ciudadanía a sus intereses particulares y promo-
ver la “preferencia continua del interés público sobre el interés de cada cual”. Así, tal y como 
señalaba Gómez Rodríguez (2009), la denominada “Estrategia de Lisboa” establece para el 
año 2010 que todos los sistemas educativos de los países miembros de la Unión Europea 
deberán “garantizar que los centros de enseñanza y formación fomenten más eficazmente 
la solidaridad, la tolerancia, los valores democráticos y el interés por otras culturas y pre-
paren mejor a las personas para participar activamente en la sociedad” (Eurydice, 2005).

2	 Así lo expresan, entre otros: Harding (1995); Lacueva (1999); Lagarde (1996); Pérez Sedeño, E. (1999); 
Rebollo (2001).
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De hecho, la Recomendación 2002/12 del Consejo de Ministros de Educación de la 
UE señalaba que “la educación para la ciudadanía democrática es un factor para la cohe-
sión social, el mutuo entendimiento, el principio de igualdad entre hombres y mujeres, y 
que favorece el establecimiento de relaciones armoniosas y pacíficas entre los pueblos, así 
como la defensa y desarrollo de la sociedad democrática y de la cultura”. 

Este sentimiento se vincula al artículo 1.1 de nuestra Constitución3, para nada vacío 
de valores en torno a los cuales sustentar la convivencia y la ética cívica de la ciudadanía. 
Entre estos valores, el artículo 1º de la Constitución Española establece la libertad, la 
justicia, la igualdad y el pluralismo político. También el artículo 10 fundamenta el orden 
político y la paz social en la dignidad de la persona, el libre desarrollo de la personalidad 
y el respeto a la ley y a los derechos de los demás. Por su parte el artículo 14 establece la 
igualdad de todos ante la ley y rechaza cualquier discriminación por razón de nacimien-
to, raza, sexo, religión, opinión, etc. Por último, el artículo 27.2 recalca que “la educación 
tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad en el respeto a los principios 
democráticos de convivencia y los derechos y libertades fundamentales”. En todos estos 
valores comunes ha de sustentarse la convivencia de la pluralidad de credos y de eleccio-
nes morales que asuman los y las ciudadanas. Esta es la orientación democrática y laica 
que postula una formación integral, suficientemente efectiva para que en la convivencia 
se superen diferencias sociales, políticas, confesionales, partidarias, etc.

Para ello, las personas deben ser formadas conscientes de sus derechos y deberes y 
capacitadas para ejercerlos. La ciudadanía, como partícipe activa de la voluntad general 
que rige el destino de la sociedad, debe ser educada para que las personas sean libres en 
una sociedad plural. El temor, la ignorancia, el fanatismo y la marginación, en todas sus 
facetas, deben ser contrarrestados mediante el cultivo de valores como la libertad de con-
ciencia y la autonomía moral de las personas, el conocimiento, la racionalidad científica y 
la igualdad como antídoto frente a las discriminaciones de cualquier tipo.

Por tanto, siguiendo a Martín (2004, p. 43), educar para la ciudadanía debe consistir 
principalmente en saber hacer, lo cual no se aprende con conocimientos, discursos y me-
moria, sino mediante la observación y el desarrollo de acciones como ciudadanos, parti-
cipar con ellas en el bienestar de la comunidad. En ese sentido adquiere una dimensión 
de educación cívico-moral que compromete al alumnado con los derechos humanos.

Para ello, las personas no sólo deben estar capacitadas formalmente para vivir en un 
modelo perfecto y deseable de derechos, instituciones democráticas y conocimientos, 
sino también conscientes de que este modelo sólo es válido si sirve para abordar, con 
posibilidades de éxito, los diversos problemas que surgen en la realidad, algunos de ellos 
muy graves, como la violencia, que destruye la convivencia y desconoce los derechos de 
las personas. De ahí la necesidad de capacitar a los y las alumnas de Educación Prima-
ria para convivir en sociedades abiertas y pluralistas, basadas en el respeto (con diálogo 
basado en la igualdad) y la aceptación de la diversidad. Esta es la respuesta más acertada 

3	 No queremos dejar de indicar que el concepto de ciudadano ya parece en el capítulo IV de la Constitu-
ción de 1812, concretamente en el artículo 18, y que posteriormente se desarrolla en el artículo 366, en 
donde se señala que en las escuelas de primeras letras se realizará también “una breve exposición de las 
obligaciones civiles”.
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y racional respecto a los procesos de globalización y a la generalización de las corrientes 
migratorias de personas, ideas, y formas de vida, entendidas desde su diversidad enrique-
cedora. De ahí la necesidad de abordar una educación para la interculturalidad4, como 
tarea urgente en muchas poblaciones y barrios en los que se están constituyendo comu-
nidades escolares muy plurales por su origen. 

Partiendo de nuestro texto constitucional, podemos señalar que el art. 27. 2, de ma-
nera escueta y precisa, señala cuál es el esqueleto de esta Educación para la ciudadanía: el 
desarrollo de la personalidad en el respeto a los principios democráticos de convivencia 
y a los derechos y libertades fundamentales que “se interpretará de conformidad con la 
Declaración Universal de Derechos Humanos y los trabajos y acuerdos internacionales 
sobre las mismas materias ratificados por España” (art. 10.2). 

La experiencia ha venido a demostrar que no basta sólo con la transmisión trans-
versal de estos valores (como propugnaba la LOGSE), sino que es necesario que todas 
las personas tengan un conocimiento racional de estas capacidades, como ciudadanos y 
ciudadanas, que reflexionen explícitamente, al tiempo que practiquen en el marco de la 
escuela.

Partiendo de estas concepciones previas, ciudadanía no es otra cosa que la integración 
de las personas, con participación real y efectiva en las decisiones, creación y disfrute de 
bienes, cultura, normas y pautas de convivencia del colectivo que se considera ciudadano 
de un espacio y un tiempo concreto.

Esta definición que facilitamos, se corresponde con la finalidad de esta materia, en 
virtud de la propuesta realizada por el Ministerio en 2004, cuando señalaba: “los niños y 
los jóvenes deben aprender que pertenecer a una sociedad democrática es formar parte de 
una colectividad que se ha dotado a sí misma de un conjunto de valores y de normas que 
expresan el consenso, la racionalidad, la libertad, el respeto a los demás y la solidaridad 
que constituyen los cimientos de la misma”.

Con estas premisas, y atendiendo al Informe “La educación para la ciudadanía en 
el contexto escolar europeo” elaborado por Eurydice (2005) deberíamos abordar temas 
para:

La adquisición de la cultura política (para lo que prevé el conocimiento de las instituciones 
sociales, políticas y cívicas, así como de los derechos humanos); el estudio de las condicio-
nes bajo las cuales las personas pueden vivir en armonía, los temas sociales y los problemas 
sociales actuales; la enseñanza a los jóvenes de sus constituciones nacionales, con el fin de 
que estén mejor preparados para ejercer sus derechos y responsabilidades; la promoción del 
reconocimiento del patrimonio cultural e histórico; la promoción del reconocimiento de 
la diversidad cultural y lingüística de la sociedad); el desarrollo del pensamiento crítico y 
de ciertas actitudes y valores; la adquisición de las competencias necesarias para participar 
activamente en la vida pública; el desarrollo del reconocimiento y respeto de uno mismo 
y de los demás para favorecer la comprensión mutua; la adquisición de la responsabilidad 
social y moral, que incluye la confianza en sí mismo y el aprender a comportarse de mane-
ra responsable con los demás; la consolidación de un espíritu solidario; la construcción de 

4	 Para comprender lo que queremos decir en este apartado, recomendamos la lectura de Gil Jaurena, 2009.
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valores prestando la debida atención a los distintos puntos de vista y perspectivas sociales; 
el aprendizaje de la escucha y resolución de conflictos de forma pacífica; el aprendizaje 
para contribuir a un entorno seguro; el desarrollo de estrategias más eficaces para combatir 
el racismo y la xenofobia); y, por último, la participación activa (permitiéndoles implicarse 
más en la comunidad en general (a escala internacional, nacional, local y escolar); ofre-
ciéndoles una experiencia práctica de democracia en el centro docente; desarrollando su 
capacidad de compromiso con los demás; animando a los alumnos a desarrollar iniciativas 
conjuntas con otras organizaciones (por ejemplo asociaciones de la comunidad, organis-
mos públicos y organizaciones internacionales), así como proyectos que impliquen a otras 
comunidades5 (Eurydice, 2005, pp. 10-11).

Por tanto, la cuestión en este punto sería: ¿Cómo lo hemos realizado? ¿Cómo apor-
tan o han aportando nuestras experiencias de innovación educativa para la participación 
ciudadana a estas premisas?

También responde a la voluntad de la Unión Europea, cuando incluía como objetivo 
de los sistemas educativos para el año 2010 justamente éste: “velar porque entre la co-
munidad escolar se promueva realmente el aprendizaje de los valores democráticos y de 
la participación democrática con el fin de preparar a los individuos para la ciudadanía 
activa”.

No se trata de adoctrinar o imponer -como acusa Sánchez Maíllo (2010)-, sino de 
mostrar y proponer esos valores y esas normas y su relación con la paz social y, en última 
instancia, con la creación del ámbito y de las condiciones más propicias para el libre de-
sarrollo de la personalidad de todos en condiciones de igualdad.

A estas ideas básicas, como punto de partida y centro de la reflexión, pretenden res-
ponder los temas que se formulan a continuación y en los que se alude a lo que pare-
cen ser las áreas más importantes en la formación de los alumnos en ciudadanía, como 
miembros activos, sujetos de derechos y obligaciones, de la comunidad, teniendo espe-
cialmente en cuenta aquellos a los que alude expresamente la propuesta del Ministerio: 
“los relativos a los derechos y libertades que garantizan los regímenes democráticos, los 
relativos a la superación de conflictos, la igualdad entre hombres y mujeres y la preven-
ción de la violencia contra estas últimas, la tolerancia y la aceptación de las minorías, así 
como la aceptación de culturas diversas y la inmigración como fuente de enriquecimien-
to social y cultural”.

Entendida de esta manera, se debe implicar al alumnado en la resolución de proble-
mas reales, lo que supone iniciarles en procesos racionales de investigación, en proce-
sos de deliberación moral, de toma de decisiones y acciones responsables, conciliando 
lo individual, como respuesta a los intereses y necesidades particulares, con lo social, 
en tanto en cuanto contemplen los contenidos considerados valiosos por la comunidad 
universal, por toda la humanidad independientemente de razas, culturas, ideologías, etc. 

5	 Desgraciadamente, y como podemos observar, en este informe no se contempla la perspectiva de género 
bajo ninguno de sus parámetros, lo que para mí supone un indicador muy claro del concepto de ciuda-
dano que persigue. Es más, la palabra género no aparece en el texto, a pesar de las normativas vigentes ya 
en el momento de la publicación.
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Así lo señalaba Delors (1996) cuando indicaba que “la función esencial de la educación 
no es solucionar problemas inmediatos, sino ayudar a ser, a hacer, a pensar y a convivir”. 
Es preciso recordar que la educación empieza por sentirse miembro de comunidades diver-
sas: familiar, religiosa y étnica entre otras, pero también miembro de una comunidad 
institucional, en la que el niño y la niña han de sentirse acogidos y protegidos desde el 
comienzo su vida.

Desde las primeras etapas de su desarrollo, necesita forjarse una identidad desde los 
grupos a los que pertenece. Éstos le van proporcionando vínculos de pertenencia, y su 
identidad cultural.

De esta manera, estamos de acuerdo con las premisas de V. Camps (2007, p. 42) 
cuando señalaba la conveniencia de “…rechazar dos teorías igualmente falsas. Una, que 
existe una naturaleza humana invariable, que debe persistir en el tiempo. Otra, que existe 
la alienación de una supuesta humanidad esencial, por causa de la represión social, como 
creyeron Rousseau y Marx. Lo único que realmente existe es la formación del ser huma-
no, a través de la socialización, seguida de la autoindividuación”. 

M. Payá (1997)6 sintetizaba: “Si buscamos algún punto en común entre los distintos 
paradigmas de educación moral, quizás podamos decir que todas la entienden como una 
tarea de enseñar a vivir en relación a personas que tiene necesidades, puntos de vista y 
ansias de felicidad distintas. Se trata de enseñar a vivir juntos, y de hacerlo en el seno de 
una comunidad que ha de ser viable en su conjunto y convivencial para todos los que la 
forman”. 

La inclusión del trabajo sobre el concepto de ciudadanía, no se entiende aquí como algo 
exento a los contenidos y procedimientos de las Ciencias Sociales, disciplina en la que tra-
bajan desde el origen del Área de Conocimiento, sino de analizarla desde su relación direc-
ta con la enseñanza-aprendizaje de la Historia, en cuanto construcción social y cultural7. 
El conocimiento y la comprensión históricos no pueden desligarse y deben estar centrados 
en la formación de la ciudadanía. De lo contrario, la historia que aprende el alumnado no 
le sirve para situarse y comprender el mundo, no lo forma como parte de una ciudadanía 
ni le ayuda a componer sus señas de identidad (Pagés, 2003; Santisteban, 2006).

Uniendo ambos conceptos se podría transformar la memoria que construimos las 
personas, como almacén de datos, hechos y emociones, en historia, como archivo de re-
presentaciones significativas reelaboradas consciente y críticamente (Llacer, 2008; citado 
en Miralles, 2009, p. 268).

Para ello, y en opinión de Santisteban (2006), el trabajo de investigación en las aulas 
sobre la formación del pensamiento histórico y el aprendizaje de la historia a partir de 

6	 Véase también, a este respecto, Delors, 1997 y Cortina, 1997.
7	 Por eso, no se dedicará un tema exento en el temario programado, sino que se atenderá a la inclusión de 

tareas que faciliten el acercamiento y el análisis crítico de sus contenidos. De hecho, en el currículum es-
colar, si analizamos las horas dedicadas a cada una de las materias en la previsión del Ministerio de Edu-
cación, podremos comprobar cómo la docencia destinada a la asignatura “Educación para la ciudadanía y 
los derechos humanos” (50 horas de clase), que se imparte en tercer ciclo de primaria, está directamente 
relacionada con la disminución de horas semanales dedicadas a la asignatura Conocimiento del Medio 
Natural, Social y Cultural. 
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fuentes históricas y la explicación histórica, son los temas que más pueden ayudar a una 
enseñanza de la historia basada en el principio de que sirva para pensar históricamente 
y para desarrollar la participación ciudadana. De esta manera, como señalaran Hervás y 
Miralles (2006), los contenidos curriculares de Historia son los mecanismos que sirven 
para enseñar el pensamiento crítico. 

Por tanto, y resumiendo, siguiendo a Arranz, en esta asignatura pretendemos enseñar 
a enseñar una Historia

que permita interpretar las acciones del hombre en tanto que ser social y esencialmente 
temporal, es decir, histórico, sin olvidar nunca las coordenadas espaciales o geográficas.  
[…] una Historia que tenga en cuenta que la acción del hombre es cambio y evolución a 
lo largo del tiempo, porque esa es una característica consustancial con el devenir histórico. 
Pero, a la vez, ha de enseñar que la obra humana tiene permanencias, verdaderos cordones 
umbilicales que engarzan su obra, en una línea de continuidad a través del tiempo. El 
alumno debe aprender que entre el pasado y el presente existen muchos lazos de comu-
nicación. El pasado se ha ido ensanchando hasta tocar el presente. Y es desde el presente 
desde donde se interroga al pasado. Lo que el presente es y tiene sólo puede entenderse 
conociendo lo que nuestros antecesores han hecho y nos han dejado (2005, pp. 475-476).

Cuestiones para el debate

De toda esta reflexión nos surgen las nuevas cuestiones para el debate:

•	 ¿Qué fines tienen las experiencias de enseñanza de la participación ciudadana en la 
escuela?

•	 ¿Qué experiencias, de entre las posibles, ofrecen mayores garantías para alcanzar 
los fines?

•	 ¿Cómo pueden organizarse eficazmente esas experiencias?
•	 ¿Cómo se puede comprobar si se han alcanzado los fines propuestos?

D. Quinquers (1997, p. 100) resume el papel del profesorado en este modelo meto-
dológico, de la siguiente manera: “... las estrategias de enseñanza consisten en provocar a 
los alumnos experiencias adecuadas y ricas y proponerles casos o problemas interesantes, 
para que, a partir de un material de trabajo, busquen por sí mismos la solución, mientras 
que el profesor actúa como facilitador del proceso”.

Como señalaba Avery:

Hay poca investigación que se centre específicamente en la preparación de profesores de 
ciencias sociales. Los estudios sugieren que los candidatos a profesores a menudo tienen 
nociones muy limitadas de historia, ciudadanía, geografía (Segall y Helfenbein, 2008). 
Con referencia a la educación cívica, centrándonos en grupos de estudiante a profesores de 
Inglaterra, Gales, Grecia, España y Portugal, sugirieron que tenían dificultades a la hora 
de definir el concepto de ciudadanía (Arnot, Araujo, Deliyanni-Kouimtzi, Rowe y Tomé, 
1996) y mucha confusión sobre las noción de “buena ciudadanía” (Avery, 2010).
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Por tanto, ¿cómo podemos preparar a nuestro alumnado para ser competentes a la 
hora de programar y desarrollar experiencias de enseñanza-aprendizaje de participación 
ciudadana?, ¿cómo aparece reflejada, o no, esta competencia en los planes de estudios de 
los distintos contextos educativos?

En primer lugar, sigue siendo importante desligar el mito de que la investigación 
es solamente algo que se desarrolla en el mundo universitario o en las empresas. Por lo 
general, las personas que estudian Grados en Educación piensan que las únicas inves-
tigaciones legitimadas para ser conocidas por toda la comunidad científica son aquellas 
que se llevan a cabo avaladas por la Universidad. Debemos hacerles conscientes, a través 
de estas preguntas, de la importante labor que, como investigadores e investigadoras van 
a realizar en su práctica docente, indicándoles, además, lo que son grupos de investiga-
ción formados de manera mixta por profesorado de universidad y centros de enseñanza 
obligatoria. Les podríamos indicar además la posibilidad de realizar como graduados o 
graduadas un trabajo de máster o tesis doctoral, orientándoles a la búsqueda de sus inte-
reses y vinculando éstos con la importancia que las Consejerías de Educación otorgan a 
la investigación para puntuar en oposiciones y para establecer centros de calidad.

Para dar respuesta a estas finalidades, deberíamos abordar las líneas de investigación 
para la historia y la ciudadanía en educación; los principales representantes (grupos de 
investigación, másteres y doctorados y las tesis doctorales realizadas en este sentido) 
y, además, las investigaciones realizadas por grupos docentes en su práctica diaria. En 
este sentido, son fundamentales las prácticas de aula para innovar y mejorar la labor 
docente, con la puesta en marcha de metodologías basadas la investigación-acción; el 
análisis de situaciones de innovación (innovación educativa en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje; innovación educativa y uso de TIC; innovación educativa y currículum 
flexible (diversificación de programas, situaciones y ritmos de enseñanza-aprendizaje); 
innovación para la convivencia internacional (Comenius, Alfa y otros programas inter-
nacionales: ciencias sociales y bilingüismo para estudiantes y docentes) en la formación 
para la participación ciudadana, así como la formación permanente del profesorado para 
la innovación continua en este sentido.

¿Qué propuestas concretas pueden salir del debate? ¿Cómo podemos llevarlas a la 
práctica reivindicando la innovación como uno de los pilares de la construcción ciuda-
dana con la participación de diversos agentes sociales e institucionales? 

Algunas de las repuestas a las cuestiones planteadas se verán en las siguientes páginas 
y otras sólo serán posibles con la participación activa y la puesta en común de ideas, pro-
blemas y propuestas de las personas involucradas en estos procesos.
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Yo, ciudadano en el ciento cincuenta aniversario 
de la unificación de Italia. La educación para la 
ciudadanía, una inversión para el futuro1

Beatrice Borghi*
Università di Bologna

Hoy en día se habla y se escribe mucho sobre “educación para la ciudadanía”. En Ita-
lia, y también en Europa, la producción editorial sobre este tema aumenta considerable-
mente, así como los cursos de formación y actualización para profesores y trabajadores 
de la cultura, las enseñanzas universitarias, los manuales y los materiales didácticos, que 
a menudo surgen de los muchos congresos convocados o de investigaciones llevadas a 
cabo en las escuelas. Una literatura ciertamente interesante, obras que demasiadas veces 
se dedican a buscar una definición de “ciudadanía” y que quizás hablan bastante poco de 
los muchos proyectos que se están desarrollando, o de las actividades que a través de la 
experiencia directa -política, podríamos decir-  reformulan de forma concreta el concep-
to de “educación para la convivencia civil” o de “educación cívica”, para usar expresiones 
que estuvieron en boga en los años sesenta.1

De hecho, no es mi intención introducirme en clasificaciones sobre el concepto de 
“ciudadanía” y de “educación para la ciudadanía”, sobre lo cual, como hemos dicho, ya hay 
publicada una producción literaria amplia, y que lo continuará siendo; preferiblemente, 
querría dar a conocer algunas experiencias de promoción de la ciudadanía activa que 
pueden incitar a un replanteamiento y a una innovación de la didáctica y de la propia 
disciplina de referencia. Experiencias interesantes, además de participativas, que propo-
nen la superación de la usual transmisión de rígidas normas y comportamientos para ser 
interiorizados y aprendidos, de reglas generalmente propuestas en la enseñanza ya en 
desuso, denominada “educación cívica.”

El punto de partida de estas iniciativas es la ciudad y su patrimonio, en la acepción 
más amplia del término; es el llegar a convertirse en ciudadano activo a través del reco-
rrido de la educación hacia la meta de las virtudes políticas. Porque participar en la vida 
de la ciudad y del propio territorio, de la propia nación, significa ante todo formarse en 
la virtud política, es decir, en el concepto de “política”, cuyo significado, hoy más que 
nunca, debería ser revisado, ya que concierne a todos los sujetos que forman parte de una 
sociedad.

1	 Traducción del italiano: Paula García Gómez.

*	 Alma Mater Studiorum Università di Bologna. Dipartimento di Discipline Storiche, Antropologiche e 
Geografiche. Piazza San Giovanni in Monte, 2. 40124 Bologna (Italia). E-Mail: b.borghi@unibo.it.
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Conocer a través de la experiencia:  la ciudad, lugar de las 
virtudes políticas 

“El hombre es un animal político por naturaleza”, así decía Aristóteles en su tratado 
dedicado a la política, a la teoría de la polis, que para los griegos es un lugar -un topos-  en 
el cual se vive y se existe, y en el que se materializa la comunidad de los ciudadanos. Un 
espacio público, colectivo, en torno al cual todos los ciudadanos participan para el bien 
común mediante la palabra, el logos. Pero la polis también es un “tejido”, un sistema de 
relaciones entre los hombres, una forma de organización de la vida de los individuos que 
residen en un determinado territorio.

Y ahora, ¿cuál es el valor atribuido al término “política?” Quizás sea una actitud que 
pensamos que no nos concierne como ciudadanos, tal vez porque en la mayoría de los 
casos lo asociamos a quien ejerce la profesión de político, y por lo tanto la expresión se 
reviste de un sentido negativo. Sería oportuno, no obstante, repensar este término. 

La dimensión de la educación y la dimensión política están estrechamente relacio-
nadas. Ser “ciudadanos” significa ser titulares de derechos, pero ser “ciudadanos activos” 
significa ejercer efectivamente tales derechos, es decir, hacer política; y para hacer esto 
hace falta ser educados en una concepción de la justicia compartida, pública.

“Para comprender la cultura política pública, para participar en sus instituciones, para 
ser autónomos y para desarrollar virtudes políticas, son fundamentales los recorridose, 
formales e informales, de la educación para la ciudadanía. Recorridos que permitan pasar 
de la titularidad al ejercicio de los derechos” (Tarozzi, 2008, p. 136). Pero Tarozzi conti-
núa: “no parecen ser éstos los objetivos que mueven el renovado interés por la educación 
para la ciudadanía que se registra tanto en Italia como en Europa. Parece que a veces 
prevalece la exigencia, frente al aumento de las migraciones hacia Europa, de una edu-
cación para una ciudadanía neoasimilacionista, centrada sobre una idea de pertenencia, 
sobre unas raíces comunes, sobre una identidad cultural unitaria... una ciudadanía como 
respuesta a los miedos del mundo occidental después del 11 de septiembre” (Ib., p. 137). 
Una ciudadanía, más que participativa, defensiva, dirigida a conservar y a reforzar una 
identidad nacional, una educación para la ciudadanía que se limita a los espacios interio-
res de la escuela. Eso también es debido al hecho de que los espacios de representatividad 
del ejercicio de los propios derechos se han reducido drásticamente y se han limitado al 
simple ejercicio del voto. Y, como resalta Hannah Arendt, es el sentido de la politeia, los 
comportamientos activos para el bien común, lo que se ha perdido.

Es en la ciudad, en el lugar público, y por lo tanto en un contexto que se encuentra 
fuera de la escuela, donde es posible dialogar con la “red” de relaciones que se establecen 
entre quien gobierna y quién es gobernado y aprender a través de la experiencia de la 
participación. Y esto es así porque la ciudad es un gran laboratorio didáctico, un campo 
del comportamiento activo y, como I. Calvino nos recuerda, “las ciudades son un con-
junto de muchas cosas: de memorias, de deseos, de signos de un determinado lenguaje... 
lugares de intercambio” (Las ciudades invisibles).  

Sin embargo, desde hace algún tiempo la ciudad parece haber renunciado a ejercer la 
función integradora que durante siglos ha desarrollado, con su plaza, lugar de encuen-
tro, de intercambio, de relaciones. Hoy en las plazas ya no se juega, y tampoco en los 
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patios interiores de los antiguos edificios. Una ciudad doblegada “a las exigencias de un 
ciudadano varón, adulto, trabajador... el coche es el juguete preferido de este ciudadano 
prototipo. En las últimas décadas la ciudad se ha convertido, de hecho, en un espacio 
reservado a los coches” (Tonucci, 2005, p. 77).

El artículo 3 de la Constitución italiana dice:

Todos los ciudadanos tienen las misma dignidad social y son iguales ante la ley, sin dis-
tinción de sexo, de raza, de lengua, de religión, de opiniones políticas, de condiciones 
personales o sociales.
Es tarea de la República eliminar los obstáculos de orden económico y social que, al li-
mitar la libertad y la igualdad de los ciudadanos, impiden el completo desarrollo de la 
persona humana y la participación efectiva de todos los trabajadores en la organización 
política, económica y social del País. 

Por lo tanto, es tarea de la República eliminar todos los obstáculos que impiden la 
participación efectiva en la vida del País. Una auténtica participación, que no significa 
una simple declaración de principios, sino presencia activa y participativa de la ciudada-
nía en la organización política, económica y social de una comunidad. Dicha participa-
ción es radical, emancipadora, auténtica, eficaz, porque puede poner en tela de juicio el 
orden del poder ya consolidado e incidir realmente sobre la acción política.

La ciudad es el lugar de la identidad y, por lo tanto, el espacio de reconocimiento 
personal que tiene la función de otorgar valor a las vivencias, a las experiencias, al pen-
samiento de los ciudadanos:  este patrimonio de vivir en la cotidianidad concierne sobre 
todo a los jóvenes estudiantes.

Un patrimonio para vivirlo. De los writers2 al censo del 
patrimonio cultural 

Desde hace al menos cuatro años, el rostro de mi ciudad, Bolonia, ha cambiado pro-
fundamente. El casco antiguo, en particular, es “herido” cotidianamente por letreros 
indescifrables, por símbolos incomprensibles. Una ciudad traspasada y golpeada en su 
aspecto arquitectónico, en aquella imagen que siempre la ha hecho ser reconocida y ad-
mirada por los turistas que aquí llegaban: sus edificios, sus plazas, sus calles.  

Es difícil encontrar en Bolonia garajes, cierres metálicos de negocios, trozos de pared 
o puertas de antiguos edificios que no hayan sido ensuciados. Ni siquiera los pórticos, 
que identifican la ciudad y le otorgan un unicum histórico y cultural en todo el mundo, se 
libran de este riesgo. Y sólo pocas semanas después de completarse las restauraciones de 
fachadas y entradas, los edificios vuelven a estar completamente estropeados por palabras 
generalmente ilegibles.

Umberto Galimberti, filósofo, psicólogo y ensayista de éxito, afirma que el mundo 
de hoy, en particular el de los jóvenes, se caracteriza por el nihilismo y la ausencia de 
valores y de sentido. El nihilismo, en efecto, es aquel huésped inquietante, bien descrito 

2	 Mantenemos el término inglés writers, equivalente a “grafiteros” (Nota de la traductora).
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por Nietzsche a finales del XIX, que vuelve hoy a andar errante por la vida de los chicos 
y las chicas italianas, cerrando perspectivas y horizontes, entristeciendo las pasiones y 
debilitando el alma. En un mundo que funciona exclusivamente según las leyes de la 
técnica y el mercado, escribe el filósofo, los jóvenes se sienten desencantados y desalen-
tados, se descubren a sí mismos desinteresados por la escuela, emotivamente analfabetos, 
secos por dentro. Sólo el mercado parece interesarse por ellos para conducirlos por los 
caminos de la diversión y el consumo, donde, sin embargo -advierte Galimberti- “lo 
que se consume es su propia vida, que no logra proyectarse hacia un futuro que permita 
entrever alguna promesa.”

¿Hay una vía de escape? ¿Se puede echar fuera a este inquietante huésped? ¿Cómo 
salir de este oscuro escenario que es, ante todo, para Galimberti, un problema cultural, y 
no psicológico y social? ¿Cómo ir más allá del nihilismo?  

La solución que propone el estudioso pasa también por Nietzsche, cuando en La 
gaya ciencia el gran filósofo alemán escribió:  “La vida no me ha desilusionado. Cada 
año la encuentro más rica, más deseable y más misteriosa [...] La vida como medio de 
conocimiento. Con este principio en el corazón se puede vivir y reír, no sólo valientemente, 
sino también alegremente” (Galimberti, 2007). La propuesta de Galimberti es, pues, la de 
despertar y permitir a los jóvenes descubrir su secreto, a menudo desconocido para ellos 
mismos. Si los adultos supieran enseñarles a los chicos “el arte de vivir”, como decían 
los griegos antiguos, que consiste en reconocer las propias capacidades, en expresarlas y 
verlas florecer en su medida, entonces con este primer paso los jóvenes podrían enamo-
rarse de sí mismos. Y aquel “huésped inquietante”, expulsado por fin, no habría pasado 
en vano por sus existencias.

La ciudad, un patrimonio de historias, se ha convertido para muchos jóvenes writers 
en un lugar dónde “expresar” ese profundo malestar y descontento social. Pero sabemos 
muy bien que pisotear el bien común no ha sido nunca una solución a ningún problema.  

¿Entonces cuál es la estrategia? ¿Cuál es el papel de las Instituciones? ¿Qué función 
tiene la educación para la ciudadanía participativa?

En la mayoría de los casos, la Administración municipal invierte sumas de dinero 
que, junto con el precioso trabajo de los voluntarios, ha solucionado temporalmente la 
cuestión. Y aclaro lo de temporalmente: algún mes, en muchos casos sólo alguna semana. 
En el fondo estas meritorias iniciativas han curado los síntomas del malestar pero no su 
causas. Es, en efecto, la falta de amor, que brota del conocimiento, y, por consiguiente, 
la falta de sentido de pertenencia a la comunidad, la que induce a estos jóvenes  -todos 
boloñeses-  a cometer actos de vandalismo. Las herencias del pasado se perciben como 
algo extraño, ajenas a la vida cotidiana. 

Por lo tanto, la pregunta que podemos hacernos es:  “¿De qué manera el patrimonio 
histórico-cultural puede ser un instrumento para cubrir las lagunas, las necesidades, las 
pérdidas que se hallan en el origen del gran malestar social que, en esta época, afecta al 
mundo -y no sólo a los jóvenes- y a nuestro país en particular?”.

La referencia a Italia es todo un indicador. Es un país que históricamente se ha apo-
yado en su sentido de pertenencia, de colectividad, en su propio reconocimiento social, 
económico, político, cultural. Las experiencias de la historia, reciente y no reciente, siem-
pre se han contado como historias colectivas:  pensemos en los movimientos migratorios 
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de los primeros años del s. XX, en la reconstrucción de la postguerra tras la Segunda 
Guerra Mundial, en la fuerte identidad frente a la globalización que ha llevado a muchos 
otros países a la homologación.

Los valores que derivan del gran patrimonio cultural, histórico y artístico que hace de 
nuestro país un unicum, son ante todo valores de identidad colectiva y pueden constituir 
uno de los puntos de partida para devolver al país instrumentos de fuerza y entendimien-
to “comunitario”. El patrimonio histórico debería ser vivido no como algo excepcional, 
ocasional, sino más bien como experiencia individual, cotidiana, porque pasamos a través 
de él todos los días, porque en él se sustenta el crecimiento social de la comunidad que 
lo ha heredado.

La escuela puede hacer mucho para favorecer una educación para la ciudadanía parti-
cipativa que se extienda a todo el territorio, y para estimular una cultura del planeamien-
to participativo: puede y tiene que educar en este inmenso patrimonio. Los recursos y las 
experiencias no faltan, sobre todo en nuestro país, que puede jactarse de una cantidad y 
una solidez poco comunes de bienes, saberes y prácticas.

Un diálogo entre Escuela, Universidad y Ciudad:  Los 
Parlamentos de los Estudiantes

El proyecto “Los Parlamentos de los Estudiantes”3, ideado por la Universidad de 
Bolonia en colaboración con las instituciones municipales, provinciales y regionales y los 
centros escolares de cada etapa y grado, son un ejemplo de educación para la ciudadanía 
participativa, en el que los estudiantes están implicados directamente en los procesos de 
organización y concepción de los espacios de la vida urbana y de gestión de su propia 
vida pública. “Los parlamentos” son iniciativas difundidas por todo el territorio nacional, 
pero en este trabajo, me voy a ocupar de destacar la experiencia -diría que única- orga-
nizada por el Ateneo boloñés, justamente porque contempla in primis la implicación de 
profesores universitarios en constante y continuo diálogo desde hace más de veinte años 
con el mundo escolar y con la ciudad.

Las actividades propuestas se articulan a través del aprendizaje activo y de la puesta 
en valor del conocimiento local mediante estrategias de inclusión y de compartirsobre 
todo entre jóvenes que provienen de países y de culturas diferentes y que pueden ser 
ajenos a la práctica de la participación.

A cada escuela se le propone encargarse de un aspecto, de un período, de un per-
sonaje, de un monumento de la ciudad. Ha sido implícita y consecuente la toma de 
conciencia, la responsabilidad y la implicación de todos los alumnos y de todos los ciu-
dadanos participantes en el respeto, la tutela y la puesta en valor de los bienes tomados 
en consideración.  

3	 Los parlamentos de los estudiantes regresan en un más amplio y estructurado proyecto ideado por Ro-
lando Dondarini, profesor de historia medieval y de didáctica de la historia del Alma Mater Studiorum de 
Bolonia, denominado “Las raíces para volar: herederos y protagonistas de la historia”, con la finalidad de 
enseñar y profundizar en el conocimiento de la historia mediante una didáctica activa.
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Para favorecer la convergencia de las investigaciones individuales en “cuadros de 
conjunto” que compongan el patrimonio común de los conocimientos adquiridos, se 
propicia que dentro de una misma escuela o de un grupo de escuelas se escojan para 
examen temas y aspectos que reconstruyan uno más general, de modo que cada unidad 
participante se ocupe de la tesela de un mosaico para hacer una recomposición conjunta 
en una síntesis orgánica. Por ejemplo, clases o escuelas diferentes se pueden ocupar de 
aspectos importantes pero específicos de la historia urbanística (entorno, lugar, calles, 
canales, paredes, torres, pórticos, monumentos, iglesias) para hacerlos confluir en una 
visión más amplia de la evolución de los rostros de la ciudad o del territorio, fruto de las 
aportaciones coordinadas de cada grupo de investigación.

Adopción de los temas y planificación de las investigaciones

A las escuelas y a los profesores de Bolonia y provincia se les proponen cada año 
temas y ámbitos cronológicos y espaciales del patrimonio ambiental, histórico, cultural y 
artístico de la ciudad y del territorio para ser indagados, puestos en valor y tutelados. Se 
les permite optar por planes anuales o plurianuales que tengan una fase de investigación 
histórico-documental, una fase de promoción y puesta en valor del tema elegido y una 
de propuesta. Según el contexto, los docentes del Ateneo boloñés se ponen a disposición 
de los profesores para proporcionarles orientaciones y materiales, y para clasificar las es-
cuelas según sedes y expertos, preparando visitas a museos, bibliotecas, aulas didácticas, 
sitios web. Según los requerimientos, se proporcionan bibliografías, contenidos mínimos 
y primeros reconocimientos, sugiriendo oportunidades y preparando visitas.

La red 

Se ha activado así una red de relaciones entre entes públicos y privados que desarro-
llan una actividad didáctica y cultural en el seno de la ciudad y del territorio. Al principio 
de cada año escolar el Centro de Servicios Administrativos y la Administración Escolar 
Regional proponen a las instituciones escolares, por solicitud de la Universidad, los po-
sibles temas a investigar y la propuesta de colaboración y apoyo en la realización de las 
actividades de investigación.

Asignación simbólica de los temas y apertura de los debates 

Después de que cada profesor o escuela haya seleccionado y adoptado uno de los 
temas propuestos o haya elegido otros de forma autónoma, comienza el trabajo de inves-
tigación y de obtención de resultados, realizado sea de manera autónoma, sea recurriendo 
a los expertos facilitados por la Universidad, y en particular por el Centro Internacional de 
Didáctica de la Historia y el Patrimonio (DiPaSt). Como recursos y formas de integración 
se promueven numerosos encuentros y conferencias sobre los temas fundamentales de 
la historia urbana y/o territorial. Sea por el ámbito urbano o sea sobre todo por el de los 
centros de la provincia, algunas de estas iniciativas públicas han sido promovidas en cola-
boración con las instituciones locales a través de los centros de referencia extraescolares, 
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como salas de reuniones, teatros y salas de usos múltiples, bibliotecas y museos, confirien-
do también así físicamente una señal de apertura y de diálogo entre escuela y sociedad.

Los resultados y las perspectivas de las investigaciones de profesores y alumnos se 
han concretado en materiales, adquisiciones, diarios de trabajo, cd-roms, sitios web, etc. 

Entre abril y mayo se desarrollan los “Parlamentos de los Estudiantes” de cada etapa y 
grado. Ante una comisión de expertos y ante los administradores municipales, provincia-
les y regionales, una representación de los estudiantes de cada instituto pertenecientes a 
la iniciativa presenta los resultados parciales o finales de las investigaciones desarrolladas. 
La comisión, después de haber evaluado la congruencia de los trabajos de puesta en valor 
de los bienes y los aspectos elegidos, asigna simbólicamente la custodia de los mismos a 
las correspondientes escuelas. Se inicia así un forum entre alumnos, ciudadanos y admi-
nistradores sobre las intervenciones de tutela y las propuestas sugeridas, desde la óptica 
de otorgar al bien asignado el significado de recurso cultural compartido.

Los estudiantes se convierten, por lo tanto, en interlocutores sólidos y creíbles de las 
instituciones y en sujetos permanentes y activos de la educación para la ciudadanía. La 
experiencia directa del Parlamento de los Estudiantes puede convertirse en un primer 
antídoto para aquel vacío de valores que Galimberti denuncia, del cual muchos chicos 
son desafortunadamente las primeras víctimas, favoreciendo la implicación civil de las 
jóvenes generaciones. El concepto de “ciudadanía”, mediante esta experiencia, se reviste 
de nuevos significados:  no es sólo “un conjunto de derechos y de obligaciones que da a 
los individuos una identidad legal formal”  (Turner, 2003, p. 27; cit. en Abowitz, 2003),  
sino una práctica que se actualiza como diálogo y continua confrontación, escucha, re-
flexión crítica e información sobre la vida ciudadana y sus interlocutores.

La escuela es uno de los lugares en los que se construye la educación para la ciudada-
nía y por consiguiente un espacio en el que se construye la educación política, esa acción 
política para la consecución del bien común concebida por el conjunto de los ciudadanos 
y que nos concierne a todos.

Historia y ciudadanía:  un “Passamano” para la ciudad 
Cualquier acción voluntaria en favor de la conservación y la protección del patrimo-

nio es extraordinariamente positiva. La contemplación, la valoración y el estudio del bien 
cultural contribuyen a la formación permanente de las personas, ayudándolas a aumentar 
el conocimiento sobre la sociedad y sobre otras colectividades, estimulando con ello un 
acercamiento crítico y participativo.

La realidad urbana es una manufactura histórica que ha llegado a nosotros, que nos 
rodea y que cada día admiramos y contemplamos, es un entorno educativo y un lugar 
de aprendizaje, escenario privilegiado para la educación para el patrimonio y para la 
ciudadanía.

Conocer, valorar y respetar los bienes culturales heredados implica necesariamente 
una educación  en valores. Se trata de un proceso de enseñanza-aprendizaje que se basa 
en la responsabilidad y en un pacto con el entorno, que debería estimular hacia la mejora 
de las relaciones con la comunidad, a través del conocimiento, la sensibilidad y el respeto 
del propio bien. 
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La historia de la ciudad es ante todo una historia de cambios que en el trancurso del 
tiempo han caracterizado la noción y los aspectos de la vida pública y de la vida priva-
da, de una vida que siempre ha destacado también por su relación con el exterior. Los 
cambios de mentalidad, de pensamiento, los cambios sociales, deben ser entendidos no 
sólo en sus estrechas relaciones con la civilización europea, sino también con un mundo 
que cada vez más se vuelca hacia el exterior, es decir, hacia una realidad caracterizada por 
estilos de vida diversos y nuevos. 

Censar, reclamar y movilizar los recursos del conocimiento y el patrimonio docu-
mental de la ciudad y del territorio implican proyectar actividades de educación para la 
ciudadanía activa. En Bolonia tales iniciativas, que se incluyen en el proyecto denomina-
do “Passamano per San Luca”4 y más en general un “passamano” para la ciudad, implican 
desde hace una decena de años a las escuelas y a la ciudadanía y se han convertido en 
experiencias ya consolidadas para la ciudad.

Todos nosotros tenemos una gran y obligada responsabilidad: conservar y transmitir 
a las generaciones futuras este preciado e inmenso patrimonio que hemos heredado de 
nuestro pasado. La escuela, la ciudad, las instituciones, los museos y las asociaciones 
pueden hacer mucho.

Un “Passamano per San Luca”. Aún todos juntos por aquel pórtico

La iniciativa concebida en el 2002 se ha convertido en una cita fija para la ciudad. 
Se trata de la conmemoración de aquel importante episodio de la historia de la basílica 
de San Lucas y de su pórtico, cuando el 17 de octubre de 1677 en las primeras fases de 
construcción de los trechos del pórtico que discurrían por las colinas, se tuvo que afron-
tar el problema previo del transporte de los materiales, no estando aún disponibles calles 
transitables adecuadas. La solución sencilla que se adoptó entonces estuvo en sintonía 
con la coparticipación y el espíritu colectivo que estuvieron en la base de toda esta gran 
empresa. Se recurrió en efecto a un “pasamanos” de los materiales necesarios, compuesto 
por una larga fila de centenares y centenares de ciudadanos de todas las clases sociales. 
Hecho esto, los ciudadanos se percataron, casi con sorpresa, de que su aportación común 
había eliminado sin gran esfuerzo uno de los obstáculos más temidos y difíciles en el 
camino de la construcción.

Cada año la tercera semana de octubre, a lo largo de los casi dos kilómetros que van 
desde el arco del Meloncello a la Basílica de San Lucas, niños y adultos se pasan de mano 
en mano5 las banderas del mundo que son izadas en la plaza de delante de la basílica. 
Este gesto colectivo es el momento culminante de múltiples actividades didácticas -en-
tre las que están los “Parlamentos de los Estudiantes”- como culminación de un trabajo 

4	 Ante la dificultad para una traducción exacta de la idea de “pasamanos”, aquí entendida como cadena 
humana que transporta materiales de mano en mano (desde la ciudad hasta la basílica de San Lucas), se 
ha preferido mantener la denominación original de “Passamano per San Luca” (Nota de la traductora).

5	 En la primera edición del “Passamano”, los participantes se pasaron las partes descompuestas de un po-
líptico en el que figuraba la historia y la leyenda del pórtico y de la Basílica, y que fue recompuesto en la 
plaza frente a la propia basílica y hoy está guardado en su interior para la memoria.
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articulado, coordinado y “colectivo” de estudio del territorio, del patrimonio compartido, 
y ejemplo significativo de la coordinación entre las escuelas boloñesas, la Universidad y 
la ciudad por una ciudadanía participativa en la vida pública.

Del “Passamano per San Luca” al “Passamano per la città”

El “Passamano per San Luca”, experiencia de solidaridad y tutela de los bienes 
estudiados, se ha convertido en un eficaz modelo de proyecto para la tutela y la salva-
guardia del territorio. En estos últimos años se han realizado otros “pasamanos”, otros 
gestos de solidaridad por la ciudad que han visto en primera línea la implicación de 
las escuelas. No se ha tratado sólo de iniciativas para la recolección de fondos para la 
restauración de un bien, que, en todo caso, son siempre meritorias, sino que detrás del 
gesto colectivo del paso de mano en mano de un objeto y de la conmemoración del 
episodio arriba recordado está la asunción por parte de las escuelas del bien a salva-
guardar que las estimula, en un primer momento, para su conocimiento -con meses, 
pues, de investigaciones, de profundización- y después para organizar formas de difu-
sión y sensibilización de lo que han aprendido a través de su cooperación, en espacios 
públicos adecuados. La ciudad responde: los estudiantes y los adultos aprenden el arte 
y la práctica de la ciudadanía a través de la implicación directa en los problemas reales 
de la ciudad. 

Actuando así todos, la comunidad ciudadana se implica en la salvaguardia del bien, 
pero sobre todo en la custodia de la propia ciudadanía, porque “el hombre no es autár-
quico sino que depende en su existencia de los otros, debe ser un cuidado de la existencia 
que nos implica a todos, y sin el que no sería posible convivir. Tarea y fin de la política es 
tutelar la vida, en el sentido más amplio del término” (Arendt,1995, p. 28).

Mediante el “Passamano”, la acción política es entendida como consecución del bien 
común elaborado y alimentado por todos los ciudadanos. 

La Ciudad de los Niños y el Consejo de los Niños 
El proyecto “La ciudad de los niños” nace en el año 1991 en Fano de la mente de 

Francesco Tonucci, psicopedagogo e investigador del instituto de Ciencias y Tecnologías 
de la Cognición del Consejo Nacional de Investigaciones (CNR), y desde los primeros 
años se constituye en una red de ciudades que se reconocen en sus finalidades y pro-
puestas. Hoy esta red está formada por más de cien ciudades italianas, una veintena de 
municipios españoles y por las principales ciudades argentinas. Un proyecto que nace 
con una motivación política:  “trabajar por una nueva filosofía del gobierno de la ciudad, 
considerando a los niños como parámetro y como garantes de las necesidades de todos 
los ciudadanos. No es sólo un mayor empeño por aumentar los recursos y los servicios 
para la infancia, sino para una ciudad diferente y mejor para todos, de manera que tam-
bién los niños puedan vivir una experiencia como ciudadanos, autónomos y participati-
vos”  (www.lacittàdeibambini.org).

Los adultos no parecen estar dispuestos a renunciar a privilegios, tales como el de una 
plaza de aparcamiento en el centro histórico de la ciudad, sin preocuparse por las nece-
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sidades de sus hijos. “La ciudad de los niños” invita a los alcaldes y a los administradores 
ciudadanos a considerar y a valorar el punto de vista del niño para garantizar la atención 
a las exigencias de los más pequeños, que son quienes mejor representan las necesidades 
de la comunidad ciudadana. Como Tonucci nos dice, “el niño es un indicador ambiental 
sensible, y cuando el niño esté bien y pueda recorrer las calles de la ciudad, significará que 
la ciudad habrá retomado su función natural como lugar de experiencias compartidas, 
cooperativas y solidarias. Éste es un modo correcto de proponer el desarrollo sostenible”  
(2008, p. 78) y de educación para la ciudadanía participativa.

Refiriéndose al artículo 12 de la Convención de los Derechos del Niño -que prevé el 
derecho de los niños a ser escuchados en todos los procesos de toma de decisiones que 
los conciernen, y el correspondiente deber por parte de los adultos de tomar en conside-
ración las opiniones-  y a la función del alcalde como garante de los derechos de todos 
los ciudadanos, el proyecto propone el Consejo de los Niños, que estimula a los chicos 
para comprender mediante juegos de rol el funcionamiento de la junta y los órganos 
administrativos municipales, y el Consejo de las Niñas y los Niños, compuesto por jóve-
nes alumnos que, bajo explícita solicitud y sucesivo mandato del alcalde, dan opiniones, 
consejos, ayudas, y en definitiva, una orientación al “primer ciudadano”.

Los niños se convierten así en protagonistas e intérpretes de las necesidades de la ciu-
dad, consultores del alcalde, voz desinteresada de los problemas reales de la comunidad 
de pertenencia, “sus ideas como instrumentos extraordinarios del cambio”  (Ib., p. 97) por 
una nueva forma de pensar la ciudad.  

Una ciudad que, por lo tanto, invierte en los derechos de los niños, intentando satis-
facer sus necesidades.  

La ciudad de Reggio Emilia enseña

La peculiar aproximación pedagógica llamado “Reggio Approach”6 involucra al 
sistema pre-escolar, niños que van de 0 a 6 años, y se basa en una visión muy rica, 
respetuosa, compleja, humana y creativa del niño. Un método que ha tenido recono-
cimientos en todo el mundo y, como a menudo ocurre, una filosofía educativa mucho 
más apreciada y adoptada en el extranjero (Suecia, América, Europa) que en Italia. Una 
formación que comienza desde la tierna edad y está orientada a favorecer la integración 
entre todas las formas del lenguaje y de la expresividad humana. El trasfondo integra-
dor vuelve a ser de nuevo la ciudad: hacer que los niños estén bien en la ciudad significa 
hacer que todos estén bien. La ciudad por lo tanto como lugar acogedor para un niño, 
que respeta sus necesidades, y por consiguiente, como espacio hospitalario para todas 

6	 Las experiencias educativas de Reggio, que sitúan a la ciudad entre las excelencias formativas interna-
cionales, están ligadas al pensamiento pedagógico de Loris Malaguzzi. En 1994, año de la desaparición 
del pedagogo, fue fundado el centro internacional para la defensa y el desarrollo de los derechos y las 
potencialidades de los niños “Reggio Children.”  El Centro Internacional Loris Malaguzzi, inaugurado 
en Reggio Emilia en febrero de 2006 y terminado en 2011, es un lugar dedicado al encuentro de cuantos, 
en Italia y en el mundo, quieren innovar en educación y cultura. Un lugar internacional abierto al futuro, 
a todas las edades, a las diferentes culturas, a las ideas, a las esperanzas y a la imaginación.
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las personas. Los chicos de nuevo en el centro de sus derechos, su creatividad como una 
oportunidad a considerar para afrontar las exigencias y las problemáticas del vivir/de 
la vida cotidiano.

La ciudad de Reggio Emilia invierte un tercio de sus recursos administrativos para 
adaptar, modificar y crear lugares adecuados y respetuosos con las necesidades de los 
pequeños y con sus derechos. Una inversión en la infancia que ha innovado la ciudad, 
incrementando las condiciones de bienestar de los niños y de los adultos, porque todos 
tienen el derecho y el deber de participar de modo consciente en los destinos de la propia 
comunidad de pertenencia.

Reflexionar sobre la ciudad desde el punto de vista del espacio de los niños debería 
ser el punto de partida para la reformulación de las políticas sociales, ambientales y ar-
quitectónicas dirigidas a mejorar la calidad de la vida de todos y cada uno (Ward, 2000).

¡Feliz cumpleaños, Italia! Lo que nos une, lo que nos distingue 
La Constitución encierra nuestra historia, nuestro pasado...

...todos nuestros dolores, nuestras desgracias, nuestras glorias: todas desembocan aquí en 
los artículos. Y al saber entender lo que hay tras estos artículos, se escuchan voces lejanas. 
[...] ¡Cuánta sangre, cuánto dolor para llegar a esta Constitución! Tras cada artículo de 
esta Constitución, oh jóvenes, tenéis que ver a jóvenes como vosotros, caídos combatien-
do, fusilados, ahorcados, torturados, muertos de hambre en los campos de concentración, 
muertos en Rusia, muertos en África, muertos por las calles de Milán, por las calles de 
Florencia, que han dado la vida para que la libertad y la justicia pudieran ser escritas sobre 
esta Carta (Calamandrei,1946). 

En el 2008 la Constitución italiana cumplió 60 años (1948 -2008); en el 2011 la Uni-
ficación de Italia ha cumplido sus primeros 150 años (1861 -2011). Muchos han sido los 
proyectos realizados a nivel nacional, y sería impensable citarlos todos en este trabajo7. 
Sobre todo, tenemos que destacar cómo estos dos importantes aniversarios de la historia 
de Italia han obligado a muchos expertos, docentes, profesores y estudiantes a trazar los 
contornos de una materia aún en fase de desarrollo:  la educación para la Constitución 
entendida como educación para la vida.

7	 Recuerdo el exitoso proyecto “¡Feliz cumpleaños, señora Consti!”, realizado en el Círculo Didáctico de 
Vignola (MO) y que conseguió reconocimientos en todo el país, in primis del Presidente de la Cámara, 
Schifani. La muñeca de la Señora Consti[tución] les cuenta a los niños algunos artículos de la Consti-
tución. La dramatización ha sido una metodología utilizada para llevar a cabo una didáctica activa; la 
muñeca de la Señora Consti, personificación de la Constitución, como mediador didáctico para estable-
cer una relación con los niños; la elección de argumentos ligados a la vida cotidiana de los chicos (reglas, 
derecho al juego o al nombre, deber de ir al colegio) para facilitar su comprensión e interiorización; los 
ejemplos, en concreto, aquel negativo del Sr. Sregoloni, como instrumentos de comparación y metarre-
flexión sobre la propia conducta. Al finalizar el encuentro se apagan a la vez las velas de una tarta de 
cumpleaños tricolor. A las clases de tercero, cuarto y quinto de la escuela primaria se les ha propuesto que 
tomen un artículo de la Constitución para reelaborarlo con escritos, dibujos, carteles y vídeos, y favorecer 
así en los niños y en las niñas la conciencia de su papel de ciudadanos y ciudadanas.
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La Constitución vive en la medida en que se encarna en la práctica, en el hacer coti-
diano de una sociedad y de sus ciudadanos. Su enseñanza está íntimamente ligada a una 
educación para la ciudadanía, cuyo centro son los derechos humanos universales;  y su 
conocimiento está mucho más cargado de significado hoy, cuando un irreversible proce-
so de globalización y ensanchamiento de las fronteras nos llama a ser al mismo tiempo 
ciudadanos italianos, ciudadanos europeos y ciudadanos del mundo.

Una experiencia singular es la de un grupo de jóvenes estudiantes universitarios del 
Ateneo boloñés que en 2008 funda el comité “ConstitucionalMENTE”, nacido del en-
cuentro entre profesores y estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Formación sobre 
el tema de la Constitución: su tarea es la de difundir un conocimiento más apropiado de 
la Carta entre los iguales -y no sólo entre ellos-,  recuperando los sacrificios, las esperan-
zas de quienes la han escrito y que Calamandrei nos ha recordado. Se han reunido con 
expertos, estudiosos, partisanos y al mismo tiempo han hablado con otros estudiantes, 
creando mesas de trabajo, planificando congresos, con el entusiasmo compartido de co-
nocer la historia. Una experiencia, la del comité, que ha inducido a algunos profesores 
de la Facultad, espoleados por los mismos estudiantes, a proyectar un laboratorio sobre 
“Constitución y Didáctica”, que, iniciado en el 2009 un poco con sordina, ahora cuenta 
con muchos asistentes.

La Unificación de Italia ha cumplido 150 años. El aniversario ha sido la ocasión 
para redescubrir los motivos y los obstáculos que caracterizaron el proceso de uni-
ficación, con la perspectiva de convertirnos en protagonistas partícipes de su desa-
rrollo futuro, conjugando las distintas identidades con el sentido de pertenencia a 
la comunidad nacional. Porque, para honrar nuestra unidad, tenemos que apreciar 
nuestras diferencias. La oportunidad del aniversario de la Unificación de Italia ha 
llevado por primera vez a la Facultad de Ciencias de la Formación de la Universi-
dad de Bolonia, por medio de su Centro Internacional de Didáctica de la Historia y 
el Patrimonio (DiPaSt), a promover el concurso nacional para los premios bajo el 
título de “Herederos y protagonistas de la Unificación de Italia”, bajo el Alto Patro-
nato del Presidente de la República, Giorgio Napolitano. La finalidad de fondo de 
la iniciativa es la de contribuir a convertir a los estudiantes en tutores conscientes 
de la herencia del proceso de unificación nacional y en intérpretes de su desarrollo 
futuro. Y esto en la perspectiva de una educación para la ciudadanía que apunta a 
conjugar los diversas identidades y raíces con el sentido de pertenencia a la comu-
nidad nacional. Los trabajos presentados han puesto en evidencia, particularmente, 
las implicaciones, los derechos y los deberes que los ciudadanos italianos presentes y 
futuros pueden extraer del proceso de unificación, también para la construcción de 
una ciudadanía europea.

Las numerosas producciones enviadas por las escuelas (primarias, secundarias de 
primero y segundo grado) han sido catalogadas y están disponibles para consulta, ya 
sea en papel o en formato digital, en el nuevo Museo de la Educación (MOdE) de 
la Universidad de Bolonia. Una operación que ha permitido custodiar y, sobre todo, 
hacer visible un patrimonio de experiencias a nivel nacional, que puede ser utilizado 
como un válido soporte didáctico aprovechable por profesores y por estudiantes en 
formación.  
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El 18 de octubre de 2011, en el marco de la VIIIª edición de la “Fiesta Internacional 
de la Historia”8, celebrada en el Aula Magna de la Universidad de Bolonia, ante  los 
representantes de las instituciones ciudadanas y nacionales, las tres escuelas vencedoras 
fueron premiadas con una medalla por el Presidente de la República y con una contribu-
ción otorgada por dos instituciones bancarias. 

Conclusiones. La educación para la ciudadanía: una inversión 
para el futuro 

La educación para la ciudadanía, más que ser contada, necesita, ante todo, ser prac-
ticada dentro de la escuela. Su enseñanza supera cualquiera lógica de tipo acumulativo: 
no se trata de añadir una disciplina atribuyéndole un espacio separado y autónomo, sino 
de integrarla con todas las problemáticas y los proyectos ligados a la vida personal y de 
relación que de la escuela se extienden a la familia, a la ciudad y al territorio.

Es una reflexión continua y que nos pone en continuo contacto y confrontación con 
nosotros mismos y con los otros, una autorreflexión que es central en la estructuración 
de la personalidad.

Un viejo dicho canadiense, de probable origen indio piel roja, afirma que los padres 
deben preocuparse de proveer a los hijos de las raíces y las alas, sugerente paradoja cuya 
aparente contradicción se revela con concisa claridad en la unión entre pasado y futuro.  

Las raíces, pues, para volar, para conocer, para entender, para crear, para ser en la me-
dida de lo posible artífices del propio futuro, destacando los inseparables vínculos entre 
la historia y la actualidad y utilizando las herencias del pasado para proyectos motivados 
y conscientes (Borghi, 2005 y 2009). Sólo así podremos sentirnos protagonistas de nues-
tra vida, porque mediante el aprendizaje y la acción política, podemos ser verdaderos 
constructores de conocimiento y partícipes activos de la representación colectiva de la 
historia. Y solamente mediante la experiencia de la participación es como los jóvenes 
aprenden a vivir de forma concreta la democracia.

8	 La “Fiesta Internacional de la Historia”, surgida en el 2004, es una manifestación multiforme de carácter 
nacional e internacional que convierte a  Bolonia en “capital de la Historia”, exponiendo formas de pro-
moción y difusión de su conocimiento llevadas a cabo en Italia y en el mundo. En las aulas, en los teatros, 
en los museos, en las iglesias, en las salas públicas, en las calles y en las plazas, se afrontan, con clases, 
conferencias, debates, conciertos, espectáculos y exhibiciones, los temas que relacionan las vivencias per-
sonales y colectivas con los vivencias presentes y futuras. Característica peculiar y común de las jornadas 
boloñesas es el papel de las escuelas, de la Universidad, de las entidades y de las asociaciones culturales 
que, junto a los grandes expertos y estudiosos de renombre, pueden exhibir lo que han logrado durante 
las actividades de investigación dirigidas a recuperar las raíces del presente, poniendo en valor la historia 
de la ciudad y del territorio o centrándose en los grandes temas históricos.
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La ciudad, el lugar y la práctica de ciudadanía para la 
enseñanza de la Geografía: relato de experiencias

Helena Copetti Callai*
Universidade de Ijuí (Brasil)

Lana de Souza Cavalcanti*
Universidade Federal de Goiás (Brasil)

Introducción

La práctica de la enseñanza de la Geografía en Brasil, en las últimas décadas, se ha 
preocupado, principalmente, de hacer la enseñanza más significativa para los alumnos. 
En este sentido, se busca articular los contenidos con la vida social cotidiana. La escuela 
y las prácticas de enseñanza de la Geografía tienen ahí el papel de promover la forma-
ción general de niños y jóvenes para actuar en la sociedad, intentando desarrollar en los 
alumnos capacidades de pensar y actuar de modo autónomo, de resolver problemas, esta-
bleciendo sus propias metas, definiendo sus propias estrategias, tratando informaciones 
y encontrando recursos técnicos para atender a sus necesidades.

Con esta preocupación, nuestro equipo de investigación ha partido del presupuesto 
de que la ciudad y lo urbano son referencias básicas de la vida cotidiana de gran parte 
de las personas, entendiendo que la ciudad es más que localización, es el  lugar donde se 
produce un modo de vida. Es por eso por lo que se atribuye importancia a la ciudad y a la 
cultura urbana como el lugar y el ámbito cotidiano de profesores y alumnos de Geogra-
fía. La ciudad es concebida como un producto de las relaciones sociales de producción y 
como espacio que tiene una relación contradictoria entre capital y ciudad materializada 
en las prácticas sociales. Esta práctica constituye el ejercicio cotidiano de la ciudadanía, 
pues ella es la referencia para que sus habitantes, colectivamente, puedan reconocerse 
como agentes poseedores de derechos en la ciudad1. Según Callai, Castellar y Cavalcanti:

A cidade é aqui considerada como tema do ensino porque, em primeiro lugar, é a referên-
cia básica para a vida cotidiana da maior parte das pessoas. Ela é local de moradia de um 
grande contingente populacional; nela se produz e se decide a produção de uma grande 

¹	 Esta comprensión de la ciudad y del espacio urbano tiene como referencia básica los estudios de Lefebvre.

*	 Helena Copetti Callai: Bolsista CNPq. Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande 
do Sul – Ijuí. Brasil. E-Mail: hcallai@unijui.com.br.

	 Lana de Souza Cavalcanti: Bolsista CNPq. Universidade Federal de Goiás. Brasil. E-Mail: Ls.cavalcanti@
uol.com.br
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parte de mercadorias e de serviços; nela circulam pessoas e bens; nela, também, se produz 
um modo de vida [...]. Todo esse movimento mostra que na cidade estão materializadas, 
por um lado, a dinâmica do capital e, por outro, a dinâmica da sociedade; ambas se expres-
sam contraditoriamente na prática cotidiana dos cidadãos (2007, p. 93).

Aunque se reconozca la relevancia de la ciudad y de la vida urbana articuladas con 
espacios globales, como referencias predominantes, también se identifica una reafirma-
ción del lugar como instancia de la concreción de los procesos que tienden a producirse. 
Las macro-estructuras definen en una escala global la dinámica de la sociedad, pero, de 
hecho, las cosas ganan significado en el lugar. No obstante, existe la tendencia de que un 
proceso global imponga su racionalización a los lugares, su concreción en lo local es lo 
que permite que la tendencia se haga efectiva. Pero es también ahí donde esa tendencia 
puede no hacerse efectiva, por acción de una contra-racionalidad, irreductible, y no pro-
gramable. Es la “fuerza del lugar”2 (Santos, 1997) que se origina a partir de las formas de 
organización de la población que allí vive y de la capacidad de hacer frente a las fuerzas 
externas. Esa “fuerza del lugar” imprime características propias del conjunto de la pobla-
ción que allí vive considerando sus formas de articulación con la comprensión política 
de los fenómenos. Por eso, si se quiere dotar de significado real a lo que aprenden los 
alumnos en la escuela, mediante la Geografía escolar, es necesario analizar los hechos, 
fenómenos, acontecimientos de la manera como ellos se realizan, o sea, en  su dimensión 
local/global.  

Otra preocupación que se fue articulando con las demás fue ésta: cómo el espa-
cio de lo cotidiano del alumno puede ser una instancia educativa. La ciudad educa, 
orienta la vida colectiva, pero, a través de la escuela, de la enseñanza de la Geografía, 
del conocimiento más sistematizado de ese espacio, dicha enseñanza puede ser  po-
tenciada. La ciudad es un contenido de enseñanza, además de ser un espacio, en sí 
mismo, educativo. Aquí se pone de manifiesto la dimensión de la ciudad educadora 
en el contexto de la enseñanza de Geografía, lo que supone una apuesta por la via-
bilidad de ese proyecto con la mediación de la escuela, formando ciudadanos que 
conocen la ciudad en la que viven, que comprenden este espacio en su producción 
social e histórica, y que son conscientes de la importancia de su participación en esa 
producción. 

Con estos presupuestos relacionados con la enseñanza de la Geografía, constituimos 
un grupo de investigación, en el 2004, que se estructuró a partir de la articulación entre 
ciudad, lugar urbano y ciudadanía. Ese grupo desarrolló inicialmente  la investigación 
denominada Lugar, cultura urbana e saberes docentes: un estudo comparativo do ensino de 
cidade no Brasil, realizada por investigadoras de diferentes lugares del país (para datos 
más sistematizados, Callai, Castellar y Cavalcanti, 2007).

Los resultados de esa investigación destacan los desafíos para los profesores que 
eligen el objetivo de enseñar la ciudad y también, por otro lado, la potencialidad de esa 
enseñanza en el sentido de su contribución efectiva a la participación ciudadana de 

2	 Concepto presentado por Milton Santos (1997).
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los alumnos. En esa meta está “a criação de espaços de encontros e análises junto com 
os membros das comunidades, que despertem a curiosidade para o saber e que supe-
rem as práticas pedagógicas que reproduzem esquemas rígidos de aprendizagem”(op. 
cit., p. 106).

A partir de ahí, hemos realizado investigaciones en esa línea temática, ya sea en con-
junto, o individualmente en nuestras Universidades, coordinando diferentes grupos y 
orientando estudios en el ámbito de posgrado (máster y doctorado). Presentamos a con-
tinuación esas investigaciones, considerando los tres centros de actuación: la Universidad 
Federal de Goiás (con la coordinación de Lana de Souza Cavalcanti), la Universidad de 
Ijuí (con la coordinación de Helena Copetti Callai)  y la Universidad de São Paulo (con 
coordinación de Sônia V. Castellar).

Enseñanza de Geografía, ciudad, cultura urbana y ciudadanía. 
Una línea de trabajo desarrollada en el Laboratorio de 
Enseñanza e Investigación en Educación Geográfica 
(LEPEG-UFG)

Con la sistematización de los datos del estudio mencionado anteriormente sobre 
la enseñanza de la ciudad en Brasil fue posible estructurar una línea de trabajo que 
establece elementos de articulación entre enseñanza de la ciudad, el espacio público y 
la ciudadanía. En esa  línea, destaca la ciudad, la ciudadanía y la cultura, entendiendo 
la ciudad como un lugar que alberga, produce y reproduce culturas,  y la ciudadanía 
como la que ejercita el derecho a tener derechos, la que crea derechos en el ámbito 
de lo cotidiano, en la práctica de la vida colectiva y pública. El enfoque de análisis 
urbano conlleva destacar la importancia del espacio público en la organización de la 
ciudad, como elemento para la práctica de gestión urbana, democrática y participati-
va, que permite el ejercicio de la ciudadanía.  La preocupación por ese espacio revela, 
así, una gestión que tiene como meta la mejora de la calidad de vida de sus habitan-
tes. Los espacios públicos son lugares de coexistencia, donde se perciben las infinitas 
diferencias. Por lo que propician de encuentro y de co-presencia en estos espacios, se 
dan explicitaciones de las diferencias, de las divergencias e incluso de las contradic-
ciones. Siendo así, se promueven y se amplían las posibilidades de construcción de la 
ciudadanía.  

Esta línea está siendo llevada a cabo en el  Laboratorio de Enseñanza e Investigación 
en Educación Geográfica (LEPEG), vinculado al Instituto de Estudos Socioambientais 
(IESA), de la Universidad Federal de Goiás (UFG), por medio de estudios individuales 
en nivel de posgrado  (máster y doctorado) y de equipos de investigadores, en ese caso 
realizando estudios sobre la Región Metropolitana de Goiânia (RMG), a partir de la 
constitución de la  Rede de pesquisa em Ensino de Cidade (REPEC), iniciada en el 2007. 
Esa red fue organizada para aproximar la relación de la Universidad con las escuelas por 
medio de la producción de materiales didácticos. 

A continuación se señalan, en el ámbito de los estudios individuales, las temáticas 
contempladas, los autores, el nivel y el período de publicación de los resultados.
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Trabajos dirigidos por Lana de Souza Cavalcanti, en el Programa de 
Posgrado en Geografía de la UFG – Período del 2002 al 2010

Esta producción está sintetizada en el Cuadro 1.

Tema Autor Nivel Año de conclusión
Saberes e práticas de professores de 
Geografia referentes ao conteúdo 
cidade no cotidiano escolar.

Izabella 
Peracini Bento

Mestrado 2009

A violência urbana no espaço esco-
lar: cotidianos de escolas públicas 
em Goiânia.

John Carlos 
Alves Ribeiro

Mestrado 2009

Saberes Docentes e Geografia Ur-
bana Escolar.

Karla Annyelly 
T. de Oliveira

Mestrado 2008

As imagens, os olhares e a cons-
trução do espaço da cidade pelo 
migrante.

Eliete Moreira 
dos Santos

Mestrado 2007

Trilhas juvenis: uma análise das 
práticas espaciais dos jovens em 
Goiânia

Wilmont 
de Moura 
Martins

Mestrado 2004

Geografia e cidade na primeira fase 
do ensino fundamental: o bairro 
como perspectiva de trabalho.

Cláudio 
Henrique 
Ribeiro de Sá

Mestrado 2003

Cidade de Goiás: espaço urbano, 
paisagem do Patrimônio Histórico 
sob o olhar de jovens moradores.

Dominga 
Correa de 
Moraes

Mestrado 2002

O ensino de Geografia e a educa-
ção no/do trânsito: conhecimento 
e cidadania.

Duílio 
Fortunato 
Rodrigues

Mestrado 2002

Práticas Educativas sobre o lixo ur-
bano em Porangatu-Go.

Ana Maria 
Macedo

Mestrado 2002

A linguagem dos quadrinhos na 
mediação do ensino de Geografia: 
charges e tiras de quadrinhos no 
estudo de Cidade.

Eunice Isaias 
da Silva

Doutorado 2010

Cuadro 1: Trabajos dirigidos por Lana de Souza Cavalcanti, en el Programa de Posgrado en Geografía de la 
UFG – Período del 2002 al 2010. Fuente: Elaboración propia.

Estas investigaciones abordan temáticas diferentes, pero tiene en común la proble-
mática tratada en este texto, es decir, la relación entre enseñanza de la Geografía y la 
formación ciudadana.  
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Trabajos realizados por equipos de investigadores 

La realización de estudios por equipos de investigadores en esa línea de trabajo está 
a cargo de la Rede de Pesquisa em Ensino de Cidade (REPEC). La investigación antes 
mencionada, sobre el análisis comparativo de la enseñanza de la ciudad en Brasil, fue la 
base para realizar los estudios en esa Red. La continuidad de la investigación, en el ám-
bito de la UFG, evidenció la incipiente relación entre Escuelas y Universidad, principal-
mente en relación a la divulgación de los conocimientos sobre la Región Metropolitana 
de Goiânia producido en esta última. Según dicen los profesores entrevistados en esta 
investigación, pocos han utilizado el material producido en la academia como fuente 
de consultas para la práctica docente.  Por tanto, hay indicadores de que la significativa 
producción geográfica en el Instituto de Estudos Socioambientais – IESA sobre el espacio 
goiano y goianiense no ha “llegado” al conocimiento de los profesores de Geografía de la 
Red Municipal de Enseñanza.

La intención de proponer caminos para enfrentar esta problemática llevó a establecer 
el objetivo primordial de la REPEC: la elaboración de materiales didácticos temáticos 
sobre el área metropolitana de Goiânia con la participación de profesores de Geografía 
de la Educación Básica. El presupuesto fue el de que ese camino permite construir lazos 
entre profesores de la escuela y la producción académica y contribuye al desarrollo de las 
investigaciones en el área de la enseñanza de Geografía, para la formación de los profe-
sores y para subsidiar prácticas de enseñanza dirigidas a la formación de la ciudadanía 
para la vida urbana cotidiana.   

Esta red ha constituido grupos específicos de investigaciones que se dedicaran a la  
producción  de fascículos didácticos para la enseñanza de Geografía, componiendo la 
colección denominada “Aprender com a cidade”, teniendo como foco los contenidos de: 
cartografía escolar, cuenca hidrográfica, espacio urbano, violencia urbana, dinámicas de 
población, dinámicas económicas y clima urbano. Este material se estructura con base 
en una articulación entre los conocimientos científicos referentes a cada tema y las de-
mandas de las prácticas escolares, y con una propuesta metodológica, posibilitando a los 
estudiantes de la Educación Básica el acceso al estudio sobre la RMG, a partir de una 
mirada geográfica. 

Actualmente, está en desarrollo, en esa misma línea, una experiencia de trabajo en 
grupo, en conjunto con la escuela básica, que se enfoca a la temática de las dinámicas 
económicas. Con el objetivo de subsidiar un trabajo con participación efectiva de los 
estudiantes del curso de Geografía y estudiantes de la enseñanza de una escuela de nivel 
medio, el trabajo consiste en producir un vídeo educativo sobre las dinámicas económi-
cas de la Región Metropolitana de Goiânia, teniendo como eje central los conceptos de 
Sectores de actividades y los Circuitos de la Economía (local y global). El objetivo es 
desarrollar estos estudios con materiales que utilizan lenguajes asociados a las nuevas 
tecnologías, como la producción de vídeos, lo que se debe a las demandas actuales de ese 
tipo de material en la vida escolar diaria. El video está siendo producido con el protago-
nismo de los alumnos de la enseñanza media (que son personajes integrantes del vídeo), 
para dejar en él las concepciones de los alumnos sobre el lugar y la ciudad, con la media-
ción del profesor de la escuela básica. Es parte integrante el “making of ”, que consiste 
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en la presentación de los procesos que fueron la base para la producción del vídeo, en el 
entendimiento de que esta presentación contribuye a que el material sea mejor compren-
dido, sea efectivamente utilizado y sirva de “modelo” para la producción de otros videos 
por parte de la propia escuela y por profesores de Geografía. Además de eso, irá adjunto 
al material un texto didáctico con el tema correspondiente al video. 

Las etapas metodológicas para el desarrollo de esta investigación son las siguientes: 

I.	Constitución del equipo investigador: por tratarse de una investigación colaborativa, 
este equipo está formado por profesores de la UFG, Universidad Estadual de 
Goiás - UEG y de la Red Municipal de Enseñanza de Goiânia, y también por 
estudiantes de posgrado y pregrado de Geografía del IESA/UFG.

II.	 Inventario bibliográfico y documental: uno de los objetivos de este grupo es elegir 
trabajos académicos, libros, artículos y documentos que aborden los temas ya di-
chos, con lo objetivo de subsidiar los estudios y contribuir a la estructura del vídeo 
educativo.  

III.	Elaboración del texto didáctico sobre el tema con base en el material bibliográfico 
y documental recogido anteriormente: este material consiste en la presentación 
de una comprensión geográfica de las dinámicas económicas, resaltando los 
conceptos de circuitos de la economía, sectores de actividades y tipos de traba-
jo y datos sobre la economía de la Región Metropolitana. Su estructura sigue 
la utilizada por otros fascículos, buscando problematizar los contenidos y con 
apertura al diálogo entre el alumno y los temas trabajados, con la mediación del 
profesor.   

IV.	Realización de cursos y talleres sobre técnicas de producción de video: para que el 
grupo tuviera conocimientos específicos sobre la producción del vídeo, fue nece-
saria la realización de cursos y talleres con profesionales del área para orientar el 
trabajo de organización, pre y pos-producción y de técnicas relacionadas con el 
lenguaje del video.

V.	Elaboración del vídeo educativo: la realización de esta etapa está siendo llevada  a 
cabo mediante los siguientes pasos:
•	 pre-producción: investigación temática, elección de objetivos y métodos,   ela-

boración del guión/formato (argumento, guión y storyboard) y planeamiento 
técnico de la producción;

•	 estudio/exteriores: identificación y elección de espacios para las grabaciones del 
vídeo, con ensayos, preparativos y montajes de esas locaciones;

•	 producción del vídeo: realización de las filmaciones del vídeo, captura de ima-
gen, entrevistas, sonorización, locución;

•	 autorización del uso de la imagen: preparación del referido documento para ser 
firmado por todos los participantes que tengan su imagen en el vídeo;

•	 pos-producción: decoupage del material (describir el tiempo de las actividades 
grabadas y construcción el guión de montaje: edición, sonorización, computa-
ción gráfica, corte final, evaluación final y lanzamiento); 

•	 finalización, evaluación, distribución y exhibición.
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VI.	Talleres de evaluación del material didáctico: apreciación y evaluación del material 
didáctico, realizado conjuntamente por el equipo investigador con los profesores 
de Geografía de las escuelas públicas de la  RMG,  como también junto a los  
alumnos de la Educación Básica para identificar las contribuciones, avances y/o 
límites del vídeo educativo. 

La realización de experiencias en el ámbito de la REPEC, por medio de cursos de 
Geografía de la Universidad Federal de Goiás, ha permitido más acercamiento de los 
profesores de Geografía de la escuela básica, contribuyendo a la realización de la en-
señanza con el objetivo de formación ciudadana. La investigación está en curso desde 
agosto del 2007 y presenta resultados positivos tanto en lo que respecta a la reflexión 
sobre los desafíos de la enseñanza de la Geografía, a la divulgación de los estudios 
realizados en el ámbito de la academia y a la  producción de materiales didácticos 
sobre el área elegida, como también en el aspecto de la  integración entre Universidad 
y escuela básica. 

Enseñanza de Geografía, lugar, cultura urbana y ciudadanía. 
Una línea de trabajo desarrollada en la UNIJUI  

En la UNIJUI, el grupo de investigación denominado Ensino e metodologias de Ciên-
cias Sociais e Geografia ha realizado varias investigaciones relacionadas con la extensión 
y con la enseñanza superior con repercusiones en la atención a las escuelas a través 
de propuestas didáctico-pedagógicas, construcción de metodologías y estrategias de 
acción en la enseñanza básica y superior, y reflexiones teóricas hechas públicas a través 
de publicaciones en libros, artículos en periódicos y presentación de trabajos en eventos 
del área.

Participan del grupo orientandos de doctorado y máster, profesores investiga-
dores del DHE (Departamento de Humanidades y Educación) y estudiantes de 
graduación que realizan su iniciación en investigación a través de BIC (Becas de 
Iniciación Científica) financiadas por CNPq, FAPERGS y UNIJUI. Estos también 
realizan sus investigaciones de conclusión de curso de graduación (TCC).  Estas 
pesquisas tienen como marco prioritario la reflexión sobre el Lugar e a construção 
da cidadania, considerando a identidade e pertencimento dos sujeitos que ali vivem (y la 
construcción de la ciudadanía considerando la identidad e pertenecimiento de los sujetos 
que ahí viven).

Trabajos dirigidos por Helena Copetti Callai 

A partir de las orientaciones realizadas resultan trabajos de pregrado y posgrado, 
desde la UNIJUI, así como desde la Universidade Federal do Rio Grande do Sul - 
UFRGS donde actúo en el doctorado de geografía. Se puede destacar, según los datos 
abajo indicados (Cuadro 2), que existen temáticas distintas, pero abordan la cuestión de 
la ciudadanía en el estudio del lugar.



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

338

Tema Autor Nivel Año

Da informação ao conhe-
cimento: cotidiano, lugar 
e paisagens na significação 
das aprendizagens geográ-
ficas na educação básica.

Adriana Maria Andreis Mestrado na 
UNIJUI

2009

A construção da identida-
de e dos papeis sociais do 
professor a partir da for-
mação docente politizada.

Rudinei Augusti Mestrado na 
UNIJUI

2010

A categoria geográfica co-
tidiano na significação dos 
conhecimentos.

Adriana Maria Andreis Doutoranda- na 
UNIJUI

Em 
andamento

A arte de rua como um 
dispositivo de educação 
cidadã.

Paulina Lozano Mesias Mestranda na 
UNIJUI

Em 
andamento

Ensino de geografia e for-
mação docente.

Maria Francineila Pinheiro Doutoranda na 
UFRGS

Em 
andamento

O ensino da geografia nas 
series iniciais: relacionar 
local e global é possível.

Andreia Janice Piovesan Mestrado na 
UNIJUI

2005

O estudo do lugar e a 
formação do professor 
de geografia em Tenente 
Portela.

Camila Benso TCC -UNIJUI 2010

A formação do professor 
de geografia no município 
de São Luiz Gonzaga.

Daise dos Santos Lavarde TCC-UNIJUI 2010

O cotidiano como evento 
na formação continuada 
de professores.

Elisabete Andrade. Doutoranda 
UNIJUI

Em 
andamento

A geografia da vida coti-
diana.

Tiago da Silva Bueno TCC-UNIJUI 2009

Espaço vivido- espaço 
pensado: o lugar e o ca-
minho.

Marlene François Motta Mestrado na 
UFRGS

2003

Ijui olhai os olhos que te 
olham.

Neuza Beatriz Prestes 
Kohn

Mestrado na 
UNIJUI

2003

Cuadro 2: Trabajos dirigidos por Helena Copetti Callai. Fuente: Elaboración propia.
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Investigaciones en curso en el  ámbito de este grupo

Una investigación que sirve de base general hasta el año  2011 para las demás inves-
tigaciones en grupo o individuales es la que se presenta como referencia para todas las 
otras. O estudo do lugar, o conhecimento geográfico e a formação do professor de Geografia, que 
trata de la enseñanza de la Geografía, en lo que respecta a la  investigación de propues-
tas teóricas para la formación docente, la construcción de currículos  y el conocimiento 
escolar. El lugar, considerado para efectos de este estudio como la ciudad y lo urbano, 
es una temática de la Geografía útil para verificar los procesos de construcción de los 
saberes docentes. En este proceso de construcción de los saberes de los profesores se 
considera que el profesor necesita tener él mismo consciencia de su ciudadanía y como 
tal reconocer la identidad y pertenencia que marcan sus acciones. Se considera que sólo 
teniendo esa consciencia podrá el profesor educar para la ciudadanía a los niños y jóvenes 
que son sus alumnos en la escuela básica. 

 Esta investigación tiene como objetivo desarrollar la reflexión sobre la formación de 
los profesores de Geografía, considerando los fundamentos que sustentan esta forma-
ción en sus aportes teóricos y en el análisis empírico para verificar cómo los docentes 
construyen sus saberes en tanto en cuanto realizan  su formación, inicial y continuada. 
Se busca caracterizar a nivel teórico y de la enseñanza de la ciudad como posibilidad 
de comprender el lugar, teniendo previsto avanzar en la comprensión de cómo trabajar 
con la formación de profesores. En esta misma línea interesa verificar como se da en la 
formación del profesor la producción de sus saberes, centrando la investigación en la 
temática de estudio del lugar y eligiendo la ciudad como el locus  principal. A partir del 
concepto de “fuerza del lugar” la investigación se ocupa de cómo los profesores entienden 
la construcción de su identidad y de su pertenencia y con qué condiciones se reconocen 
ciudadanos con fuerza para garantizar sus derechos. Junto a esto, se intenta investigar 
cómo los profesores trabajan con el estudio del lugar en la escuela básica, considerando 
la importancia de la construcción de la identidad y la pertenencia. 

Estas propuestas de investigación no nacen ahora, más bien son el resultado del tra-
bajo de un largo tiempo en que se ha venido desarrollando en la universidad de Ijuí por 
parte de profesores de Geografía y de Historia, desde la década del  80, en el contexto 
del proceso de “apertura política” tras la etapa iniciada por el golpe militar de 1964. En 
el ansia de construcción y rescate de la ciudadanía los profesores de la red básica de 
enseñanza exigían de la universidad una enseñanza diferenciada –fuera en la formación 
docente, fuera en los currículos para la educación básica-. Resultaron de ahí un conjunto 
de materiales didácticos para la enseñanza de Historia y Geografía, que fue producido 
por los propios profesores, experimentado, evaluado y reproducido para el uso en las 
escuelas. Este momento fue el marco que dio inicio a una enseñanza de Geografía y de 
Historia comprometida con la construcción de la ciudadanía, por parte de los profesores 
y de sus alumnos. 

Actualmente las escuelas de esta región se han preocupado de centrar sus estudios de 
Geografía y de Historia considerando siempre el lugar como elemento fundamental para 
el conocimiento de la realidad. Con apoyo del sector público FNDE -Fundo Nacional 
de Desenvolvimento da Educação- se produjo a partir de la universidad un Atlas Escolar 
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que cada alumno de la antigua 4ª serie recibió para hacer sus estudios. Este atlas aborda-
ba especialmente cuestiones locales, del municipio, ciudad y región, teniendo como telón 
de fondo las escalas de análisis, lo que permitía establecer la relación global-local en 
todos los aspectos del contenido abordado. La intención en la producción de este Atlas 
fue la de hacer que el alumno pudiese tener acceso a los datos,  informaciones  e inclusive 
análisis que permitiesen conocer su realidad, buscando el entendimiento y explicaciones 
de los motivos que hacen que los hechos sean de uno u otro modo. La cuestión básica 
era construir la identidad de los sujetos implicados, comprender cuál es su pertenencia 
y reconocerse como ciudadanos capaces de actuar para cambiar y no sólo para acomo-
darse ante Lo que se presenta como inevitable. En esa experiencia lo interesante es que 
mientras los alumnos se entusiasmaban con lo material didáctico a que tenían acceso, 
los profesores se debatían para saber cómo hacer el trabajo. Esa situación revela lo que 
siempre es la realidad de este tipo de trabajo escolar: o el profesor se reconoce él mismo 
como sujeto de sus acciones, con identidad y reconociendo su pertenencia o no consigue 
realizar una educación para la práctica ciudadana. Se pusieron en marcha entonces varios 
cursos para discutir cómo utilizar el Atlas Escolar.

Otro material producido fue un pequeño libro sobre O estudo do município e o ensino de 
História e Geografia, que se iniciaba con una discusión teórica sobre estas dos disciplinas 
escolares y seguía con diversos tipos de sugerencias de actividades. Se actuaba coope-
rativamente en la universidad -entre docentes de Historia y de Geografía, pues en las 
escuelas el mismo profesor necesita atender las dos disciplinas mientras no tenga la ha-
bilitación formal para ello-. Y también fue muy importante un texto denominado Grupo, 
Espaço e Tempo nas Séries iniciais, donde estos conceptos son discutidos teóricamente y 
en su perspectiva pedagógica. Acompañaba a este texto un “cuaderno de actividades” con 
sugerencias sobre cómo hacer para trabajar con alumnos de las series iniciales los tres 
conceptos considerados fundamentales para aprender Geografía e Historia. La sugeren-
cia era usar siempre y sólo usar el cuaderno de actividades después de que se hubiera rea-
lizado el estudio del texto para dar las bases que podrían fundamentar las explicaciones 
e interpretaciones de la realidad que el ejercicio proponía.

Estas acciones se constituyen en las bases que estructuran en la UNIJUI una ense-
ñanza para la formación docente, que considera el estudio de la Geografía y también 
de la Historia con un carácter fuertemente regional y local. Son innumerables desde 
entonces las tesis municipales realizadas por los estudiantes de pregrado para recoger, 
organizar y analizar datos e informaciones de los pequeños municipios de la región en la 
que está inserta la universidad. 

Teniendo la preocupación de no caer en una enseñanza de la  geografía descriptiva e 
informativa sólo se considera el concepto de “fuerza del lugar” como elemento delinea-
dor de la teorización necesaria. Comprender el mundo, estudiando el lugar o “estudiar 
el lugar para comprender el mundo” pasa a ser la posibilidad de teorizar a partir de la 
realidad local, y siempre incorporando el análisis de forma que los alumnos se sientan 
sujetos involucrados  en aquello que acontece en el lugar, percibiendo que su forma de 
actuar puede marcar la diferencia. En ese sentido, construir la ciudadanía va incluido, 
además de los objetivos presentados en los planes curriculares, pues es parte del trabajo 
que acontece en la vida diaria de  la escuela.
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Actualmente se están realizando investigaciones por parte de los participantes del 
grupo en escuelas de la región -Panambi, Santo Angelo, Tenente Portela, Entre Ijuis e 
Ijuí-, y  en un proyecto de investigación que está siendo iniciado, el trabajo está situado 
en el “Estudio del lugar”, construcción de la ciudadanía a partir del material disponible 
en el libro de texto y el modo en que el mismo está siendo usado en la escuela para esti-
mular la construcción ciudadana. 

La enseñanza de la ciudad en el Laboratorio de Ciencias 
Humanas de la Universidad de São Paulo 

Como ampliación de estudios anteriores sobre enseñanza de ciudad en Brasil (Callai, 
Castellar y Cavalcanti, 2007), se puede presentar el desarrollo de una línea de investiga-
ción coordinada por Sonia V. Castellar. Un ejemplo de esa línea es la investigación deno-
minada: Escola do Possível: mudanças na prática docente e na gestão do currículo escolar. Esta 
investigación indaga formas alternativas y de ampliación de los espacios educativos, para 
contribuir al proceso de aprendizaje de los alumnos de la escuela pública. La actuación 
en la escuela, por medio de ese estudio, tuvo como objetivo intervenir en conjunto con 
los profesores en la práctica docente, desde la perspectiva de la reorganización curricular 
y, también, en la articulación de los contenidos disciplinares, reevaluando los currículos 
y la acción docente en las clases. Esa reorganización ocurrió a partir del uso didáctico de 
los diferentes espacios de aprendizaje existentes en varios espacios en la escuela y fuera 
de ella. En esos espacios, los alumnos tuvieron actividades didácticas interdisciplinares, 
enfocadas al estudio de los cambios conceptuales teniendo como referencias la realidad 
del alumno, el lugar de vivencia y el uso de diferentes lenguajes. 

Entre los objetivos de la investigación estaba el de identificar la articulación entre la 
escuela y su entorno, entendido como espacio de aprendizaje. Desde el punto de vista de 
la innovación y de la reorganización curricular se buscó el uso didáctico de los diferentes 
espacios  formales y no formales de aprendizaje existentes en la escuela. Las actividades 
de aprendizaje ocurrieron en varios espacios de la escuela y fuera de ella, relacionando 
los contenidos teóricos (escolares) con la realidad del alumno, en una perspectiva in-
terdisciplinar y utilizando la cartografía y la literatura como lenguaje para estimular el 
aprendizaje de los alumnos.

La búsqueda de datos empíricos con los alumnos, por medio de cuestionario, reveló 
que hay gran influencia familiar en la cultura de los jóvenes, y que la escuela poco au-
menta esa cultura heredada. Esa constatación marca la relevancia de un trabajo docente 
en esa dirección, pues se puede afirmar que cuando la escuela o los actores escolares em-
piezan a preocuparse con el proceso de construcción de conocimientos de los alumnos, 
desde la perspectiva, incluso, de agregar cultura, se establece una conexión más significa-
tiva entre la ciudadanía y la enseñanza. 

Con ese propósito, entonces, las actividades se desarrollaron en espacios no formales 
y en la escuela. Esas actividades y visitas fueron realizadas entre el 2008 y 2009: al Zoo-
lógico y al Planetario en el 2008, y a los museos del Futebol, Geologia, Anatomia, Ocea-
nografia (Universidade de São Paulo), Estação Ciência/USP y Catavento, en 2009. Según 
relata Castellar: 
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Fazer da cidade um objeto de estudo geográfico e interdisciplinar pode ser um exemplo 
para realizar uma proposta didática significativa, inclusiva e cidadã, pois estabelece uma 
relação mais próxima entre a geografia que se estuda e a que está presente no cotidiano 
e as outras disciplinas do currículo escolar. Ensinar e estudar Geografia tendo a cidade 
como ponto de partida facilita e socializa o processo de aprendizagem, porque os alunos 
articulam os conceitos científicos em redes de significados que não lhes são estranhos 
(2011, p. 21).

Por lo tanto, según la autora concluye, esas actividades en espacios educativos no 
formales, como el zoológico, el planetario, la plaza, el museo, el entorno de la escuela, 
permite la articulación entre los contenidos aprendidos teóricamente en la escuela y la 
aplicación práctica en una situación de la vida cotidiana, además de garantizar, como fue 
posible percibir en esa investigación, una gran implicación de los alumnos y profesores.

Para finalizar

Hay muchas otras experiencias en Brasil que ponen su principal atención en la en-
señanza de la participación ciudadana, lo que se puede constatar por  publicaciones, por  
la existencia de grupos de investigadores y por los debates que se dan en los encuentros 
de Geografía y de educación. Eso se pudo constatar también por la atención prestada a 
la cuestión en los libros de textos, que traen siempre materiales que abordan la temática, 
y del mismo modo en las reuniones de formación continuada que se realizan con los 
docentes de la escuela básica.

Entre nosotras (Callai, Castellar, Cavalcanti) que tenemos un grupo de investigación 
desde el 2004 persiste la preocupación y la atención con enseñar para ser ciudadano. 
Dedicamos los estudios a la ciudad y al lugar como conceptos básicos que permiten sus-
tentar el abordaje de las temáticas de la Geografía, considerando la vida vivida en común. 
La solidaridad y la corresponsabilidad son aspectos que consideramos fundamentales y 
por lo tanto educar para la ciudadanía exige el ejercicio de estas  competencias. 

Como grupo de investigadoras tenemos la preocupación de mantener contactos con 
los demás que trabajan en la investigación de la enseñanza de la geografía, en grupos 
brasileños y latinoamericanos. Por un lado, el conocimiento de lo que hacen los otros es 
importante y estamos seguras de que eso puede sumar esfuerzos en la búsqueda de una 
enseñanza comprometida con la vida humana, con el mundo común en que vivimos.
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Programa de participación de niños y niñas de la 
ciudad de Bogotá: “Reconociéndonos en el Espacio 
Público”
J. Francisco  González Puentes*
Universidad El Bosque (Bogotá)

El Programa de Niños y Niñas de la Defensoría del Espacio Público de la Alcaldía 
Mayor de la Ciudad de Bogotá Reconociéndonos en el Espacio Público tiene como finalidad 
desarrollar en los niños y las niñas las competencias necesaria para que estén en con-
diciones de vincularse en procesos comunitarios, al lado de los demás miembros de su 
comunidad y de las Entidades del gobierno de la ciudad, en  los procesos de construcción 
de Redes Sociales de Gestión del Espacio Público1. En otras palabras, el programa busca la 
participación activa de los niños y las niñas en la recuperación, aprovechamiento, uso y 
disfrute de los espacios urbanos a escala del barrio y la ciudad  (González, 2009). 

La implementación del programa de formación de niños y niñas estuvo presidida por 
una estrategia de Construcción de Red Institucional, la cual permitió articular, maximizar 
recursos y cualificar impactos de las Entidades de la administración distrital responsa-
bles de la formación ciudadana, como la Secretaria de Educación (SED), la Empresa de 
Acueducto y Alcantarillado (EEAA), el Instituto para la Participación (IDEPAC), el 
Instituto para la Recreación y el Deporte (IDRD) y el Departamento Administrativo de 
la Defensoría del Espacio Público (DADEP). Y, además, llegar a las comunidades con 
una estrategia y un discurso articulado sobre la participación ciudadana.  

El programa  de formación de niños y niñas se estructura por medio de tres estrate-
gias didácticas de aprendizaje: las Narrativas Gráficas, Conversacionales y Espaciales, que, 
articuladas entre sí por medio de tres ejes de formación que soportan el programa -la 
convivencia, el espacio público y la participación ciudadana-, les permite a los niños y niñas 
apropiarse de las competencias necesarias para participar en la gestión del espacio públi-
co de su barrio y posteriormente a escala de ciudad (González, 2010).

1	 El Plan Maestro del Espacio Público-PMEP (2007) define las Redes Sociales como: “Nueva forma 
de entender la organización y la acción social, ante la crisis de las formas tradicionales de organizarnos 
y actuar. […] las redes significan un cambio de visión espacial (del barrio a la UPZ) y temporal (de lo 
inmediato al largo plazo) para las organizaciones comunitarias y por parte de las Entidades Distritales, 
un cambio de una visión sectorial de la gestión a una visión integral y compartida de la misma. Y que las 
redes representan un proceso de cooperación para formular y ejecutar proyectos compartidos con miras 
a consolidar en cada UPZ una visión del espacio público como tejido y no como espacio desarticulado”. 

*	 E-Mail: fgonzal_99@hotmail.com. 
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Narrativas Gráficas

Las Narrativas Graficas se basan fundamentalmente en la elaboración de dibujos de 
mapas,  trazo  de croquis, elaboración y manipulación de planos cartográficos, recorridos 
urbanos por el barrio y la ciudad, fotografías y otra serie de actividades encaminadas a 
ampliar y complejizar la imagen espacial que los niños y las niñas poseen del barrio y 
de su ciudad. Las narrativas graficas se organizan en torno a cuatro temas, los cuales  
desarrollan actividades específicas como se muestra en la Figura 1 y se describe a conti-
nuación. 

Figura 1: Secuenciación de actividades narrativas gráficas. Fuente: Elaboración propia.

Primer tema: Cómo veo mi barrio y la ciudad

Se desarrolla por medio de la elaboración de dibujos del barrio y la ciudad donde 
habitan los niños y niñas. Estos dibujos –véanse, por ejemplo, en la Figura 2- constituyen 
el punto de partida del proceso de formación y representan  instrumentos para establecer 
las concepciones iniciales que tienen los niños y niñas sobre el entorno urbano a escala 
del barrio y la ciudad. Por consiguiente, estos dibujos sirven como indicadores en los 
procesos de evaluación, ya que permiten determinar el  nivel de evolución de la imagen 
urbana de los niños y niñas a lo largo del proceso de formación. 
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Figura 2: Dibujos de barrio y de ciudad elaborados por niños y niñas de 10 años. Fuente: Programa “Reco-
nociéndonos en el Espacio Público”.

Segundo tema: Cómo es mi barrio

Tres actividades permiten conocer más el barrio. En la primera actividad Caminando, 
fotografiando y conversando voy reconociendo mi barrio, los niños y las niñas (acompañados 
por el profesor o tutor)  realizan un  recorrido por el barrio ayudados por una ayuda 
didáctica denominada La bitácora de mi barrio, donde identifican los elementos urba-
nos del barrio, su ubicación,  lo que les gusta y no les gusta, toman fotos y, en fin, todo 
aquello que resulte interesante para ellos. En la segunda, Elaborando el plano de mi barrio, 
retoman la información del recorrido y con ella elaboran un nuevo mapa de su barrio 
donde ubican los lugares emblemáticos, calles, vías, parques y demás elementos urbanos 
Y en la tercera actividad, Identificando problemas de espacio público en mi barrio, los niños 
y las niñas sitúan en el mapa los problemas del barrio identificados en el recorrido, como 
basuras, inseguridad, mal estado de la vías, falta de señales de tránsito, etc. (Figura 3).

Tercer tema: Cómo es mi ciudad-Bogotá
Se desarrolla por medio de dos actividades: 

Las localidades de mi ciudad y Dibujando reco-
rridos por la ciudad.  Las actividades  se apoyan 
en planos cartográficos reales de la ciudad y 
en materiales didácticos como rompecabezas, 
recorridos urbanos y dibujos de rutas urba-
nas que buscan incidir significativamente en 
la imagen que tienen los niños y niñas de su 
entorno urbano a partir de la ubicación car-
tográfica de su casa, su cuadra, su barrio, en el 
gran plano de la ciudad conformado adminis-
trativamente por 20 localidades. 

Figura 3: Plano del  barrio elaborado por niños y niñas de 12 años, donde  ubican  en su respectiva dirección 
lugares emblemáticos y los problemas del barrio como basuras, inseguridad, parques y vías en mal estado, etc.  
Fuente: Programa “Reconociéndonos en el Espacio Público”. 
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Narrativas Espaciales

Las Narrativas Espaciales constituyen una estrategia pedagógica donde se aprende 
sobre el espacio urbano a escala del barrio y la ciudad  a partir de la reconstrucción física 
del mismo por medio de la elaboración de maquetas de la casa, el barrio y la ciudad. En 
el proceso predominan actividades plásticas como el dibujo, el modelado, la pintura, el 
ensamblaje y la utilización de materiales  reutilizados (cajas y otros materiales recicla-
jes) que permiten la reconstrucción tridimensional de espacios urbanos. Este tipo de 
actividades, además, recrea dinámicas sociales cotidianas que se dan en la evolución de 
los espacios públicos, permitiéndoles a los niños y las niñas, por una parte, recuperar 
información sobre el origen de los problemas socioambientales y por otra, propiciar la 
creación de nuevas relaciones y posibilidades de apropiación y pertenencia con el medio 
urbano a escala del barrio y la ciudad. Las actividades propuestas son las que se recogen, 
a continuación, en las Figuras 4, 5 y 6.

La Maqueta de mi casa: Es una 
actividad compleja que implica 
reconocer la escala de trabajo, los 
materiales de uso y los procesos de 
transformación de los materiales 
en volúmenes, por medio del cual 
los niños y las niñas expresan el 
lenguaje domestico de la casa don-
de viven. Esta actividad contribuye 
a propiciar los procesos mentales 
necesarios para que los niños y las 
niñas puedan dar el  salto de las re-
presentaciones bidimensionales a 
las tridimensionales. 

Figura 4: Maqueta de mi casa  elaborada por niños y niñas 
de 10 años, en su mayoría utilizando materiales de reciclaje. 
Fuente: Programa “Reconociéndonos en el Espacio Público”.

La Maqueta de mi Barrio: La construc-
ción de la maqueta del barrio es una ta-
rea muy significativa, pues les permite a 
los niños y las niñas tomar conciencia de 
una serie de relaciones y aspectos urbanos 
que se pierden en la vida  cotidiana. Es 
un ejercicio de experiencias compartidas 
donde los niños, en primera instancia, se 
referencian y ubican en su espacio urba-
no individual, pero que, en el transcurso 
de la actividad, van estableciendo nuevas 
relaciones con otros niños y con otros te-
rritorios. Entonces no es él, son otros y 
finalmente, en un proceso de negociación 
determina que somos otros. 

Figura 5: Maqueta de mi barrio  elaborada por niños y 
niñas de 10 años del colegio Villa Alemania de la ciu-
dad de Bogotá. Fuente: Programa “Reconociéndonos 
en el Espacio Público”.
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La Maqueta de mi ciudad: Construir la 
maqueta de la ciudad implica que los ni-
ños  y las niñas se pongan de acuerdo en 
cosas  fundamentales como la ubicación, 
la escala, las funciones y responsabilidades 
de cada uno y además en aspectos de tipo 
operativo que les permita llevar a feliz tér-
mino su obra. De esta manera, se movilizan 
competencias sociales relacionadas con la 
convivencia y la participación ciudadana. El 
proceso de construcción de una maqueta de 
la ciudad facilita la comprensión de conteni-
dos relacionados con los procesos históricos 
y sociales de la construcción de la ciudad 
“real” donde vivimos. También representa 
una oportunidad didáctica para abordar el 
estudio de temas de  tan complejos como 
la pobreza, la exclusión, la contaminación 
y  demás conflictos producto de la génesis y 
dinámica de la ciudad. 

Figura 6: Maqueta de mi ciudad, Bogotá. Elabora-
ción colectiva por niños y niñas de 10-12 años, de 
colegios de la Localidad Engativá de la ciudad de 
Bogotá. Fuente: Programa “Reconociéndonos en el 
Espacio Público”.

Narrativas Conversacionales

Las Narrativas Conversacionales contextualizan  la  imagen urbana dotándola de iden-
tidad  y  dinámica   a  partir  de   la   reconstrucción  de la  historia  personal  y  familiar  
de  los niños y niñas  en el barrio y en la ciudad donde habitan. Las actividades que se 
desarrollan son: Escuchando Historias de Barrio, Escribiendo Historias de Barrio y Contando 
Historias de Barrio. Estas historias dan significado social y cultural a los lugares del barrio 
y permiten contextualizar históricamente los problemas del barrio. Además,  dotan a los 
diferentes elementos urbanos de dinámica, ya que empiezan a verlos como productos de  
procesos evolutivos en un tiempo y en unas circunstancias específicas. Como consecuen-
cia, las narrativas conversacionales complejizan significativamente la imagen urbana de 
los niños y niñas a partir de la reconstrucción de sus historias familiares y sociales,  per-
mitiéndoles crear vínculos de afecto, fortalecer la identidad  y pertenencia con respecto 
a la vida en el barrio. 

Otra actividad complementaria de las Narrativas Graficas se denomina Jugando a 
Participar en Nuestros Espacios Urbanos. En ella, los niños y niñas realizan propuestas para 
mejorar la vida en el barrio por medio de dibujos, maquetas, carteles, afiches y en fin todo 
tipo de medios, para expresar sus ideas y compromisos con la solución de problemas del 
barrio y la ciudad. 

Este ciclo de formación se cierra con la una actividad de Exposición de Trabajos: los 
materiales elaborados durante el proceso de formación, dibujos, planos, recorridos, bi-
tácoras, maquetas, mapas problemas del barrio,  propuestas para mejorar la vida en el 
barrio, etc. se presentan a la comunidad (profesores, familiares, amigos, vecinos, fun-
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cionarios de la administración), la actividad  constituye un espacio  pedagógico para la 
socialización y convalidación de los conocimientos, actitudes y compromisos de los niñas 
y niñas con la participación  en la construcción de una vida mejor en el barrio y en la 
ciudad. Pero además, constituyen una estrategia de empoderamiento para los ciudada-
nos más débiles de nuestra sociedad, los niños y las niñas, ya que se está reconociendo 
públicamente su estatus como ciudadanos capaces de participar en la construcción de 
sociedad y de mundo. 

La formación se apoya, entre otras, en una herramienta didáctica diseñada para tal 
fin denominada Caja de herramientas: Reconociéndonos en el espacio público, compuesta por 
cartillas, juegos, guías  y demás materiales que apoyan los procesos de aprendizaje sobre 
espacio público (como puede verse en las imágenes recogidas en la Figura 7).

Figura 7: Caja de Herramientas. Fuente: Programa “Reconociéndonos en el Espacio Público”.

Aportaciones para el debate

Desde el punto de vista metodológico, el programa de formación de niños y niñas 
Reconociéndonos en el Espacio Público resulta una experiencia de formación que promueve 
los conocimientos, las actitudes y los valores necesarios para que los niños y las niñas 
puedan participar en la construcción de Redes Sociales. Fundamentalmente, porque la 
articulación y desarrollo de las tres estrategias didácticas -Narrativas Gráficas, Conver-
sacionales y Espaciales-  brinda  la posibilidad de ampliar la imagen mental que los niños 
y niñas poseían de sus entornos urbanos a escala del barrio y de la ciudad, no sólo desde 
aspectos puramente físicos del entorno urbano, sino enmarcando desde la propia reali-
dad sus contextos sociales y culturales.   

Otro valor del programa de niños y niñas es que el diseño metodológico de la estra-
tegia de formación propicia la  generación de espacios de encuentro entre los diferentes 
actores de la sociedad (familia, vecinos, líderes comunitarios, entidades gubernamenta-
les, etc.),  posibilitando el establecimiento de vínculos que podrían  dinamizar procesos  
sociales de participación más robustos, en el sentido de integrar un mayor número de 
ciudadanos en iniciativas tendientes a mejorar la vida en el barrio y en la ciudad.

En términos generales, el programa representa una alternativa de formación meto-
dológica viable porque  promueve  la participación de los niños y niñas y despierta al 
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interior de las Entidades Gubernamentales y las comunidades la conciencia y el interés 
por vincular a estos ciudadanos en procesos reales de participación ciudadana. Las difi-
cultades que han venido afectando la implementación del programa podrían agruparse 
en tres tipos. Las primeras asociadas a la falta de continuidad de las políticas, planes y 
programa de las administraciones de la ciudad relacionadas con la participación ciuda-
dana. En este sentido, la participación ciudadana es un tema que tratan de abordar cada 
una de las Entidades con programas y actividades -de pronto bien diseñadas y con las 
mejores intenciones- pero  desarticuladas entre sí, que buscan protagonismos, registrar 
metas y justificar recursos, pero que, por lo general, saturan, confunden y desmotivan a 
los ciudadanos de participar. En consecuencia, cada vez que tenemos cambio de admi-
nistración de la ciudad, se anuncian, con bombos y platillos, planes y proyectos de partici-
pación ciudadana, que inician con muchas expectativas y terminan al poco tiempo, en el 
olvido de las comunidades y en los archivos de las mismas Entidades.

Otro tipo de dificultades están relacionadas con las concepciones que se tienen so-
bre  participación ciudadana al interior de la Escuela. Se ha venido entendiendo que el 
tema de la participación ciudadana es un problema de  los profesores del área de ciencias 
sociales. Por consiguiente, los profesores adscritos a esta área, se han vistos obligados a 
involucrar en los currículos escolares aspectos propuestos (muchos por leyes o decreto) 
relacionados con educación para la participación ciudadana, como la educación para la 
paz, la convivencia, la tolerancia, el respeto por el medio ambiente y demás temas que cada 
día tratan de ser incorporados a la escuela como estrategia para hacer frente a los graves 
problemas sociales y ambientales a los que nos enfrentamos en estos tiempos. Entonces, 
como dice García Pérez (2009), la escuela se ve obligada a vivir una extraña paradoja: es 
un sistema antiguo y obsoleto, y, por otra parte, en ella desembocan todo tipo de pro-
puestas educativas como es el caso de la Educación para la Ciudadanía. Esta situación, 
como no obedece a procesos colectivos y sistemáticos de reorganización de los currícu-
los escolares, está generando una “sobrecarga” del mismo currículo que se traduce en la 
discontinuidad de los contenidos de las áreas de formación y en la desarticulación de las 
actividades escolares. 

De manera gráfica, lo que le está pasando al currículo escolar debido a esta situación 
es que las asignaturas y los programas escolares “compiten” entre si tratando resguardar 
su parcela y además, se presentan “choques” entre las iniciativas que se proponen desde la 
misma escuela y desde otras esferas de la sociedad, afectando, de esta manera, las rutinas 
y hábitos escolares, que desencadenan en un gran cantidad de problemas que afectan la 
vida de la escuela (De Alba, 2009). Lo que en el fondo se muestra es que los currículos 
escolares no están formulados para formar en la participación ciudadana a sus alum-
nos. En concordancia con esta deducción, Delval (2006, p. 14) afirma que “la educación 
actual no resulta la más adecuada para proporcionar una formación para la vida y que 
prepare para participar como un auténtico ciudadano en una sociedad democrática”. 

Otra concepción relacionada con el tema que venimos desarrollando tiene que ver 
con la idea de que la escuela es la única instancia de la sociedad responsable de edu-
car para la participación ciudadana; como consecuencia la Escuela ha tenido que hacer 
frente a múltiples iniciativas y programas de participación ciudadana propuestos por la 
misma Secretaría de Educación o las demás Entidades de la administración de la ciudad, 
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trayendo como consecuencia, que programas como el que estamos presentando no tenga 
el eco en muchas instituciones educativas debido, en gran parte, a que  la comunidad 
educativa se encuentre agotada  y ha perdido el interés por  involucrarse en iniciativas de 
este tipo, fundamentalmente, por que las consideran ensayos  que no terminan de concre-
tar procesos académicos y administrativos que verdaderamente contribuyan a consolidar 
los currículos escolares en torno a la educación para la participación ciudadana y lo que 
están produciendo es desconcierto, desorden e incertidumbre al interior de la escuela.  
Se puede inferir que esta dificultad, manifiesta por los profesores  se constituye en un 
reclamo legítimo, debido a la falta de planeación y acompañamiento de las demás instan-
cias de la sociedad en la construcción colectiva de una estrategia para educar a nuestros 
alumnos. Se clama por que la responsabilidad de educar sea compartida por la familia, la 
comunidad, los medios de comunicación, la ciudadanía y por supuesto la escuela. Enton-
ces, queda claro que la escuela no es el único contexto para educar para la participación 
ciudadana ni los profesores los únicos agentes (Gil y Reyero, 2006).

Finalmente, es importante referirnos a otro tipo de dificultad bastante arraigada en 
los líderes comunitarios y en muchos ciudadanos (principalmente adultos) que conside-
ran, por una parte, que la participación ciudadana  es un actividad de unos pocos adultos 
y que tiene como principal objetivo la consecución de servicios básicos de la población 
o la intervención en la vida política, y, por otra, que la participación (instancias y me-
canismos) no sirve para nada. Esto quiere decir que la participación ciudadana no ha 
sido entendida como un derecho de la ciudadanía, como un proceso social en el que los 
ciudadanos intervienen en la esfera pública con el propósito de incidir en las decisiones 
que afectan a la vida local, de tal manera que ellos exigen la responsabilidad de los man-
datarios, controlan la transparencia de sus decisiones e intervienen directamente en es-
cenarios de decisión política (Velásquez, 2003). Desde esta concepción, la participación 
ciudadana seguirá perdiendo sentido, pues por sí misma quedará reducida a discursos 
burocráticos y politiqueros y a discusiones y prácticas meramente académicas alejadas de 
las realidades cotidianas de los ciudadanos (González, 2009). 

Pese a esto, el programa de niños y niñas Reconociéndonos en el Espacio Público, repre-
senta una importante estrategia para la conformación de Redes Sociales, ya que constituye 
un espacio de encuentro, vínculos y alianzas entre los diferentes actores sociales, que 
podrían generar nuevas dinámicas sociales con potencialidad para garantizar la sosteni-
bilidad de los procesos de participación ciudadana, eso sí, a partir del reconocimiento de 
las condiciones sociales y personales de los niños y las niñas para participar activamente 
-como ciudadanos- en la construcción de su barrio, su ciudad y su mundo. 
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“Parlamento Joven” y “Seguro que te mueves”: 
itinerario de participación juvenil en los 
ayuntamientos

Argos. Proyectos educativos S.L.*

El “Parlamento Joven” -y el programa que le da continuidad, “Seguro que te mueves”- 
constituye un itinerario de participación juvenil que se viene desarrollando desde el año 
2004 en la provincia de Sevilla, estando implantado en la actualidad en unos 40 munici-
pios de la misma. En esta aportación se describen los motivos que han llevado a la puesta 
en marcha del programa, se describe su desarrollo y la metodología empleada, así como 
el papel de cada uno de los agentes sociales que intervienen en el mismo, y se concluye 
con una serie de reflexiones a modo de conclusiones sobre el desarrollo del programa.

¿Qué es y qué pretende el programa “Parlamento Joven”?
Es un programa patrocinado por la Diputación Provincial de Sevilla que tiene por 

objetivo crear una estructura de participación juvenil estable en los ayuntamientos de la 
provincia de Sevilla1. Una estructura de participación que permita incorporar la perspec-
tiva juvenil en las políticas locales y un espacio en el que adolescentes y jóvenes puedan 
poner en común la visión que tienen de su pueblo o de su ciudad, planteando los proble-
mas que les afectan y propuestas de mejora que ayuden a resolverlos.

1	 Sobre el programa Parlamento Joven puede consultarse, por ejemplo: Ferreras et al., 2006 y Herrero 
Campo, 2011. Por lo demás, una fuente de inspiración de la filosofía de este proyecto ha sido el programa 
“La ciudad de los niños”, promovido por Francesco Tonucci (Tonucci, 1997).

*	 Argos. Proyectos educativos S.L. tiene como objeto social la asesoría, el diseño, la puesta en marcha y el 
desarrollo de programas educativos relacionados con la participación social, el medio ambiente, la divul-
gación de la ciencia, la formación del profesorado y los centros educativos. Argos. Proyectos educativos 
S.L. es una entidad que acumula la experiencia adquirida en el desarrollo de programas de educación 
ambiental por “El Molino de Lecrín” Soc. Coop. And. y lo integran un colectivo de personas con una 
amplia experiencia que comparten la filosofía del proyecto pedagógico y de intervención de la empresa, 
que guía la realización de los proyectos, da sentido a su misión empresarial y son el soporte económico 
que garantiza su funcionamiento y el mantenimiento de los puestos de trabajo.  

	 Equipo redactor de este capítulo: Argos. Proyectos educativos S.L., con sus ntegrantes: Josechu Ferreras 
Tomé, Trinidad Herrero Campo, Pilar Estada Aceña, Marcos Montero Domínguez, Vanesa García Oca-
ña, Guadalupe Fernández Márquez, María Martín Monjo, Lourdes Pérez Bonilla.

	 Argos. Proyectos educativos S.L.:  C/ Comercio 4, 1ª planta. 41927 Mairena del Aljarafe. Sevilla. E-
Mail: argos@educa.org. Web: www.argosproyectos.com.
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Esta propuesta pretende abrir un espacio de participación que comience a dar res-
puesta a la preocupación cada vez más generalizada sobre la intervención de los y las 
jóvenes en la esfera social y política, que se puede ver desde tres perspectivas:

1.	Falta de interés de los y las jóvenes por participar en la vida pública y desconoci-
miento sobre la organización de sus ayuntamientos.

2.	Falta de espacios para la participación juvenil en los ayuntamientos.
3.	Falta en los y las jóvenes de habilidades sociales relacionadas con la participación 

social y democrática.

En base a estas preocupaciones se planteó el diseño de un programa, “Parlamento 
Joven”, con la intención de intervenir en estos tres ámbitos y a crear un espacio de parti-
cipación juvenil estable en los ayuntamientos y vinculado a los Institutos de Educación 
Secundaria.

Parlamento Joven tiene un componente pedagógico: educar en valores democráticos y 
habilidades sociales, y otro político: crear un espacio de participación de los y las adoles-
centes y jóvenes. 

Parlamento Joven tiene por finalidad posibilitar que la perspectiva juvenil sea escu-
chada por los gestores políticos y técnicos de los Ayuntamientos, con la intención de que 
sus problemas, necesidades y propuestas sean tenidos en cuenta en el momento de dise-
ñar los espacios urbanos y los programas de actividades que se realizan en los municipios 
(culturales, deportivos, ambientales, etc.).

Es un proyecto pedagógico y de participación dirigido a escolares de educación 
secundaria, que pretende educar a los y las adolescentes en los valores democráti-
cos donde el valor de la comunicación, la equidad desde la igualdad de género y el 
respeto a las diferencias son referentes ideológicos  para el desarrollo del proceso 
participativo. 

Para esto se plantea que los escolares vivan un proceso de participación sobre los 
asuntos de su comunidad, adquieran una visión global de su municipio y realicen pro-
puestas para solucionar los problemas que les afectan.

El objetivo central del programa es, en definitiva, crear una estructura de partici-
pación estable que permita incorporar la perspectiva de adolescentes y jóvenes en las 
políticas locales, que su voz sea escuchada por la institución municipal y que ellos y ellas 
vean la complejidad que implica tomar decisiones.

¿A quién se dirige el programa? ¿Quiénes participan? ¿Dónde se 
desarrolla?

El programa considera tres ejes de actuación:

•	 Adolescentes y jóvenes
•	 Ayuntamientos 
•	 Centros educativos.
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Respecto a los y las adolescentes y jóvenes pretende:

•	 Fomentar la autonomía de los y las jóvenes, dándoles protagonismo e influencia 
social.

•	 Proporcionarles información y orientación sobre todos los aspectos básicos de su 
municipio. 

•	 Despertar actitudes, capacidades y habilidades relacionadas con la cultura demo-
crática y de la participación. 

•	 Generar un clima de colaboración con las decisiones que se toman desde el Ayun-
tamiento. 

•	 Educar en los valores de una nueva ciudadanía donde se aprenda a ser ciudadano 
o ciudadana.

Respecto a los Ayuntamientos supone:

•	 Sensibilizar a los responsables de políticas municipales sobre la importancia de 
escuchar los intereses y perspectivas juveniles.

•	 Contar con un colectivo de asesores que ven la vida del municipio desde una pers-
pectiva distinta.

•	 Tomar conciencia de la necesidad de caminar hacía un modelo urbano más habi-
table.

•	 Desarrollar programas y actividades adaptadas a los deseos y necesidades de jóvenes 
y adolescentes.

•	 Desarrollar un  “experimento” de participación ciudadana.
•	 Educar en el significado de la participación democrática.

Respecto a los Centros Educativos supone:

•	 Vincular la escuela a la realidad social de su municipio y al funcionamiento de las 
instituciones democráticas.

•	 Abrir los institutos a los problemas de su entorno.
•	 Incorporar al currículo escolar actividades de conocimiento del municipio y de tra-

bajo sobre habilidades sociales para la participación.

El Parlamento Joven se pone en marcha en primero de ESO, en el segundo año se 
desarrolla el Plan de Acción y se termina el periplo en tercero de ESO con el programa 
“Seguro que te mueves”. 

Cada Parlamento Joven está compuesto por 20 jóvenes. Se pretende que cuente con 
participantes (parlamentarios y parlamentarias) del mayor número de barrios, sectores, 
ambientes y/o colectivos sociales del municipio, y con una participación equilibrada de 
género. 

La elección de los jóvenes parlamentarios se plantea mediante un sorteo entre 
todos los alumnos y alumnas del curso elegido. Por este sistema se elegirán 15 de los 
20 parlamentarios y parlamentarias, el resto serán elegidos discrecionalmente por la 
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secretaría educativa, los tutores y tutoras de los cursos implicados y el o la Agente de 
Dinamización Juvenil (ADJ) del Ayuntamiento, con la intención de asegurar que en el 
Parlamento estén presentes de forma equilibrada los chicos y las chicas y aquellos que 
por algún motivo pertenezcan a un colectivo con algún elemento diferencial (dificul-
tades de movilidad, extracción social, etc.) que no haya resultado elegido en el sorteo.

En la Figura 1 se recogen los participantes y las diversas instancias implicadas en el 
programa.

El programa del Parlamento Joven se desarrolló en el curso  10-11 en 36 municipios 
de la provincia de Sevilla, con la participación de 46 IES, 122 profesores y profesoras,140 
aulas de Educación Secundaria Obligatoria y  más de 3.300 alumnos y alumnas impli-
cados en los debates con los 740 jóvenes parlamentarios y parlamentarias, que tuvieron 
más de 180 sesiones de trabajo de diagnostico, análisis, elaboración de los planes de 
acción y reuniones con sus respectivos ayuntamientos.

Otro espacio de desarrollo ha sido a través de las redes sociales e Internet, con la 
elaboración de periódicos en red, y la comunicación a través de Tuenti (más de 500 ins-
critos) y la Red  Guadalinfo.  

¿En qué consiste el programa?
Se plantea como un itinerario de participación juvenil en los dos primeros años, de-

nominados propiamente Parlamento Joven, desarrollándose tareas de diagnóstico de la 

Diputación Provincial
de Sevilla

Agente de
dinamización juvenil

Alcaldes/as

Tutores/as
centros educativos

Secretaría
Educativa

Figura 1: Participantes en el Parlamento Joven. Fuente: Elaboración propia.



Argos. Proyectos educativos S.L.    “Parlamento Joven” y “Seguro que te mueves”: itinerario de participación juvenil...

357

situación y problemática del municipio; en el segundo año, se elabora un Plan de Acción 
y se realizan actuaciones para resolver algunos de los problemas detectados; y en un ter-
cer año el programa se dirige, utilizando la misma metodología (diagnóstico situación, 
Propuestas mejora, Plan de Acción, Actuaciones), a estudiar la seguridad vial y la movi-
lidad en el municipio, tomando el nombre de “Seguro que te mueves”. 

En los dos primeros años se realizan plenos con el Alcalde o Alcaldesa del municipio, 
en el tercer año, en “Seguro que te mueves”, lo que presenta el grupo de jóvenes es una 
moción en el Pleno Municipal, que es discutida por todos los grupos políticos.

La puesta en marcha y consolidación de este itinerario de participación  se ha reali-
zado (desde 2004 a 2011) de forma directamente tutelada por Argos. Proyectos educa-
tivos S.L. Durante el primer año la Secretaría Educativa asume el desarrollo completo 
del programa con el acompañamiento y el apoyo del Agente de Dinamización Juvenil 
(ADJ) del municipio. En este año se establecen las relaciones con los centros educativos 
y las demás instancias del ayuntamiento, se ponen en marcha los protocolos de trabajo 
con los parlamentarios y el alumnado de los IES participantes. Se realiza en esta fase un 
diagnóstico de los problemas que más preocupan a los y las jóvenes y se crea el espacio 
de diálogo de dichos jóvenes con el alcalde o alcaldesa.

En el segundo año cambian los papeles y el o la ADJ es quien protagoniza el de-
sarrollo del Parlamento Joven, cumpliendo la Secretaría una función de apoyo al de-
sarrollo del proceso, sobre todo en el ámbito de la relación con los centros educativos, 
la programación de las sesiones y análisis de los resultados. En este segundo año se 
trabaja con los parlamentarios y parlamentarias en la búsqueda de soluciones, poniendo 
en marcha el plan de acción elaborado. Se procura que las acciones no sólo impliquen 
actuaciones por parte del ayuntamiento sino también acciones por parte de los y las 
jóvenes participantes.

Paralelamente a la asunción de responsabilidades y protagonismo por el técnico de 
juventud (ADJ), se desarrolla un proceso de formación en la acción, apoyado por la Se-
cretaría del programa. En el tercer año se pone en marcha “Seguro que te mueves” con 
una metodología similar, realizando una auditoría sobre la seguridad vial y la movilidad 
en el municipio que termina con la presentación de una moción al pleno del Ayunta-
miento.

¿Cómo se desarrolla el programa?
En el año de la implantación el Parlamento Joven debe completar las siguientes fases:

•	 Aceptación de la participación del programa en el Pleno Municipal.
•	 Estudio de adaptación del proyecto a cada municipio.
•	 Desarrollo de las sesiones del Parlamento Joven.
•	 Participación en el programa de los centros educativos.
•	 Evaluación del programa.

En cuanto al desarrollo de las sesiones de trabajo en el Parlamento Joven, quedan 
recogidas en la Tabla 1.
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Desarrollo de las sesiones de parlamento joven

Sesión Objetivos Descripción de la actividad

Sesión 
Constitución

•	 Constituir Parlamento Joven en 
cada municipio y darse a conocer 
todos los implicados.

•	 Conferir un carácter formal al pleno.
•	 Comunicar al alumnado el “proyec-

to” de pueblo del Alcalde.

•	 Acreditación de los jóvenes como parlamen-
tarios juveniles y firma de su compromiso.

•	 Debate parlamentario presidido por el/la 
Alcalde/sa donde se expondrán las intencio-
nes municipales en relación al programa.

•	 Discurso del Alcalde.

2ª Sesión 
Plenaria

•	 Crear un clima de confianza grupal
•	 Potenciar la autoestima
•	 Facilitar la participación de todos 

los parlamentarios juveniles
•	 Definir, mediante la negociación y el 

consenso, posibles temas de trabajo.

•	 Lectura y firma del Acta de la Sesión de 
Constitución

•	 Técnicas de Presentación
•	 Técnicas de conocimiento y confianza
•	 Técnicas para el trabajo del tema. Cada par-

lamentario reflexionará acerca de los proble-
mas que más le importan y después en grupo 
los analizarán.

3ª Sesión 
Plenaria

•	 Facilitar la participación de todos 
los parlamentarios juveniles

•	 Analizar, mediante la negociación y 
el consenso, los temas que resultan 
más significativos para el grupo

•	 Reflexionar colectivamente.
•	 Conocer como se organiza el Ayun-

tamiento

•	 Lectura y firma del Acta de la Sesión an-
terior

•	 Visita y su valoración de los distintos depar-
tamentos del Ayuntamiento y dependencias 
municipales de interés para  Parlamento Jo-
ven

4ª Sesión 
Plenaria

•	 Facilitar la participación de todos 
los parlamentarios juveniles

•	 Reflexionar individual y  colectiva-
mente sobre los temas planteados.

•	 Favorecer el desarrollo del pensa-
miento crítico utilizando como mé-
todo el debate parlamentario 

•	 Proponer alternativas para colaborar 
en la solución de diferentes proble-
mas municipales.

•	 Lectura y firma del Acta de la Sesión an-
terior

•	 Debate parlamentario sobre las propuestas 
a realizar al Ayuntamiento sobre los temas 
planteados.

5ª Sesión 
Plenaria

•	 Proponer al ayuntamiento alternati-
vas para colaborar en la solución de 
problemas municipales.

•	 Escuchar la opinión del Ayunta-
miento. 

•	 Lectura y firma del Acta de la sesión anterior
•	 Sesión presidida por el Alcalde donde los 

parlamentarios y parlamentarias juveniles 
plantean sus propuestas de solución a los 
temas planteados y se exponen sus compro-
misos.

Sesión en 
Diputación

•	 Clausurar esta fase del programa.
•	 Favorecer el concepto de red.
•	 Apoyar institucionalmente el pro-

yecto

•	 Encuentro de todos los agentes que han 
participado en  Parlamento Joven: alcaldes, 
representantes de los IES, parlamentarios 
juveniles, ADJ, Secretaría Educativa, equipo 
técnico Área de Juventud de la Diputación 
de Sevilla.

Tabla 1: Desarrollo de las sesiones del Parlamento Joven. Fuente: Elaboración propia.
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Para aumentar la influencia del programa y mejorar el conocimiento del municipio por 
los adolescentes, no sólo de los componentes del Parlamento,  se plantea la realización, a lo 
largo del curso, de alguna de actividades -que se proponen en una Carpeta Didáctica- con 
todos los alumnos y alumnas del nivel educativo al que pertenezcan los parlamentarios 
elegidos. En ese sentido, las acciones del Parlamento Joven en los IES son las siguientes:

•	 Presentación, por parte de la Secretaría Educativa y del ADJ, de “El Parlamento 
Joven” y la programación al orientador u orientadora del centro escolar y al equipo 
de tutores y tutoras de los cursos implicados en el programa.

•	 Presentación al alumnado de todos los cursos implicados en el programa, reali-
zando una actividad de conocimiento y reflexión sobre el papel y las funciones del 
Ayuntamiento.

•	 Lectura y discusión en cada curso de las actas de cada una de las sesiones del Parla-
mento Joven en el tiempo dedicado a tutoría (cuatro sesiones en el curso).

•	 Realización voluntaria de las actividades complementarias propuestas en la Carpe-
ta Didáctica.

•	 Sesión final de evaluación con el profesorado participante.

Los temas que más han preocupado a los jóvenes parlamentarios y parlamentarias 
han sido los relacionados con el medio ambiente, los espacios de ocio, la inseguridad, el 
vandalismo, o las drogas, como se refleja en la Tabla 2.

Compilación de los temas analizados Ejemplos de planes de acción elaborados

Ocio juvenil
Espacios de ocio juvenil
Instalaciones deportivas
Piscina
Parques infantiles
Casa de la Juventud 
Seguridad 
Vandalismo
Delincuencia y drogas
Medio Ambiente
Contaminación en el río
Basura en jardines
Vivero municipal
Reciclaje
Calles sucias
Inundaciones
Abandono de animales
Urbanismo
Zonas verdes
Arreglo de calles
Regular el tráfico
Carril bici y zona de patinaje
Semáforos y paso de peatones
Monumentos

•	 Organización de Intercambio entre jóvenes parla-
mentarios de Herrera y La Algaba

•	 Salida de convivencia: organización de una excursión 
para jóvenes de 2º de ESO.

•	 Actividad sobre concienciación reciclaje. Reparto de 
bolsas de reciclaje en Plaza de Andalucía. 

•	 Organización de nuevas actividades de ocio en el 
Espacio Joven. 

•	 Caseta de Feria de Salteras
•	 Actividades concienciación limpieza en el munici-

pio, campaña información reciclaje
•	 Voluntariado para mayores “El guateque”; activida-

des en la Residencia de ancianos.
•	 Una campaña de entrega de bolsas a la ciudadanía. 

“Yo recojo las KK de mi perro y tú?”
•	 Diseño de una campaña sobre la limpieza en el mu-

nicipio (slogan, gráficos, etc.).
•	 Concurso sobre cuentos relacionados con la igualdad 

de género.
•	 Análisis del presupuesto de Juventud.
•	 Semana de la Juventud: exhibición de parkour, cam-

peonato de fútbol, taller de break dance, semanas de 
cine.

Tabla 2: Temas tratados por los parlamentarios y planes de acción elaborados. Fuente: Elaboración propia.
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¿Qué resultados se han obtenido?
Después de siete años de funcionamiento y una vez hecha una revisión de los retos 

fundamentales que aparecían en el proyecto inicial, vemos que se han conseguido los 
siguientes logros de carácter general o estratégicos para el asentamiento del programa y 
su buen funcionamiento:  

Respecto a los alcaldes y alcaldesas:
•	 Todos han asumido el compromiso de su continuidad y del apoyo a las propuestas 

de los parlamentarios.
•	 Les interesa escuchar a los y las jóvenes y mayoritariamente encuentran muy inte-

resante el encuentro con ellos. 
•	 Objetivamente se ha incrementado el interés y la presencia de los alcaldes en los 

temas de juventud y en su tiempo de dedicación a los mismos.
•	 Ha aumentado “el rango” y el interés por las políticas de juventud.

Respecto a los /las técnicos/as de juventud:
•	 Inserción de El Parlamento Joven en tareas cotidianas del técnico de juventud.
•	 Comprensión por parte de éstos de la organización, mecánica de funcionamiento 

y sentido del Parlamento.
•	 Vinculación de los técnicos y técnicas con los centros educativos. El programa les 

ha abierto a muchos de ellos las puertas de los IES.
•	 Mejora del conocimiento de problemáticas locales en el municipio.
•	 Interrelación con otras áreas y dependencias municipales del Ayuntamiento.

Respecto a los jóvenes parlamentarios y parlamentarias:
•	 Mejora el conocimiento sobre el funcionamiento de sus ayuntamientos.
•	 Aumento del interés y preocupación de los jóvenes por la vida y política municipal. 
•	 Adquisición de destrezas y habilidades sociales para la vida en comunidad.
•	 El ser parlamentario o parlamentaria ha sido para ellos un factor de prestigio social.

Respecto a los centros educativos:
•	 Se han incorporado algunas herramientas metodológicas y didácticas para la edu-

cación en valores democráticos.
•	 Han mejorado el conocimiento de la realidad social de sus municipios.
•	 Los centros educativos se han abierto a la problemática del entorno.
•	 Han constituido un elemento fundamental para la extensión del programa a la 

comunidad.
•	 Han asumido positivamente la incorporación del programa en el horario de las 

sesiones de tutoría.

Respecto a la Secretaría Educativa:
El programa ha permitido, pese a su solidez estructural y a su complicación organiza-

tiva, adaptarse flexiblemente a las situaciones y ritmos de cada municipio. Creemos que 
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esta flexibilidad y el rigor de su organización han sido elementos clave para la consecu-
ción de los objetivos del programa.

Las propuestas metodológicas desarrolladas han complementado y han creado junto 
con la estructura organizativa un modelo de trabajo y de programa propio. 
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Los conocimientos históricos y actuales para el 
aprendizaje de la participación como base de una 
ciudadanía crítica y activa

Edda Sant Obiols y Joan Pagès Blanch*
Universitat Autònoma de Barcelona

En este informe pretendemos indagar la relación entre los conocimientos históricos 
y de la realidad actual con la participación futura de los alumnos. Los datos aquí mos-
trados y analizados forman parte de una Tesis Doctoral aún en curso realizada en el 
marco del Doctorado de Didáctica de las Ciencias Sociales (UAB), financiada por una 
beca de Formación del Profesorado Universitario (FPU) del ministerio de Educación 
y titulada, de manera provisional, “El aprendizaje y la enseñanza de la Participación 
Democrática. El ejemplo de “L’Audiència Pública als nois i les noies de la ciudad de 
Barcelona”.

Los contenidos para la enseñanza de la participación

Tradicionalmente la mayoría de los sociólogos y los politólogos han intentado ana-
lizar la participación ciudadana centrándose en la participación electoral y en el voto, 
puesto que este es el mecanismo de participación más institucionalizado en las socie-
dades democráticas occidentales. De esta forma, buena parte de los conocimientos que 
hemos utilizado los didactas para entender cómo se debe enseñar y aprender a participar 
provienen de estos marcos teóricos.

Sin embargo, en el último año hemos asistido a una serie de acontecimientos que 
han puesto de manifiesto que la población actual, y especialmente la juventud, está ávida 
de otras formas de participación para modificar la realidad vigente. Hechos como la 
primavera árabe y el fenómeno de los “indignados” nos demuestran que la participación 
no tiene por qué seguir siempre los canales más institucionalizados, y que los didactas 
no debemos olvidarnos de este hecho. En realidad, la lucha por la participación de la 
ciudadanía ha tenido en el pasado, tiene en el presente y tendrá, probablemente, en el 
futuro muchos flancos, ámbitos muy plurales y distintos pero dirigidos a una misma 
finalidad: el protagonismo de la ciudanía  en la toma de decisiones sobre su futuro per-
sonal y colectivo.

*	 Grupo de Investigación GREDICS. Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, y de las 
Ciencias Sociales. Universitat Autònoma de Barcelona. E-Mails: edda.sant@uab.cat; joan.pages@uab.cat.
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Marco teórico

La enseñanza de la participación ciudadana ha generado reflexiones y propuestas teó-
ricas diferentes desde los inicios de la educación cívica en la escuela.  En ellas se ha pre-
tendido abrir espacios para la enseñanza y el aprendizaje desde distintos enfoques. En la 
mayoría de los casos, desde el conocimiento disciplinar con la creación de una asignatura 
denominada durante mucho tiempo educación cívica y, actualmente, y después de unos 
importantes cambios en su concepción relacionados en buena parte con la participación 
democrática, educación para la ciudadanía. 

En otros, relacionando directamente esta enseñanza con los estudios sociales, las 
ciencias sociales y, más en concreto, con la enseñanza de la historia. Revisaremos algu-
nas de las teorías más recientes sobre la enseñanza de la participación y algunas de las 
propuestas que, en el pasado y en el presente, ponen más el énfasis en el conocimiento 
histórico que en el de otras disciplinas sociales.

El papel de la historia en la enseñanza de la participación

La finalidad cívica y ciudadana de la enseñanza de la historia está más que demos-
trada (por ejemplo, Pagès 2003, 2005 y 2007). Las historias nacionales utilizaron el 
pasado para crear un sentimiento de pertenencia que, desde el siglo XIX hasta hace 
muy poco tiempo, llevó, y en algunos países sigue llevando, a millones de jóvenes a 
dejarse matar por su patria. Desde la educación cívica se pretendió crear un modelo 
de ciudadano que fundamentalmente obedeciera aquello que “sus mayores” -políticos 
y biológicos- consideraban que era una “buena conducta” ciudadana. La relación con 
el pasado era clara: elegir hechos y personajes que ilustrasen la bondad de ser miem-
bro de la única nación que merecía realmente la pena, la propia. Esta concepción fue 
discutida y cuestionada muy pronto, pero las voces de alarma estallaron después de 
la Primera Guerra Mundial y, con mayor motivo, después de la Segunda. La Escue-
la Nueva se hizo responsable de pensar nuevas propuestas que hicieran posible una 
concepción distinta de la ciudadanía y de su participación en la vida colectiva de 
cada país y del mundo. Son conocidas las aportaciones de Dewey, Cousinet, Decroly, 
Freinet y un largo etcétera. Sirva como ejemplo, la propuesta de Educación cívica de 
Kerschensteiner (1934): 

La causa de que la enseñanza de la Historia sea en tantos casos ineficaz, y también a veces 
perjudicial para la educación cívica, no es tan sólo la superabundancia de materia, sino, a 
la vez, la mezquina orientación que tan frecuentemente podemos observar allí donde las 
llamadas autoridades están representadas por individuos indignos, y un equivocado interés 
por fomentar el sentimiento de autoridad envuelve cuidadosamente circunstancia y per-
sonas con un simpático colorido, en tanto se presentan tenebrosamente figuras eminentes 
que se mantuvieron en pugna con las autoridades, que dieron lugar a convulsiones o que 
fracasaron en su aspiración por crear nuevas formas vitales de las comunidades humanas 
(pp. 110-111).
Como fin de la educación cívica hemos encontrado lo siguiente: preparar a los individuos 
de un Estado, de forma que mediata o inmediatamente participen en la vida nacional de 
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un modo consciente, para que el Estado en que viven vaya aproximándose paso a paso 
al ideal de Estado jurídico y cultural. Como medios de la educación cívica señalamos la 
participación activa en comunidades de trabajo, voluntarias y fundidas por un valor espi-
ritual; iluminar el juicio moral, iniciar en la comprensión de los problemas y fines morales 
del Estado, de cada individuo y del prójimo, y, finalmente, habituarse a participar en los 
asuntos que afectan al conjunto […] (p. 157).

En la actualidad, la relación entre educación para la ciudadanía y la historia está muy 
bien definida en Québec  donde el currículo de la enseñanza secundaria se denomina 
“Histoire et Éducation à la citoyenneté” y se han hecho esfuerzos importantes en Ingla-
terra desde la aparición de la Educación para la ciudadanía en el currículo obligatorio. 
Para Marc-André Éthier y David Lefrançois (2009), esta relación promete una ciudada-
nía “orientada hacia la justicia” pensada para desarrollar la participación activa del futuro 
ciudadano en la sociedad.

En Inglaterra, el trabajo coordinado por Arthur, Davies, Wreen, Haydn y Kerr 
(2001) trata con exhaustividad las relaciones entre la historia y la ciudadanía. Para 
estos autores, las finalidades y los propósitos de la historia y de la ciudadanía en 
Inglaterra son muy parecidos: “Both are concerned with equipping young people with 
the necessary knowledge, understanding, skills, attitudes, values and experiences for life 
in modern society” (p. 26). Otros ejemplos podemos hallarlos en propuestas como la 
editada por Huddleston y Kerr (2006) o en materiales como el realizado por Dean 
Smart (2000). 

Teorías para la enseñanza de la participación

Son muchas las áreas y los teóricos que se han dedicado a establecer los motivos 
por los cuales las personas son más o menos participativas (Whiteley, 2005). Aunque 
los modelos dominantes actualmente son los del Capital Social (Putnam, 2001) y 
del Voluntarismo Cívico (Almond & Verba, 1970), nosotros nos centraremos aquí 
en el análisis de otro modelo, “el modelo de la equidad de la justicia” (equity-fairness 
model).

Este modelo fue desarrollado principalmente durante los años 60 y 70, y actualmen-
te es un modelo totalmente secundario. Sin embargo, queremos incidir en él por dos 
motivos: 1) la vigencia del mismo en las actuales circunstancias sociales y políticas, y 
2) la implicación que este modelo puede tener para la enseñanza y el aprendizaje de la 
participación.

El modelo de la equidad de la justicia es un modelo desarrollado por distintos auto-
res: Rucinam (1966), Gurr (1972) y Muller (1979) (citados por Lopes et al., 2009). Para 
éstos, las actitudes y comportamientos políticos de las personas sólo se entienden en 
función de los grupos a los que pertenecen. En otras palabras, para los teóricos de esta 
propuesta, la percepción que tienen las personas de los grupos de los que forman parte 
tiene relación directa con la participación ciudadana.

A diferencia de los otros modelos, esta propuesta se ha centrado en explicar la par-
ticipación por protesta -donde se englobarían buena parte de las acciones que antes 
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mencionábamos en el contexto. Para ello, Gurr (1972) realizó un análisis histórico de las 
grandes protestas de la humanidad y elaboró el siguiente esquema de relaciones causales 
(Figura 1).

  

Potencial  de  
Participación  
por  protesta  

Legitimidad  del  
régimen  

Efectividad  del  régimen  en  
equilibrar  las  expectativas  de  las  

personas  y  su  realidad  
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los  símbolos  de  
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protesta  

Eficacia  histórica  de  la  
participación  por  

protesta  

+	
  +	
  

+	
  
+	
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Figura 1: Esquema del modelo complejo causal de los determinantes del potencial de violencia política 
(participación de protesta). Fuente: Traducido de Gurr (1972, p. 329).

Tal y como muestra el esquema, los factores que explicarían la participación por pro-
testa de las personas serían: 1) la legitimidad del régimen (o la percepción de legitimidad 
que tienen las personas),  2) la tradición histórica y actual de participación (o la percep-
ción de la efectividad de las acciones de protesta históricas y actuales), y 3) la efectividad 
de los símbolos usados tanto por el régimen como por el movimiento de protesta. 

Desde la perspectiva de la didáctica de las ciencias sociales este modelo realiza una 
aportación que consideramos muy relevantes: los conocimientos que tienen los alumnos 
sobre la eficacia de las protestas históricas y actuales condicionan la participación actual 
y futura de los mismos. Esto no debería sorprendernos si consideramos que los conoci-
mientos políticos tienen una clara vinculación con el interés por la política y también con 
la propia participación (Lewellin et al., 2010; Torney-Purta et al., 2001). 
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Una propuesta conceptual para investigar los conocimientos sobre la 
participación

Para indagar los conocimientos que tiene el alumnado sobre la participación se ela-
boró la siguiente propuesta conceptual: 

•	 Comprensión de la Tradición Participativa Histórica (TPH): identificación, aná-
lisis y valoración de la participación histórica de las personas para modificar su 
realidad.

•	 Comprensión de la Tradición Participativa Actual (TPA): identificación, análisis 
y valoración de la participación contemporánea de las personas para modificar su 
realidad.

•	 Participación electoral (PE): acciones vinculadas a la elección de representantes que 
toman decisiones colectivas, tanto en forma de voto como en forma de candidatura.

•	 Participación informativa (PI): acciones vinculadas a la información o a la comuni-
cación de opinión respecto a los procesos de toma de decisiones colectivas.

•	 Participación asociativa (PA): acciones vinculadas a pertenecer a un grupo de inte-
rés que quiere influir en la toma de decisiones colectivas. 

•	 Participación de protesta (PP): acciones vinculadas al desacuerdo con la toma de 
decisiones colectivas. Acostumbran a ser acciones de tipo no convencional.

A partir de esta propuesta nos planteamos la siguiente pregunta: “¿Los alumnos más 
conscientes de la eficacia  de la participación ciudadana contemporánea e histórica tie-
nen mayor predisposición a participar?”. 

Metodología

La muestra utilizada se seleccionó mediante un muestreo no probabilístico inten-
cional y está formada por 112 alumnos, de entre 10 y 19 años, de seis centros escolares 
distintos de Barcelona. 

Para identificar la TPA, la TPH y la Participación esperada se realizó una encuesta 
constituida por: 1) preguntas propias generadas para identificar la TPA y la TPH de los 
alumnos, y  2) preguntas traducidas y adaptadas del IEA Civic Education Study (Schulz 
& Sibberns, 2004). 

Resultados

Resultados referentes a la comprensión de la tradición participativa 
histórica

Solo el 35,1% del alumnado encuestado afirma conocer alguna situación histórica 
en que la participación de las personas ha modificado su realidad. Si desgranamos los 
resultados en base a las variables de género y curso observamos los siguientes datos (Ver 
los gráficos 1 y 2 de la página siguiente).
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Gráficos 1 y 2: Los conocimientos de la TPH en base al género y al curso1. Fuente: Elaboración propia.

En la muestra, los chicos parecen tener más conocimientos de la participación histó-
rica que las chicas. Por otro lado, el curso no parece ser un elemento determinante para 
aumentar los conocimientos de TPH que tienen los alumnos2. Si realizamos un análisis 
más cualitativo de los datos observamos que los hechos más destacados por los alumnos 
son la Revolución francesa (28% de los casos), hechos atribuidos a personajes históricos 
como Franco o Gandhi (15% de los casos) y en menor medida la transición española 
(5%), la caída del muro de Berlín (5%), las luchas obreras (5%), las guerras en general 
(5%) y la Guerra Civil española (5%) en particular. Se observa que en distintos casos, 
los alumnos tienden a: 1) relacionar la participación con el concepto de revolución o de 
guerra, y 2) personificar algunos hechos en sus representantes más destacados como es el 
caso de un alumno que afirma: “Gandhi cambió el mundo y nos hizo verlo de otra ma-
nera, y todo él solo”; u otro destaca: “El rey de España consiguió que en España hubiera 
democracia”. 

Resultados referentes a la comprensión de la tradición participativa actual

En el caso de la identificación de acciones participativas actuales, sólo el 32,1% de 
los alumnos han mencionado algún hecho actual (Gráficos 3 y 4). En base al género y al 
curso, los resultados son los recogidos en el Gráfico 3.

1	 El grupo que aparece denominado como 6º de la ESO es un grupo de Educación Especial de un Centro 
específico de Educación Especial. De acuerdo con la LOE, “la escolarización de este alumnado en uni-
dades o centros de educación especial, que podrá extenderse hasta los veintiún años, sólo se llevará a cabo 
cuando sus necesidades no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atención a la diversidad 
de los centros ordinarios” (Ley Orgánica de Educación, 2006). En el centro estudiado, se ha optado por 
alargar la escolarización de los alumnos hasta los 18 años, alargando así la educación secundaria hasta 
6º de ESO. De acuerdo con los docentes del centro, el 6º de ESO de su Centro de Educación Especial 
equivaldría en cuando a alcance de objetivos educativos a un 2º de la ESO ordinario. 

2	 Cada curso procede de un centro distinto y por tanto las comparaciones se hacen difíciles. 
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Gráficos 3 y 4. Los conocimientos de la TPA en base al género y al curso. Fuente: Elaboración propia.

Tal y como se observaba en el apartado anterior, el género parece ser un elemento 
determinante mientras que el curso académico no lo es. La mitad de los chicos conocen 
situaciones actuales participativas determinantes mientras que sólo el 19% de sus com-
pañeras tienen los mismos conocimientos. Por lo que se refiere a los hechos menciona-
dos, destacan los hechos vinculados a la primavera árabe (27,8%) y el movimiento 15-M 
(19,4%), seguidos de descripciones más generales y vagas, como por ejemplo “algunas 
huelgas, manifestaciones y las elecciones democráticas” o “huelgas de hambre donde a 
veces se les da la razón” (frases citadas por alumnos).

Resultados procedentes del cruce de datos entre la TPH, la TPA y la 
participación esperada de los alumnos

A continuación (Gráfico 5) se muestran las medias de la participación esperada obte-
nidas por los alumnos (clasificados en base a sus conocimientos de la TPH).

Gráfico 5. La relación entre la TPH y la participación esperada. Fuente: Elaboración propia.

Como se observa en el gráfico, los alumnos que identifican, analizan y valoran mues-
tran más predisposición3 a participar en acciones de tipo electoral (PE), asociativo (PA) 
e informativo (PI) pero una menor predisposición a la participación por protesta (PP). 

3	 Cabe destacar que ninguno de estos datos es estadísticamente significativo, puesto que, al no tratarse de 
un estudio de caso, no pretendemos inferir estos resultados sino únicamente comprenderlos. 
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Por lo que se refiere a la participación esperada de los alumnos en base a sus conoci-
mientos de la TPA, los resultados son los siguientes (Gráfico 6).

Gráfico 6. La relación entre la TPA y la participación esperada. Fuente: Elaboración propia.

Los resultados van en la línea anterior. Aquellos alumnos que conocen algún hecho 
participativo actual tienen una mayor predisposición a participar electoralmente, aso-
ciativamente e informativamente. Sin embargo, tienen una menor predisposición a la 
participación por protesta.

Conclusiones

A grandes rasgos las conclusiones que derivan de esta investigación son las siguientes:

1.	Existe un déficit de conocimientos sobre la participación histórica y actual de las 
personas. Este déficit es mucho mayor en las chicas que en los chicos y no parece 
mejorar con la edad durante la escolarización obligatoria. Estos hechos parecen 
indicar que:

•	 �Durante la enseñanza obligatoria no se hace hincapié en los logros conseguidos 
gracias a la participación ciudadana. Probablemente se hable de revoluciones 
pero no se relacionan éstas con la actualidad de los jóvenes, de tal manera que el 
alumnado desvincula los avances sociales con respecto a la participación ciuda-
dana o tiende a identificarlos con las contribuciones de unos pocos individuos.

•	 �Se reproducen los roles de género tradicionales donde las mujeres participan 
menos en sociedad. Este hecho podría solucionarse con una mayor inclusión de 
los avances sociales logrados por mujeres como ya sugerimos anteriormente en 
otro artículo: 

La enseñanza de la historia no puede seguir olvidando el papel de las mujeres ni 
mantenerlas invisibles por más tiempo. […] Sólo así será posible una enseñanza 
de la historia que fomente la ciudadanía democrática entre los y las jóvenes y 
desarrolle su conciencia histórica haciéndoles partícipes del importante papel 
que unos y otros pueden y deben tener en la construcción del único tiempo que 
podrán construir en igualdad de condiciones: el tiempo que ha de venir, el futuro 
(Sant y Pagès, 2011, p. 144).
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2.	� Al contrario de lo sugerido por el modelo de la equidad de la justicia, los alumnos 
que tienen un mayor conocimiento de la participación histórica y actual son los 
menos propicios a realizar acciones de protesta. Sin embargo, sí que muestran 
mayores tendencias participativas en acciones de tipo electoral, asociativo e infor-
mativo. Este hecho podría deberse a que:

•	 �Los alumnos que tienen mayores conocimientos pueden tener una mayor sen-
sación de legitimidad del régimen. En este caso quizá estamos hablando de 
alumnos más favorecidos desde un punto de vista social.

•	 �Los alumnos que tienen mayores conocimientos tienen un interés mayor por los 
hechos políticos, lo que incide de manera indirecta en la participación esperada 
de los mismos.

En cualquier caso, ésta es una primera aproximación a unos resultados que prometen 
ofrecernos muchas pistas sobre la enseñanza de la participación desde la educación para 
la ciudadanía  y desde la enseñanza de la historia.
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La fuerza del lugar como requisito para la 
participación ciudadana

Bruna Schlindwein Zeni y Helena Copetti Callai*
Universidad de Ijuí (RS, Brasil)

Esta aportación es parte de una investigación sobre el “Estudio del lugar y la forma-
ción ciudadana”, articulando ciudad y escuela como locus para la participación ciudada-
na. La articulación de esos dos lugares -escuela y ciudad- para la formación ciudadana 
es analizada a partir de la “fuerza del lugar”, concepto presentado por Milton Santos. 
Con  bases teóricas a partir del autor citado, buscamos discutir las posibilidades del ejer-
cicio de la ciudadanía por parte de las personas en la ciudad. En esa línea, buscamos en 
los libros de texto de Geografía destinados a la Enseñanza Media ejemplos de estudio de 
la ciudad para que los jóvenes comprendan su espacialidad y desarrollen su consciencia 
ciudadana.

Ciudad, escuela y participación ciudadana

Un nuevo mundo es posible: la valoración del lugar para la construcción de la ciu-
dadanía puede ser el inicio de la discusión para el análisis que se pretende presentar en 
este texto. El lugar entendido como aquel espacio local donde viven las personas necesita 
ser comprendido a través de las posibilidades que tiene y, también, reconociendo las di-
ficultades y las barreras que el mismo presenta. Las adversidades y dificultades pueden 
ser internas y externas y es importante que sean comprendidas como fuerzas que hacen 
que la vida común entre los que viven en el lugar sea de uno o de otro modo, es decir, 
las características que el lugar asume no son un resultado natural, por el contrario es el 
resultado del juego de fuerzas que existe donde los hombres viven.

Abordamos aquí la ciudad y la escuela como dos lugares que necesitan ser con-
siderados y comprendidos en la vida cotidiana. La ciudad por ser el locus que acoge 
a las personas  una vez que la mayor parte de la población vive en la zona urbana. Y 
la escuela es aquel lugar por el que todos pasan -pues, como obligación del Estado 
y derecho de la población, allí cada sujeto vive un tiempo de su vida-. Los niños y 
los jóvenes en la escuela aprenden aquello que la humanidad produjo a lo largo del 

*	 Bruna Schlindwein Zeni: Máster en Derechos Sociales y Políticas Públicas. São Paulo. SP, Brasil. E-
Mail: brunaszeni@yahoo.com.br.

	 Helena Copetti Callai: Drª en Geografia. Investigadora del CNPq. Docente de Unijuí. Ijuí. RS, Brasil. 
E-Mail: hcallai@yahoo.com.br.
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tiempo, y en el caso de la Geografía se aprende aquello que esta ciencia singular ha 
producido. Trabajar este conocimiento, que es una función específica de la escuela, 
es la forma que los adultos tienen de presentar el mundo a los niños y los jóvenes. Y 
entendemos que no se trata de prepararles su futuro, sino más bien de proporcionarles 
condiciones para que se formen como sujetos con identidad y sentido de pertenencia, 
construyendo las herramientas intelectuales necesarias para vivir en un mundo que 
los acoja. 

Vivir como sujetos autónomos en la vida común de la ciudad y en la escuela pasa, 
así, a ser uno de los objetivos de la enseñanza de la geografía, dándoles oportunida-
des para que comprendan el espacio en que viven y consigan organizarse para hacer 
frente a las demandas que se le presenten. Estas demandas pueden ser internas, pero, 
sin duda, son dependientes de los procesos de globalización que someten a todas las 
personas y a todos los lugares a un conjunto de reglas e intereses del gran capital. Y 
ahí es donde entra la idea de la “fuerza del lugar” (Santos, 1996), a partir de la cual 
queremos discutir las posibilidades de actuar frente a estas demandas, demandas que 
son fuertes e imponen caminos que no siempre son los mejores desde el punto de 
vista de la población que allí vive. Y, si en la vida cotidiana en la ciudad los desafíos 
son presentes y continuos, nuestra intención es constatar si en la escuela es posible 
educar para la ciudadanía, ejercitando y superando el simple discurso de denuncia 
y asumiendo actitudes positivas/constructivas como sujetos -trátese de niños o de 
jóvenes-.  

La geografía tiene como objeto de estudio el espacio, y el lugar como una catego-
ría fundamental, por lo tanto, lo que importa es que en los lugares viven las personas 
y son éstas las que construyen los lugares y les otorgan sus marcas. El espacio tiene 
materializados en sí mismo los resultados de las vidas que allí existen y, por lo tanto, 
un espacio “apropiado” es un  territorio que incorpora un poder que le es dado por 
las características de vida de las personas que lo ocupan. Y, como tal, la escala social 
pasa a ser una herramienta metodológica importante en el análisis de la realidad en 
que vivimos. No se puede entender el mundo fragmentándolo en espacios, el nacio-
nal, el regional, el local, el global. Esta compartimentación de los espacios impide la 
decodificación de lo que es esencial en la estructuración de los territorios. Esencial 
para conseguir superar la idea de globalización impuesta, que, al negar las particu-
laridades, considera sólo lo que le interesa para la reproducción de las condiciones 
existentes sobre el proceso de globalización. Es importante destacar que la idea que 
aquí comentamos significa la incorporación de una realidad impuesta en las acciones 
cotidianas.

En ese sentido, “os lugares são, pois, o mundo, que eles reproduzem de modos específicos, in-
dividuais, diversos. Eles são singulares, mas são também globais, manifestações da totalidade-
mundo, da qual são formas particulares. O global e o local se interpenetram, o global investe no 
local e o local impregna o global” (Vieira, 2009, p. 71). La globalización no es algo abstracto 
que exista por sí mismo, por el contrario, requiere la existencia de lugares específicos para 
concretarse. Se materializa en lugares concretos y ahí crea  sus condiciones para que los 
sujetos que allí viven transformen ese lugar como reproducción de intereses mayores y 
lejanos, en la mayoría de las veces. Intereses que son globales.
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Para la construcción de una sociedad detentadora de una ciudadanía plena1, una es-
pecie de igualdad humana básica, asociada con el concepto de participación integral en 
la comunidad, se hace necesaria pensar globalmente y actuar localmente. Pensar global-
mente es comprender el mundo, cómo se organiza, se transforma y cómo actúa el capital, 
cómo se estructuran las grandes empresas, cómo es el  papel que el Estado asume en 
una economía y en una sociedad cada vez más mundializada (cf. Callai, 2002, p. 131). 
En estas condiciones, el estudio de lo particular, de la ciudad, de lo local se  convierte en 
fundamental:

Os lugares particulares se interligam entre si de forma seletiva e de acordo com os inte-
resses locais, nacionais e/ou mundiais. O espaço concretiza todas estas relações, e torna-se 
fundamental estudar o particular, o local. Esta nova ordenação do espaço que se expressa 
a partir da globalização gera uma concentração de riqueza e acentua o caráter desigual do 
desenvolvimento. Cada lugar “responde” de acordo com suas condições e capacidades, por 
isto é importante pensar o particular -o local- não como destinado a ser de um ou de outro 
modo, mas conhecendo-o e reconhecendo neles potencialidades (Callai, 2002, p. 131). 

Así como no se puede tener solo la “versión” de la globalización, tampoco se puede 
correr el riesgo de una visión meramente localista. Así, no se puede concebir una visión 
simplista, o sea, de que lo global es el responsable por todo, o de que lo local puede hacer-
lo todo frente a las imposiciones externas. Hay siempre una oposición entre una razón 
que es global, derivada de un conjunto de acciones generales (planetarias) y una razón 
local, dependiente de las acciones de quienes allí viven. Esas dos órdenes se superponen 
“e, num processo dialético, tanto se associam, quanto se contrariam. É nesse sentido que o lugar 
defronta o Mundo, mas, também, o confronta” (Santos, 1996, p. 267).

Pero no se trata del lugar como espacio físico, sino del lugar que está lleno de vida 
humana, que se constituye a partir de las vivencias de las personas que allí están traba-
jando y produciendo su vida, construyendo sus historias. Y, de un modo general, lo que se 
encuentra hoy en el mundo es la dificultad de relacionarse sin necesidad de competencia, 
que muchas veces puede ser cruel y traer serios problemas al conjunto de la población.

De hecho, es patente que en la esfera de la sociabilidad los individuos se olvidan de la 
solidaridad, de la generosidad y de la emoción, pues “levantam-se utilitarismos como regra 
de vida mediante a exacerbação do consumo, dos narcisismos, do imediatismo, do egoísmo, do 
abandono da solidariedade, com a implantação, galopante, de uma ética pragmática indivi-
dualista” (Santos, 2000. p. 54). Así los individuos acaban colocando al otro individuo en 
la posición de un objeto, de una cosa y el comportamiento sin respeto se ha convertido 
en una de las bases de la sociabilidad actual. Se trata de la “cosificación” del sujeto.

1	 Adoptamos aquí la concepción clásica de ciudadanía propuesta por Marshall, o sea, la ciudadanía estaría 
compuesta por derechos civiles y políticos, siendo los primeros correspondientes a los derechos de la 
primera generación, libertad, igualdad, derecho a la vida, a la seguridad, etc. Ya los derechos políticos, 
derechos sociales, económicos o de creencias se refieren a la libertad de asociación y reunión, de organi-
zación política y sindical, a la participación política, etc. (Marshall, 1967).
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La escuela y las actividades didácticas: la “fuerza del lugar” 
Nuestra gran cuestión es si la escuela puede ser diferente, si tiene condiciones para 

contribuir a la construcción de otra perspectiva de afrontar el mundo y de vivir en común 
en el mundo. Ese es el desafío frente a la realidad del mundo que se presenta  actualmente 
a nuestros jóvenes, que están en la escuela aprendiendo una serie de contenidos informa-
tivos que les puede servir para vivir el día a día. Veamos un contenido de geografía sobre 
relaciones internacionales, teniendo como cuestión de fondo la idea que sigue: compe-
titividad no es competir. La competencia puede ser saludable en la medida en que, en la 
batalla entre agentes para emprender mejor una tarea común y obtener mejores resultados 
finales, hay respeto a ciertas reglas de convivencia. La competitividad es una invitación al 
ejercicio de la violencia, pues su práctica provoca un ablandamiento de los valores morales. 
La competitividad es responsable de gobernar nuestras formas de acción, en tanto que el 
consumo gobierna nuestras formas de inacción (Santos, 2000. p. 57).

El ejemplo presentado en la Figura 1 expresa la realidad de un lugar considerando el 
contenido de geografía para la enseñanza media, del libro que indica en la temática abor-
dada las “Fronteras de la Globalización: las migraciones internacionales”. En el mapa se 

Figura 1: Flujos migratorios internacionales y barreras de protección. Fuente: Terra, Araujo y Guimarães, 
2010, p. 180.  
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muestra que no son  todos bienvenidos a cualquier lugar, que hay una selección de quién 
puede acceder a los lugares y que existen formas de exclusión muy diversas. Las fronte-
ras son construidas por los hombres y lo son de acuerdo a los intereses de cada lugar, es 
decir, los intereses competitivos de los países o regiones. A partir de esta figura se pueden 
abordar muchas cuestiones, que tienen a ver con las relaciones internacionales y con la 
fuerza de cada lugar para aceptar o no los migrantes. 

Lo que nos mueve a reflexionar sobre estos contenidos es la posibilidad de pensar 
alternativas que exigen por principio la implicación de los sujetos conquistando su ciu-
dadanía y ejerciendo sus derechos y deberes. De ahí los que M. Santos (1996) plantea 
acerca de la “fuerza del lugar”, que puede ser la posibilidad de hacer frente al poder gene-
ral que muchas veces sofoca los intereses locales. La fuerza del lugar se manifiesta como 
una forma de resistencia a la hegemonía de lo global, y por lo tanto es importante que 
cada sujeto reconozca su papel como integrante de un grupo social que puede cuestionar 
el mundo tal como se presenta, pero que necesita entender ese mundo. A partir de ahí la 
acción social del conjunto de la población puede marcar la diferencia. El poder local se 
constituye como y a partir de la “fuerza del lugar”. 

En la Figura 2 se recoge una propuesta de actividad de geografía que puede contri-
buir a ese entendimiento. Dice el texto del libro que ésta es una forma de un “movimento 
importante de organização da juventude, movimentos culturais, movimentos educacionais que 
acontecem e que são, de certa forma invisíveis para o grande público porque não é de interesse 
da mídia comercial”. Debajo de la figura la pregunta es: “Por que esse programa pode ser 
considerado uma forma diferente de expor a periferia na mídia?”. 

Figura 2: Actividad de geografía. Fuente: Terra, Araujo y Guimarães, 2010, p. 283.
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No tenemos duda de que este concepto de lugar se presenta como un elemento sig-
nificativo para comprender el proceso de globalización. Y, además del  entendimiento de 
la realidad en que se vive, el paso siguiente es actuar mediante el ejercicio ciudadano. Por 
lo tanto, acciones que permitan conocer la realidad de la ciudad en que viven los alumno 
pueden ser tarea de la geografía, en la medida en que la escala de análisis sea la conduc-
tora del tratamiento de las informaciones, para contextualizar la cuestión estudiada a 
partir del lugar en que la misma acontece y hacer el análisis considerando la dimensión  
regional y nacional, además de la global y de la local. 

El lugar, entendido aquí como el municipio, tiene un doble papel en la vida de los 
sujetos: orientar la comprensión de la construcción social del mundo y ejercer la ciuda-
danía, promoviendo la fuerza del lugar.

En este contexto, la escuela ha de tener un papel de suma importancia para la for-
mación ciudadana, una vez que le corresponde la función de promover en los alumnos 
nociones sobre derechos y deberes, orden estatal y civil, y sobre las leyes civiles y estatales, 
sobre las cuales está organizada la sociedad. Es en ella también donde el ciudadano co-
mienza a ejercitar la tolerancia en relación a la diversidad, empieza a desarrollar su virtud 
cívica y a templar el fundamentalismo y el egoísmo (Pateman, 1992). “Uma educação que 
tem como objetivo a autonomia do sujeito passa a municiar o aluno de instrumentos que lhe 
permitam pensar, ser criativo e ter informações a respeito do mundo em que vive” (Santos, 
1996, p. 101). 

Al estudiar el lugar en que vive, comprendiendo que el municipio (y la ciudad) es 
la reproducción de la sociedad brasileña en un determinado lugar, el alumno estará en 
condiciones de conocer y ejercer la crítica sobre aquella realidad. Comprender el lugar en 
que vive permite al sujeto conocer su historia y asimilar las cosas que allí acontecen. Cada 
uno puede conocer los lugares del poder, las autoridades municipales están más próxi-
mas, son personas que conviven en varios de los ambientes a los que tienen acceso las 
personas del lugar. La sensación de que pueden ser escuchados, de que pueden reclamar y 
reivindicar, proponer, sugerir, auxiliar, etc, transforma la relación entre las personas. “Isto 
resgata a questão da identidade e a dimensão de pertencimento. É fundamental, neste processo, 
que se busque reconhecer os vínculos afetivos que ligam as pessoas aos lugares, às paisagens e 
tornam significativo o seu estudo” (Santos, 1996, p. 84). Al final, 

é no município que o homem nasce, vive e morre. Recebe os primeiros serviços da saúde, 
da educação. É no município que somos cidadãos, expressamos nossa cidadania, exercemos 
nossos direitos mais elementares e cumprimos nossos deveres mais essenciais. Chegou a 
hora, portanto, de mudar, começando a definir um novo Brasil a partir da célula básica, 
que é o município. Com mais recursos, com independência administrativa, alcançar-se-á 
uma democracia mais participativa, soluções mais rápidas e mais adequadas aos interesses 
dos cidadãos, e por certo haverá menos burocracia e mais controle direto sobre as ações 
administrativas do Poder Executivo e maior participação no Poder Legislativo (Perius, 
2001, p. 274).

El municipio, como el lugar-espacio geográfico y el locus de poder, por estar más 
próximo de la sociedad, favorece la captación de los problemas en las esferas privadas y 
su transferencia al escenario público. Y, desde esta perspectiva, en la escuela el ejercicio 
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de aprendizaje de la ciudadanía pasa por dos caminos, por los que estamos aquí conside-
rando, lo que no descarta otras posibilidades.

Uno de estos caminos tiene que ver con el estudio de la geografía, trabajando con 
los contenidos específicos de la disciplina, teniendo presente que la escala de análisis es 
una propuesta metodológica capaz de contextualizar cualquier cuestión estudiada, desde 
la perspectiva de que el mundo es global y que en los lugares singulares es necesario un 
esfuerzo de comprensión de los fenómenos en los diversos niveles de esa escala. Esa 
comprensión pasa por buscar las informaciones para construir las explicaciones ade-
cuadas que permitan entender cada fenómeno acontecido. Esa actitud lleva al alumno 
a no contentarse con una versión solo del hecho, sino a buscar otras justificaciones que 
pueden estar en el lugar en el que acontece el fenómeno o en otros lugares (próximos o 
distantes). El contenido de la geografía orienta hacia la búsqueda de la comprensión de 
la espacialidad de los sujetos y el entendimiento del mundo en que vivimos y en el cual 
los hombres en su cotidianidad viven en un mundo de relaciones que también son de po-
der. Al profesor de geografía con todo su aparato de trabajo le corresponde presentar este 
mundo a los estudiantes y para eso son necesarias las informaciones, pero el alumno sólo 
va a construir su conocimiento si tiene acceso a las herramientas intelectuales para ello.

La actividad propuesta en un libro texto (Figura 3) aborda las relaciones entre los 
hombres en el lugar que se manifiestan de acuerdo con las “reglas” de vida social y eco-
nómica. La importancia de estudiar eso permite que perciban que la sociedad trata de 
modo distinto a los sujetos de acuerdo con su trabajo y su condición social. La discusión 
que se puede hacer permite cuestionar su proprio lugar en el  mundo común.

Figura 3: Imagen con actividad en un libro de texto. Fuente de la imagen: Museo Paulista.
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El otro camino es el estudio del lugar en que viven, buscando comprender los motivos 
de por qué las cosas son como se presentan,  y ahí entra el estudio del municipio que 
es una esfera administrativa en el contexto nacional y tiene en la ciudad la posibilidad 
de comprender la vida de los sujetos, de los grupos sociales y de las relaciones de poder. 
En el lugar se puede “ver” lo que acontece, convivir con las personas y tener así la com-
prensión de que los espacios no son construidos por azar, sino que son el resultado de 
intereses, que pueden ser de agentes locales o externos.

En la escuela existe la posibilidad de realizar las dos tareas. Lo importante es la clari-
dad de cómo trabajar teniendo presente la “fuerza del lugar” como herramienta intelec-
tual para la realización del estudio. Además, la escuela puede ser ella misma uno de los 
lugares a trabajar para comprender cómo es el mundo y cómo se establecen las reglas de 
convivencia y la necesidad del cumplimiento de los deberes, muchos de los cuales son el 
resultado de políticas nacionales para  la  educación. 

El libro de texto ha sido un instrumento importante para que el profesor aborde esas 
cuestiones, y, como se puede constatar, existen ejemplos interesantes. Pero, si el profesor 
no consigue trabajar teóricamente las cuestiones, ejerciendo el propio papel de ciudada-
nía, será difícil alcanzar resultados eficaces en el ámbito de la escuela. El PNLD (Pro-
grama Nacional del Libro Didáctico) ejerce un poder significativo en la organización de 
los referidos libros, pues autores y editoras necesitan cumplir las reglas de las ediciones. 
La  observación de estas orientaciones es validada por especialistas y posteriormente 
los libros, si son aprobados, son indicados para que las escuelas hagan su elección, para 
que los alumnos los reciban. En ese sentido, los libros cumplen su papel, pero corres-
ponde al profesor tener la organización pedagógica del trabajo de formar que coordine 
la construcción de conocimiento de cada uno de los alumnos. La escuela por sí misma 
no consigue resolver los problemas del mundo común en que cada uno singularmente 
tenga sus intereses. Se espera de la escuela el ejercicio del aprendizaje de ser ciudadano, 
y para eso entendemos que el estudio del lugar puede servir para conocer y entender las 
demandas de un mundo globalizado, comprendiendo que la “fuerza del lugar” no es una 
cuestión retórica, sino que necesita ser construida en la vida diaria de cada uno. Este es 
un desafío que nos planteamos al proponernos el estudio del lugar para la constitución 
de una ciudadanía plena.
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El desarrollo de habilidades ciudadanas en la 
escuela. ¿Una educación para participar como 
gobernado o gobernante? 
Carlos Muñoz Labraña*
Universidad de Concepción (Chile)

Esta aportación da cuenta de un estudio cualitativo efectuado en la comuna de Con-
cepción (Chile), y ha tenido como propósito estudiar el tipo y las orientaciones que po-
seen las habilidades ciudadanas promovidas por el profesorado en las clases de Historia, 
al finalizar la enseñanza básica. El material empírico que sirvió de base para la indaga-
ción estuvo compuesto por registros de aula y entrevistas en profundidad. 

Uno de los principales resultados obtenidos tiene que ver con que, si bien el profe-
sorado tiene la pretensión de desarrollar habilidades ciudadanas encaminadas a la parti-
cipación del estudiantado en la sociedad, esta participación está básicamente dirigida a 
que ellos participen en calidad de gobernados más que de gobernantes. 

Marco teórico

En el plano curricular Chile ha realizado un gran esfuerzo en materia de formación 
ciudadana, que ha tenido la pretensión de superar los graves inconvenientes heredados 
del gobierno militar, cuyo currículum fue deficitario respecto de la consideración de 
algunos conceptos claves asociados a una cultura ciudadana democrática (MINEDUC, 
2004). Este vacío curricular quedó en evidencia en una medición internacional de Edu-
cación Cívica efectuada en 1999, en donde un tercio de las preguntas de la prueba rea-
lizada por los estudiantes chilenos se referían a tópicos no contemplados en programa 
de estudio alguno.

Con motivo de la recuperación de la democracia en el país, los gobiernos que han 
sido sucesivamente elegidos, han realizado importantes modificaciones al currículum 
que han tenido como objetivo reforzar e incorporar una serie de contenidos relaciona-
dos a la democracia y los derechos humanos y, además, desarrollar ciertas habilidades y 
actitudes en los estudiantes que aseguraran y fortalecieran aquellos principios y valores 
fundamentales de la vida democrática y la participación ciudadana a la que el país aspi-
raba (MINEDUC, 2004), delegando especialmente el desarrollo de estas habilidades en 
la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales.

*	 Investigador Asociado del Centro de Investigación Avanzada en Educación (CIAE). Chile. E-Mail: 
carlosem@udec.cl.
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La decisión del MINEDUC es coherente con el enfoque maximalista descrito por la 
bibliografía especializada (Crick, 2002): 

Y tal como ha sido la experiencia de otros países que han asumido esta opción, el objetivo 
fue abrir una brecha epistemológica en el sistema educativo orientado tradicionalmente a 
las estructuras curriculares basadas en lógicas disciplinares creadas en una tradición cultu-
ral de hace siglos (MINEDUC, 2004, p. 12).

Para los fines de la presente investigación interesa especialmente la delegación que 
se hace en la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, porque es una de las 
áreas de aprendizaje con incidencia directa en el desarrollo de habilidades ciudadanas 
(Muñoz, Victoriano et al., 2010). En lo concreto se aspira a que en estas clases se desa-
rrollen habilidades asociadas al manejo de información pública, la expresión y el debate, 
la relación con el otro, el manejo de situaciones nuevas, el pensamiento crítico, la emisión 
de juicios morales, la participación y contribución a una organización y finalmente, a 
formular y resolver problemas, preparando al estudiantado para una participación activa 
en la sociedad. 

Las habilidades elegidas para ser desarrolladas en las clases de Historia, están en 
sintonía con lo que establece la literatura especializada en estas materias (Cerda et 
al., 2004; Ayuste, 2006; Deibar, Hurtado y Alvarado, 2007; Concha y Eyzaguirre, 
2008; Bolívar, 2007). Sin embargo, como señala Lundgren (1997) no hay que perder 
de vista que -de acuerdo a la teoría curricular- estas innovaciones corresponden a 
una esfera de acción conocida con el nombre de arena de la formulación, y, por tanto, 
podrían existir diferencias entre este currículum formulado y el currículum realizado. 
De allí que la investigación que presentamos ha tenido la pretensión de indagar en 
qué medida las habilidades consignadas en el currículum formulado logran llegar al 
aula, si acaso experimentan transformaciones y, si lo hacen, cuál es la orientación de 
las mismas. Esto porque, a nuestro entender, no es lo mismo desarrollar habilidades 
encaminadas a formar gobernados que gobernantes (Verdú, 1969), es decir, formar 
para mandar o para obedecer, lo que para algunos autores significa formar para ser 
dirigentes o dirigidos.

Objetivos y metodología de la investigación

La investigación realizada ha tenido los siguientes objetivos:

1.	Identificar las habilidades ciudadanas promovidas por el profesorado de Historia 
al finalizar la Educación Básica. 

2.	Describir las actividades de aprendizaje realizadas por el profesorado con el propó-
sito de desarrollar las habilidades ciudadanas consignadas en el currículum escolar 
y su coherencia con las orientaciones del Marco Curricular.

3.	Establecer cómo perciben profesores y estudiantes las habilidades ciudadanas pro-
movidas y las actividades de aprendizaje realizadas y si estas son percibidas para 
participar en la sociedad en calidad de gobernantes o gobernados. 
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La metodología utilizada ha sido cualitativa y fenomenológica (Sandín, 2003; Albert, 
2009; Stake, 2010). Se parte del supuesto básico de que el mundo social es un mundo 
construido con significados y símbolos, promoviendo la búsqueda de esa construcción y 
de sus significados.

La muestra ha sido de tipo intencional y ha estado constituida por doce Escuelas 
de Educación Básica de distinta dependencia administrativa (2 particulares, 2 subven-
cionadas y 2 municipales). Todas ellas pertenecen a la comuna de Concepción-Chile y 
atienden niños de ambos sexos cuyas edades fluctúan entre los 14 y los 15 años. 

En cada establecimiento se trabajó en un Octavo Año Básico elegido al azar y en 
la asignatura de Historia, Geografía y Ciencias Sociales. Los instrumentos utilizados 
fueron: registros etnográficos de clase y entrevistas de tipo semi-estructuradas, destina-
das tanto a profesores como a estudiantes. En total se realizaron 12 registros de clase, 6 
entrevistas a profesores (3 mujeres y 3 hombres) y 6 entrevistas a estudiantes (3 mujeres 
y 3 hombres). Los registros de clase se realizaron sin previo aviso al profesor. Los pro-
fesores fueron seleccionados por tener a su cargo la asignatura en estudio, mientras que 
los estudiantes fueron elegidos al azar de entre los asistentes el día del levantamiento del 
registro de clase.

Tanto las clases como las entrevistas fueron grabadas en audio y posteriormente 
transcritas y, mientras las primeras se realizaron en el aula regularmente usada por el 
curso durante el año, las segundas se efectuaron en una oficina facilitada por las autori-
dades de cada uno de los establecimientos. 

Resultados

La lectura y el ulterior análisis del material empírico que se ha tenido a disposición 
nos permiten presentar las siguientes categorías analíticas respecto de las habilidades 
promovidas por el profesorado y su orientación.

Habilidades orientadas a una escucha comprensiva de la información 

Siendo especialmente significativas las ocasiones en que el profesorado recurre a la 
prensa escrita, lo interesante es que la mayoría de las veces esta información es de carác-
ter noticiosa y/o publicitaria, destacando marcadamente aquellas vinculadas al ámbito 
deportivo y científico tecnológico, así como aquellas relacionadas con un pasado remoto 
que habla de la presencia de dinosaurios o, incluso, de otras vinculadas a la publicidad 
de alguna marca de bebida, zapatilla o automóvil. De allí que se extraña un uso más 
intensivo de la prensa escrita para tratar informaciones ligadas directamente al ámbito 
político y social, las que son absolutamente ocasionales y fortuitas. Más aún, dentro del 
ámbito de lo noticioso y publicitario la reflexión mediada por el profesorado siempre es 
para exaltar, admirar o  sorprenderse de esto o lo otro, pero jamás para involucrar en la re-
flexión a la persona del estudiante y su potencial para llegar a descubrir, inventar, innovar, 
transformar, diseñar, imaginar, idear, ingeniar o criticar un adelanto científico como el 
presentado por el profesor a través de la noticia. Lo anterior hace que el estudiantado sea 
convocado para una reflexión más bien acrítica de la noticia, que los priva de analizar por 
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ejemplo, los cambios y transformaciones sociales y culturales que implican un adelanto, 
así como de las posibilidades ciertas que la institución educativa sea un semillero de 
inventores, innovadores, diseñadores, creadores y generadores de cambio en la sociedad. 

Por otro lado, también se extraña que el profesorado no dedique algún tiempo de aula 
para desarrollar habilidades encaminadas a que el estudiantado compruebe la veracidad 
y rigor de la información presentada, así como de su procedencia. Lo que hace que la 
noticia sea aceptada y legitimada por haberla presentado el profesor, más no porque se 
haya efectuado un análisis riguroso de su procedencia: 

“…la elección la realiza el profesor y eso es suficiente para nosotros, por lo demás… uno 
piensa que si lo hizo el profesor debe ser cierto… eso pasa porque  nosotros jamás nos 
cuestionamos nada… ahora no lo hacemos porque tampoco nos dicen que podemos ha-
cerlo… como que no tenemos esa libertad… o… nosotros no la hemos tomado… ahora 
que usted me lo dice… como que nos tratan siembre como niños y no nos enseñan para 
decidir sino para aceptar...” (Entrevista a Alumna de Escuela Municipal Ea-5 p. 3).

Habilidades asociadas al desarrollo de la expresión

Es notable el esfuerzo realizado por el profesorado para promover en el estudiantado 
la resolución de desacuerdos y conflictos de manera pacífica, respetando irrestrictamente 
las normas democráticas vigentes. El material empírico disponible ofrece muchos epi-
sodios en donde se ve una y otra vez al profesorado interpelando a sus estudiantes para 
que resuelvan sus conflictos de manera pacífica, para que reflexionen en torno al origen 
del conflicto y naturalmente respecto de sus consecuencias:

“a mí no me gusta esto que Uds. hacen… les he dicho conversen, siempre conversen… 
jamás recurran a los golpes ni a la fuerza, todo dentro de la ley…” (Entrevista a Profesor 
de Escuela Subvencionada EPr-3 p. 2).
  
A pesar de lo anterior, se extraña que no haya una sola reflexión acerca de la legi-

timidad de la ley y de las normas democráticas establecidas, su procedencia y sus fines 
y propósitos. Al parecer las normas son para respetarlas y acatarlas y no para discutir 
respecto de su origen, conveniencia, legitimidad, forma de implementación, derogación 
etc. Cuestión que se demuestra nítidamente en el siguiente comentario de una profesora: 

“Estas son las leyes de nuestro país y estas son las que nos rigen y naturalmente hay que 
acatarlas…porque como yo siempre les digo… las leyes son para eso para obedecerlas y 
nadie está ajena a ellas y Uds. desde niños tiene que tener claro que deben respetar abso-
lutamente las leyes por las que son y las que tenemos y con ellas hay que tratar de convivir 
en nuestra sociedad…” (Entrevista a Profesora Particular Epa-2 p. 4).

Conviene aclarar que no es que no haya expresión del estudiantado, sino que la par-
ticipación de esa expresión en el aula aspira a que el estudiante llegue a opinar sobre 
algo, emergiendo tantas opiniones como alumnos que no llegan a interceptarse en algún 
punto, quedándose sólo en una opinión:
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“¿Quién tiene otra opinión?… ya… chiquillos participen… ¿quien tiene otra opinión?... a 
ver, les he dicho que es importante que participen opinando y que es importante conocer 
la opinión de cada uno de los compañeros… como dicen por ahí cada uno tiene su opinión 
y es importante conocerla…” (Entrevista a Profesora de Escuela Municipal EPa-1 p. 4).

De esta manera se pierde la oportunidad de generar una discusión en torno a ellas, 
aprovechando sus diferencias y contradicciones, en definitiva promoviendo el debate. La 
sensación que queda es que en las clases estudiadas, si bien se promueve la participación 
del estudiantado a través de la expresión de sus opiniones, en la práctica estas opiniones 
quedan como grandes árboles levantados en un bosque muy particular, en que, a pesar 
que cada árbol le hace sombra a otro, no llegan a tocarse ni menos a interactuar:

“… bien… cada uno ha dado su opinión y eso es lo importante… sigamos con la clase... a 
ver, estamos en que…” (Entrevista a Profesor de Escuela Subvencionada EPr-2 p.3).

En otras palabras, se opina pero esa opinión es en función de sí misma y no una ex-
cusa ni una  oportunidad para aprender a debatir o discutir con los demás. Lo que hace 
que quede la sensación de que en las aulas estudiadas se pone más énfasis en la expresión 
que en el debate, y en el acatamiento a la norma más que en un estudio más profundo de 
ella, porque como dicen reiteradamente los niños entrevistados:

“… las leyes son para acatarlas… no para cambiarlas… porque ya están hechas así y así hay 
que tratar de convivir con la gente no más” (Entrevista a Alumno de Escuela Municipal 
Ea-3 p. 2).

Habilidades vinculadas a dar oportunidades de relacionarse con el otro

Esta es una de las habilidades mejor trabajadas por el profesorado, siendo especial-
mente significativas las oportunidades en que genera las condiciones para provocar una 
apertura y una flexibilidad en sus estudiantes, frente a visiones y creencias distintas a las 
propias:

 “…es interesante llegar a estudiar cómo vivía la gente en otra época tanto en Chile como 
en otras partes del mundo… eso siempre lo hace mi profesora… como que nos hace po-
nernos en el lugar de esas personas y como que una empieza a pensar porqué andan de un 
lugar a otro y porqué creen en tal o cual cosa eso es interesante de las clases y como que 
todos ponemos atención… porque es como lo más interesante de la clase…” (Entrevista a 
Alumna de Escuela Subvencionada Ea-2 p. 4). 

Los objetivos y contenidos mínimos establecidos en el currículum del nivel en estu-
dio hacen que las habilidades en referencia encuentren un espacio curricular de excep-
ción para ser trabajadas en clase, en donde se busca que el estudiante llegue a identificar y 
caracterizar diferentes formas de vida en el mundo contemporáneo, teniendo como ejes 
para efectuar el análisis las temáticas vinculadas con la diversidad cultural y los derechos 
y responsabilidades personales.  
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No obstante lo anterior, es bastante común que en el discurso del profesorado se con-
mine a los estudiantes a adaptarse a situaciones nuevas y a los cambios y no a pensar en 
generarlos o poner en dudas su legitimidad, conveniencia, oportunidad y consecuencias:

“No es bueno cómo vivían los indígenas… lo pasaban muy mal… y lamentablemente eso 
se da también en nuestros tiempos en que hay gente que tampoco lo pasa bien en algunas 
partes como en las actividades mineras, como ocurrió con los 33 mineros atrapados en 
el norte… como ven la historia se repite una vez más… Bueno sigamos…” (Registro de 
Clase de Escuela Municipal RCEM-3 p. 3).

En las observaciones de aula analizadas también resulta curioso constatar cómo es 
que el profesorado insista en un hecho muy singular -que se manifiesta en las escasas 
oportunidades que vimos en que un estudiante critica la opinión de otro-, según el cual 
la única y esperada reacción posible del criticado es aceptar la crítica de manera silente y 
de ningún modo discutir en torno a su contenido, sus fines o propósitos. De tal manera 
que no se ve la crítica como una oportunidad para intercambiar ideas de manera fundada 
sino como algo que hay que aceptar sí o sí:

“…el profesor nos dice que no es bueno contestar una crítica… que mejor nos quedemos 
calladas no más, porque si no es para peor… porque se pueden molestar y decir cosas 
hirientes… así es que mejor es quedarse callada y no contestar, y eso es lo que yo hago 
siempre con mis compañeras… porque es preferible eso… a que quede la grande…” (En-
trevista Alumna EAa-2 p. 3).

Lo anterior hace que, si bien el estudiantado sea capaz de empatizar con los demás, no 
logra advertir cómo es que sus acciones, omisiones u opiniones pueden congregar a los de-
más en función de ciertos objetivos comunes. Incluso, a ratos, da la impresión de que el estu-
diantado reconoce y reivindica mucho su derecho a opinar, sin embargo, no llega a relacionar 
cómo una eventual suma de opiniones similares puede llegar a constituir opinión pública, 
organizarse, expresarse organizadamente, como se puede advertir en el siguiente relato:

“…bueno en la sociedad… -como Ud. me pregunta-, lo importante es opinar y eso es lo 
que siempre han destacado nuestros profesores… no importa la opinión que se dé… da lo 
mismo… porque lo que se pretende es que cada uno pueda dar en forma libre su opinión 
en forma individual… claro, no cualquier opinión.… (profesor) ¿hay límites?... (alumno)….  
sí… sí lo hay… la idea es que cada uno tenga su propia opinión y respetar a los demás… 
(profesor)… pero y si hay más de una opinión más o menos similar… ¿quiere decir algo?... 
(alumno)… si, quiere decir que más gente piensa igual… (profesor) ¿pero… y.. eso significa 
algo más? o ¿piensas que se puede hacer algo con esas opiniones similares? (alumno)… No, 
sólo eso… (profesor) ¿Seguro? (alumno) sí, seguro…” (Entrevista a Alumno EAo-1p3).

Habilidades asociadas al desarrollo del pensamiento crítico

El desarrollo de esta habilidad es constante durante todo el período de observación. 
Siendo especialmente significativas las actividades realizadas para desarrollar el pen-
samiento crítico en torno a temas históricos del siglo XX y a propósito de contenidos 
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como las guerras mundiales, la comprensión de las características de los totalitarismos y 
las democracias, así como el análisis de algunos de los problemas del mundo contempo-
ráneo. No obstante lo anterior, llama la atención que el profesorado pretenda desarrollar 
esta habilidad fundamentalmente a partir del estudio de temas históricos y/o temáticas 
contemporáneas amplias, pero en ningún caso considerando elementos de la realidad 
que el estudiantado vive en su cotidianeidad:

“… es importante estudiar cómo es la histórica discriminación en estos países, y para qué 
decir la postergación de que son objeto los pobres, y la alta desigualdad social, que hace 
que la riqueza esté mal distribuida, lo que quiere decir que los ricos son muy ricos y los 
pobres son my pobres… eso es lo que llamamos desigualdad social…” (Entrevista a Pro-
fesor EPr-2 p. 4).

El nivel de análisis más cercano al alumno es el país y siempre sobre temáticas muy 
generales que no están relacionadas con lo que estrictamente puede afectar o vivir. Por 
ejemplo, cuando se habla de los totalitarismos se recurre al nazismo o al fascismo, a lo 
más se habla de algunos casos en Latinoamérica, pero jamás se llega a mencionar algu-
nos elementos totalitarios de la dictadura militar de Pinochet. Ni imaginar una reflexión 
en torno al autoritarismo que puede afectar al sistema educativo.

Lo anterior hace que el estudiante desarrolle su criticidad a partir de hechos, proce-
sos, eventos del pasado o de realidades más bien ajenas a él, pero en ningún caso desde su 
presente más próximo, aquel que da al desarrollo de la habilidad una contemporaneidad, 
un sentido y un significado. Por lo que en el desarrollo de esta habilidad se extraña la po-
sibilidad de brindar oportunidades de reflexión crítica respecto de la realidad, así como 
el uso de dilemas morales y sociales, pues, más que enfrentar los dilemas, lo que se hace 
es evadirlos, quizás el miedo a la discusión, al que hemos hecho alusión en un párrafo 
anterior, influye en esta determinación del profesorado.

Habilidades para formular y resolver problemas
Es la última de las habilidades cuyo desarrollo se logra visibilizar en las clases estu-

diadas, siendo especialmente relevantes aquellas oportunidades en que el profesorado 
presenta algunos problemas históricos en sus clases, como aquellos vinculados a la confi-
guración del orden mundial actual y a la existencia o no de algunos países.

A pesar de lo anterior, llama la atención cómo es que en ninguna de las cla-
ses visitadas haya sido posible identificar una actividad de aprendizaje encaminada 
a problematizar cuestiones vinculadas al entorno más cercano del estudiantado o a 
reflexionar acerca de cómo transformar ese entorno en forma creativa. Es más, cuan-
do el profesorado habla que en sus clases promueve la formulación y la resolución de 
problemas, en realidad a los problemas a que se refiere son siempre aquellos referidos 
a un tiempo distante o lejano  del estudiante y jamás a aquellos vinculados a cuestio-
nes económicas, demográficas, sociales, culturales o políticas más próximas a él. Al 
ser interpelado el profesor sobre esta cuestión, las respuestas sorprenden por cuanto 
siempre se llega a conclusiones vinculadas a la importancia que poseen los líderes y 
gobernantes en su solución:
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“por eso es que yo siempre les digo a mis estudiantes, que es importante elegir bien a los 
representantes, porque en todos esos problemas tiene algo que decir, son ellos los que 
hacen las leyes y los responsables de dar una solución” (Registro de Clase de Escuela Mu-
nicipal RCEM-3 p. 6).

Como si las leyes hicieran felices a los pueblos y como si el estudiantado no pudiera 
colaborar aquí y ahora en la solución de los problemas de la comunidad. Lo que pone en 
duda la condición de “actores sociales” y de  “agentes de cambio” que, a no dudar, poseen 
nuestros niños y jóvenes. 

Conclusiones

El análisis exhaustivo del material empírico elegido para realizar la investigación nos 
permite concluir que, tal como plantea Ludgren (1997), existe una distancia entre la 
arena de la formulación del currículum y la arena de su transformación. Esto porque, si bien 
en las clases visitadas el profesorado tiene la pretensión de llevar al aula las habilidades 
ciudadanas promovidas en el currículum, las actividades de aprendizaje ofrecidas al es-
tudiantado no logran desarrollar estas habilidades a cabalidad. Lo anterior hace que el 
estudiantado vea limitado su potencial de crecimiento y participación ciudadana, que se 
traduce en una falta de oportunidades para participar en la Escuela en la resolución de 
problemas cercanos a él, criticar en forma constructiva, debatir de manera fundamenta-
da, generar y no sólo adaptarse a los cambios, en suma colaborar, transformar o imaginar 
un mundo, distinto al que les ha correspondido vivir. Siendo especialmente significativa 
la falta de oportunidades para participar de una reflexión acerca de la legitimidad de las 
normas democráticas establecidas, su procedencia, fines y propósitos y de la forma en 
que éstas pueden perfeccionarse, abolirse o modificarse, cuestiones que serían coherentes 
si acaso la pretensión del profesorado fuera promover la participación de los estudiantes 
como dirigentes y no sólo como dirigidos, como parece ser el criterio en las clases visi-
tadas, tal como se demuestra una decidora reflexión de una estudiante de sólo 14 años, 
al decir:

“al parecer en la Escuela se nos enseña a ser gobernados más que gobernantes y a participar 
cuando grandes en las elecciones como votantes y no como votados” (Entrevista a Alumna 
EAo-1 p. 4).
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El concepto de futuro en la enseñanza de las 
Ciencias Sociales y su influencia en la participación 
democrática

Carles Anguera y Antoni Santisteban*
Universitat Autònoma de Barcelona

Introducción  1

Diferentes investigaciones han demostrado que las representaciones sociales de las 
personas sobre el futuro influyen de manera decisiva en su predisposición para la partici-
pación social. Y, sin embargo, si analizamos los currículos o los libros de texto, el futuro 
recibe muy poca atención. Desde la enseñanza de las ciencias sociales en la educación 
primaria o secundaria, las capacidades para la prospectiva parecen estar olvidadas, sin 
tener en cuenta que la construcción del futuro personal y colectivo debe ser su finalidad 
más importante (Santisteban, 2004). Por otro lado, en los medios de comunicación, la 
televisión, el cine u otros medios o tecnologías de la información, la imagen que se ofrece 
del futuro acostumbra a ser muy negativa y pesimista. 

La enseñanza de las ciencias sociales, a través de la educación para la ciudadanía, la 
historia y la geografía, contribuye directamente al desarrollo de la competencia social y 
ciudadana, ayudando a la formación de una ciudadanía activa y responsable, capaz de 
contribuir al desarrollo y al bienestar de la sociedad. El tratamiento del concepto de 
futuro en la enseñanza de las ciencias sociales implica el desarrollo de capacidades para 
la valoración crítica de la realidad social, para la argumentación, para pensar soluciones o 
alternativas a los problemas sociales, para tomar decisiones que implican un compromiso 
social, en definitiva, para participar y construir un futuro mejor. 

En los últimos años hemos realizado diversas investigaciones y propuestas de en-
señanza relacionadas con conceptos sobre la temporalidad histórica y, especialmente, 
con el concepto de futuro (Santisteban, 2007; Pagès y Santisteban, 2008; González, 
Henríquez, Pagès y Santisteban, 2010; Anguera, 2011). En la actualidad analizamos 
los resultados de una nueva investigación sobre el tratamiento del concepto de futuro, 
iniciada en el curso escolar 2010-2011. En ella han participado tres centros de educación 
secundaria de Cataluña, todos ellos de diferentes zonas y características. Trabajamos con 
un total de 4 profesores y 176 alumnos de cuarto curso de la ESO. Este estudio se ha 
desarrollado en tres fases: 

*	 Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, y de las Ciencias Sociales. E-Mails: canguer3@
xtec.cat; antoni.santisteban@uab.cat.
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a.	 la elaboración de un marco teórico conceptual sobre el concepto de futuro que 
nos ayudara a tomar decisiones para la indagación sobre las representaciones del 
alumnado y también para elaborar una propuesta didáctica; 

b.	 la identificación de las representaciones sociales sobre el concepto de futuro a 
partir de un cuestionario y de debates en focus group, de manera que pudiéramos 
establecer tipologías en el alumnado; 

c.	 el diseño y experimentación de una secuencia didáctica de ciencias sociales para la 
educación secundaria sobre temas relacionados con el pensamiento sobre el futu-
ro, con la colaboración de algunos profesores de educación secundaria. 

Expondremos algunos resultados significativos de esta investigación, pero nos cen-
traremos en este caso en los datos relativos a las representaciones sociales del alumnado.

El marco teórico

El concepto de futuro en la enseñanza parte de las propuestas de los llamados future 
studies, también conocidos en Europa como prospectiva. Segun Bell (1997a) el estudio 
del futuro tiene como objetivos: descubrir o inventar, examinar, evaluar y proponer fu-
turos posibles, probables y preferibles. Por tanto, la razón principal de su inclusión en la 
enseñanza es contribuir al trabajo por el bienestar del entorno y de la humanidad. Bas 
(1999) apuntaba que la prospectiva parte de un análisis del presente para estudiar el 
futuro. Autores como Slaughter (1994) o Inayatullah (1998) introducen el pasado como 
elemento clave para el futuro. El primero considera que la interpretación que hacemos 
en el presente sobre el pasado marcará nuestra anticipación en el futuro. Mientras que el 
segundo daba una gran importancia a la macrohistoria, de tal manera que es a partir de 
las causas y los mecanismos de cambio histórico como podemos establecer una estructu-
ra desde la cual profundizar en las posibilidades del futuro. 

Desde los estudios sobre la conciencia histórica encontramos interrelaciones con los 
future studies y con el trabajo desde otras ciencias sociales. El concepto de conciencia 
histórica es definido por Rüssen (2001 y 2010) como las operaciones mentales que nos 
permiten usar la experiencia para orientarnos en la vida presente y pensar el futuro. 
Así, una de las finalidades fundamentales de la enseñanza de la historia es establecer 
las relaciones oportunas entre pasado, presente y futuro (Pagès y Santisteban, 2008). 
El futuro ha sido un concepto preferente para muchos historiadores preocupados por 
la función social de la historia (entre otros: Carr, 2003; Fontana, 1982; Le Goff, 1991; 
Hobsbawm, 1998).

Dentro del campo de estudio de la prospectiva en la enseñanza hay una perspectiva 
de trabajo conocida como la educación para el futuro, especialmente en Inglaterra y 
Australia. Las temáticas más tratadas han sido la sostenibilidad y el análisis de las repre-
sentaciones sociales. Los trabajos más relevantes los encontramos en Hicks y Slaughter 
(1998), Hicks (2006), Hicks y Holden (1995, 2010) o Gidley e Inayatullah (2002). Una 
investigación pionera en este sentido en España ha sido la que ha realizado uno de los 
autores de este texto (Anguera, 2010 y 2011), basada en trabajos anteriores de Santiste-
ban (1994 y 2006) sobre el futuro y la temporalidad. En ella, como en la investigación 
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que presentamos, también se confirmaron algunos de los resultados que los diferentes 
estudios internacionales ya habían apuntado, sobre la importancia de las imágenes del 
futuro del alumnado y sobre cómo éstas influyen en la predisposición a la participación 
democrática. 

A partir de este marco teórico y entendiendo el futuro como un elemento integran-
te de las tres categorías de la temporalidad humana (pasado – presente – futuro) y del 
tiempo histórico en general, se elaboró el siguiente modelo conceptual sobre el futuro 
(Figura 1).

Figura 1: Modelo conceptual sobre el futuro. Fuente: Elaboración propia.

En esta estructura conceptual podemos ver cómo el concepto de futuro desde la 
enseñanza puede analizarse desde dos grandes ámbitos. Uno son las representaciones 
sociales y el otro es el pensamiento histórico-social y la temporalidad. La parte superior 
de la propuesta se centra en las representaciones sociales, que es un concepto desarrolla-
do por Moscovici, que las define como: “an explanatory device, and refer to a general class 
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of ideas and beliefs, for us, they are phenomena wich need to be described, and to be explained. 
They are specific phenomena which are related to a particular mode of understanding and of 
communicating – a mode which creates both reality and common sense” (1984, p. 19). A partir 
de las representaciones sociales, encontramos dos formas de clasificarlas y analizarlas, 
una referente a los tipos de futuro que podemos imaginar y otra sobre el carácter de las 
imágenes que nos formamos ya sean individuales o colectivas. 

En relación con los tipos de representaciones podemos observar que no existe un 
solo futuro, sino varios, dependiendo de la viabilidad de su realización. Estos términos 
fueron citados por Slaughter (1988) y son uno de los aspectos más trabajados en la 
educación para el futuro: a) los futuros posibles, que pueden ser todos los que poda-
mos imaginar; b) los futuros probables, basados en pronósticos y tendencias lógicas; y 
c) los futuros deseables, éstos son los que deseamos o esperamos conseguir. En refe-
rencia al alcance del futuro en las imágenes de las personas, según las consideraciones 
de Von Weizsäcker (1970), el ser humano concibe el futuro de tres formas distintas: 
a) el cercano, que determina las acciones inminentes; b) el futuro mediato, que com-
prende los siguientes 20-30 años del individuo; y c) el futuro lejano, de medio siglo 
en adelante. 

Las representaciones del futuro como imágenes colectivas se forman a partir de: a) 
las creencias, como la escatología, el mesianismo o los mitos del fin del mundo; b) las 
ideologías, que dan lugar a las utopías; y c) la ciencia, es aquí donde encontramos la 
prospectiva o los future studies (Santisteban, 1999 y 2006). Las representaciones como 
imágenes individuales pueden considerarse desde cuatro puntos de vista: a) optimistas, 
cuando creen que todo irá a mejor; b) pesimistas, el mundo será peor o un desastre; c) 
tecnológicas, en el mañana la tecnología será la clave; y d) la continuista, el futuro será 
muy similar al presente que vivimos. Posteriormente expondremos cómo se han elabo-
rado estas tipologías a partir de la propia investigación. 

En la parte inferior de la estructura conceptual que proponemos analizamos el pen-
samiento histórico-social y la temporalidad, por un lado como conciencia histórica, por 
el otro como perspectivas de cambio y continuidad. La conciencia histórica es conciencia 
temporal y, en este sentido, la temporalidad humana está formada por tres categorías: el 
pasado, el presente y el futuro. De las tres categorías el futuro es la más olvidada en la en-
señanza de las ciencias sociales o de la historia. En los estudios sobre el tiempo histórico 
se hace imprescindible comprender la continuidad entre pasado y presente, y valorar la 
historia como un conocimiento o un instrumento para la construcción del futuro (Pagès 
y Santisteban, 2008). 

Por último, el concepto de futuro está unido a nuestras posibilidades de pensar las 
perspectivas de cambio y continuidad. Estos dos conceptos han estado siempre presentes 
en todas las culturas de la humanidad, siempre ha habido elementos de continuidad que 
permiten enlazar los hechos en la explicación histórica, así como también se han sucedi-
do evoluciones y revoluciones. Y el binomio inseparable de cambio y continuidad permi-
te establecer la periodización. Nuestra representación del cambio histórico en el pasado y 
del cambio en el futuro se configura desde perspectivas distintas e incluso contrapuestas: 
a) el determinismo; b) el azar; y c) la intervención social responsable, es decir, el creer que 
el futuro está escrito o es impredecible, o se puede decidir y construir.
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Análisis de los resultados de la investigación en relación con las 
representaciones sociales del alumnado sobre el futuro

A continuación expondremos algunos de los resultados más relevantes sobre: a) las 
tipologías de las representaciones sociales del alumnado; b) la dicotomía que establece el 
alumnado entre pensar el futuro personal y el nacional o mundial; y c) la responsabilidad 
o el compromiso frente a los problemas sociales.

Las tipologías de las representaciones sociales del alumnado

Indagar en las representaciones sociales sobre el futuro era uno de los ejes cen-
trales de la investigación, ya que nos indica la predisposición a la participación ciu-
dadana. Para ello utilizamos cuatro ítems: los conceptos del futuro, dibujos sobre el 
año 2050, cómo será la evolución de la historia en algunos aspectos y cómo será su 
vida personal. 

En el primer bloque, sobre los conceptos que relaciona el alumnado con el futuro, 
debían escribir los conceptos que les sugería sin ningún criterio de clasificación o con-
dición previa. A partir de los resultados las respuestas se podían clasificar en conceptos 
de tipo: pesimistas; tecnológicos; optimistas; de ámbito personal; heterogéneos (en éste 
había ideas de diferentes tipos); y finalmente definiciones de futuro.

Los ítems de cómo evolucionará la historia y cómo será su vida personal estaban 
orientados en una actividad propuesta por Lautier (1997). Para el devenir de la historia 
debían valorar el pasado y los hechos históricos, mientras que para su futuro debían te-
ner en cuenta sus experiencias. El alumnado debía escoger entre una serie de figuras que 
representaban cinco posibles evoluciones en cada caso; éstas eran: todo mejorará; todo 
empeorará; todo seguirá igual; todo irá de un extremo a otro; todo se repetirá de forma 
cíclica. 

Finalmente, el otro elemento que nos ayudó a establecer tipologías sobre las imáge-
nes del futuro de alumnos y alumnas fueron unos dibujos que realizaron de su ciudad 
o de algún aspecto de ésta tal y como se la imaginaban en el año 2050. Estos dibujos 
nos permitían distinguirlos según su temática y clasificarlos en: tecnológicos, pesimistas, 
continuistas, sostenibles y otros; estos últimos eran dibujos inacabados o con serias difi-
cultades para ser catalogados. 

A partir de estos ítems se pudieron clasificar las representaciones sociales del 
alumnado, creando así las cuatro tipologías finales: a) alumnado de carácter optimis-
ta; b) pesimista; c) tecnológico; y d) continuista. Esta categorización coincide con la 
que Hutchinston (1998) plasmó en su investigación. Los primeros son alumnos que 
muestran tendencia a creer que el mundo irá a mejor, mientras que los segundos son 
lo opuesto, imaginándose un mundo apocalíptico. Los alumnos considerados tec-
nológicos consideran que la tecnología dominará todos los aspectos de la vida en el 
futuro. El último grupo lo representa el alumnado que cree que todo seguirá igual. 
Cabe decir que ningún alumno o alumna corresponde al cien por cien a una sola 
categoría, pero sus múltiples respuestas mostraban una tendencia hacia alguna de las 
cuatro tipologías.
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Dicotomía entre el futuro personal y el futuro global

Profundizando un poco en las representaciones sociales pudimos constatar lo que 
Toffler (1974), Rubin y Linturi (2001) y Brunstad (2002) constataron: los chicos y chi-
cas presentan diferencias en el momento de pensar su futuro personal y el futuro global. 
Cuando el individuo piensa su futuro siempre recibe la influencia de los agentes exte-
riores, ya sean los acontecimientos de actualidad en el mundo, los conocimientos de la 
escolarización o la educación familiar. Rubin y Linturi (2001) establecían que en el pro-
ceso de formación de las imágenes del futuro intervienen el conocimiento general que es 
el entrenado, el conocimiento social como serían las tradiciones y valores y la identidad 
personal o los roles que uno asume. Añadían también que las imágenes del futuro son un 
reflejo de la política y cultura del país.

En el momento en que se preguntó a los alumnos cómo creían que sería el futuro 
de la humanidad teniendo en cuenta la historia conocida, la mayoría de respuestas se 
situaban entre las que hacían referencia a que todo iría de un extremo al otro y las que 
consideraban que todo se repetiría y que la historia es cíclica. Por el contrario, en el 
ámbito personal, las representaciones más frecuentes del futuro fueron que todo sería 
mejor. 

En otra actividad se pidió al alumnado que escogieran cómo se imaginan a ellos 
mismos a los 35 años, en aspectos como la vivienda, la vida laboral, los recursos y la com-
pañía o la familia. Más de un 80% de los alumnos se imaginaba con un trabajo estable y 
bien remunerado, por el cual habrían estudiado, con una vivienda de compra, disponien-
do de recursos y con su pareja e hijos.  Solo un alumno se mostró pesimista pensando en 
su futuro personal. Estos resultados se comentaron con los alumnos en grupos focales, 
estas fueron las justificaciones que dieron: 

“PC1CrPe: Ves que el mundo va mal, pero a mí no, a mí me irá bien, porque es lo que 
quiero que pase. PC1MiMc: ¿Que tienes que pensar ahora que vas a la universidad, que 
no te servirá de nada? Más vale que pienses que serás feliz. PC1LiIb: La vida cotidiana 
te la imaginas como ahora, pero te están bombardeando con ideas del cambio climático, y 
crees que tu vida seguirá igual, pero el mundo…”. 

La responsabilidad o el compromiso frente a los problemas sociales 

Una vez analizadas las representaciones sociales del futuro del alumnado, entende-
mos que son importantes para trabajar la participación ciudadana. Desde esta perspecti-
va aparece otro aspecto clave, comprobar el grado de compromiso que el alumnado está 
dispuesto a asumir en el futuro. Se facilitó a los alumnos y alumnas 9 problemas sociales, 
de éstos tenían que escoger los tres que creían más relevantes. Los más seleccionados 
fueron el paro, el hambre en el mundo, las guerras y la contaminación. A partir de este 
contexto se aprovechó para trabajar el compromiso que tiene el alumnado con la solu-
ción de estos problemas. Se pidió que propusieran soluciones a estos problemas. Ante 
este reto mostraron dificultades importantes, sus respuestas estuvieron ligadas a la idea 
de igualdad o de justicia de forma genérica: 
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“EP1Ju: De los diferentes países ayudar al peor. Si cada país ayudase al que está peor, 
iríamos subiendo cada vez y todos estarían iguales. EP1JuFe: O como en Islandia que han 
metido a todos los banqueros en prisión”. 

Lejos quizás de dar una respuesta académica el alumnado se muestra preocupado sin 
demasiados argumentos. Estas inquietudes también se comprobaron en trabajos como 
los de Hutchinson (1998) y Holden (2007). Para profundizar se les preguntó si serían 
capaces de renunciar a sus comodidades para que el mundo fuera mejor. Al principio se 
mostraron reacios, luego pusieron dos condiciones, que todo el mundo se beneficiara y 
que todo el mundo participara: 

“SN1SaSa: Depende de qué cosas. No es lo mismo renunciar a un móvil que a un coche. 
EP1JoRo: Tú lo podrías hacer, pero habría gente que no lo haría. PC1MiMc: Si lo hiciese 
todo el mundo sí”. 

Justicia e igualdad vuelven a ser los conceptos que el alumnado pone como condicio-
nes para su participación ciudadana.

A partir de este momento se indagó sobre el tipo de participación que el alumnado 
había vivido en las aulas. Los resultados fueron un bastante inquietantes. Un 65% de los 
alumnos consideraba que en el instituto podía expresar su opinión pocas veces o nunca. 
Mientras que en el ámbito familiar y de los amigos el 70% consideraba que muchas 
veces podía dar su punto de vista. Además la mayoría de los alumnos prefería el ámbito 
familiar y de amistades, para hablar sobre problemas sociales, antes que en el instituto. 

Estos datos contradecían las opiniones del profesorado, que consideraba el espacio 
que dejaban para la participación del alumnado más que suficiente, en algún caso con un 
uso frecuente de la asamblea. Se comentó este aspecto con los alumnos y sus opiniones 
eran divergentes en este sentido: 

“SN1SaSu: Debatimos cosas que no nos vienen para nada. La legalización del cannabis 
por ejemplo, vale nos interesa, pero hay cosas que se deben cambiar. Tenemos cosas que 
decir, pero nos paran. EP1GeGi: Básicamente no hablamos, dices algo y se te quejan. 
EP1CeGm: Aunque expreses tu idea no te harán caso”. 

Tras estos resultados podíamos considerar que hay una diferencia en la concepción 
de la participación que tienen el alumnado y el profesorado en el aula. Mientras que el 
profesorado cree que es suficiente, los alumnos y alumnas lo ven totalmente insuficiente 
y mal enfocado. Esta es una cuestión básica en el aprendizaje de la participación, que de-
bería ser objeto de reflexión por parte del profesorado de ciencias sociales, ya que apunta 
a un aspecto esencial de la formación para la ciudadanía.

Conclusiones

Esta investigación abre una vía bastante desconocida en nuestro país, que ha demos-
trado su importancia en la enseñanza y el aprendizaje de la participación. ¿Cómo piensa 
el alumnado el futuro? La idea de futuro parece un elemento clave en nuestra reflexión 
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sobre el mundo social, sobre los tiempos de cambio constante que vivimos, considerados 
más o menos líquidos (Bauman 2007), que han sido apodados como las tres C’s por 
algún autor: complejos, caóticos y contradictorios (Sardar 2010). 

La enseñanza del futuro es imprescindible, pero antes hemos de conocer las represen-
taciones sociales de nuestros alumnos y alumnas sobre el futuro. Realizar proyecciones 
sobre el porvenir, hacer prospectiva sobre el desarrollo social, pensar un futuro mejor, 
permite al alumnado poner en práctica una serie de habilidades para su implicación. 
De éstas, Hicks (2006) destaca la motivación, la anticipación al cambio, el pensamiento 
crítico, la clarificación de valores, la toma de decisiones, la imaginación creativa y una 
ciudadanía responsable.

El estudio del futuro da sentido al estudio del pasado y del presente, y la enseñanza 
de las ciencias sociales debe dotar al alumnado de los conocimientos e instrumentos 
necesarios para construir el futuro, para pensar que el futuro no está escrito o es el pro-
ducto sólo del azar, sino que es responsabilidad nuestra escribirlo, desde la participación 
democrática.
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El aula, un espacio para la participación ciudadana

Mª Dolores Gámez Carmona*
Universidad de Jaén

Introducción

En los albores del siglo XXI no dudamos en destacar que vivimos en una sociedad 
cada vez más urbana y cosmopolita, más tecnológica a la vez que más despersonalizada 
y compleja en sus relaciones sociales, urge por ello la necesidad de propiciar, desde la 
escuela, una verdadera educación en valores donde prime la tolerancia, el respeto, la 
solidaridad y el diálogo entre unos y otros. Es evidente y decisivo el papel que tiene la 
educación y el papel fundamental de la ciudadanía. La calidad de vida y el desarrollo per-
sonal depende, en gran medida, de la calidad de la educación. Es por ello que la forma-
ción para el ejercicio de los derechos y responsabilidades cívicas junto con una educación 
para el desarrollo personal y social exige esfuerzos colectivos, que se hacen cada vez más 
necesarios cuanto mayor es su deterioro.

Fomentar una buena educación ciudadana no se improvisa de un día para otro, es 
necesario un esfuerzo continuado y sostenido. Se necesita una transformación de la vo-
luntad de las personas, que sólo es posible si se cultivan una serie de hábitos, costumbres 
o buenas maneras con constancia, paciencia y asiduidad. Hablamos, pues,  de civismo 
como una actitud, un modo de ser basado en la convicción de que toda sociedad -o toda 
ciudad- posee unos intereses comunes que hay que defender.

En realidad, ¿somos conscientes de ello?; si así fuese, ¿por qué olvidamos tan rápida-
mente que vivir en comunidad implica preocuparse no sólo de uno mismo, sino también 
de los demás? Si disfrutamos de una serie de servicios y bienes públicos debemos a 
cambio hacer nuestros unos determinados deberes, es decir, lo que es público ha de ser 
conservado, utilizado con cuidado y prudencia, repartido y distribuido ya que no estamos 
solos sino que vivimos entre otras personas con necesidades parecidas a las nuestras.

La respuesta a lo que acabo de mencionar es obvia, vivimos una crisis de valores indu-
dable y sin precedentes. La solidaridad, el respeto y un cierto altruismo son valores que 
se hallan ausentes en un mundo marcado por la competitividad, la agresividad y por un 
fuerte individualismo donde prima el interés propio. 

Ahora bien, esta crisis de valores no es ninguna novedad. Conviene recordar, nos dice 
Victoria Camps (2000), que los valores éticos siempre han sido anhelos e ideales que se 
han querido alcanzar, no realidades ni componentes de nuestras prácticas. El divorcio 
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entre la teoría y la práctica es uno de los grandes temas que han preocupado a los filóso-
fos que han reflexionado sobre la ética, desde Aristóteles hasta Rawls o Habermas.

Casi siempre se busca la respuesta a los defectos de la educación, trasladando a las 
instituciones más propiamente educadoras -familia y escuela- el déficit del civismo. Es, 
como apunta Camps, otra forma de salirse por la tangente. Por ello, hemos de ser cons-
cientes de que para conseguir una buena educación cívica y ciudadana hay que saber 
cimentar valores como la solidaridad y el respeto a los demás, por ser ambos la síntesis 
de los valores cívicos.

No cabe duda de que la tarea es ardua pero su éxito consistirá en que sea metodoló-
gicamente activa, humanamente atractiva, que vaya incorporando las experiencias coti-
dianas de los estudiantes y abra el espacio escolar a los dinamismos comunitarios, para 
establecer relaciones, alianzas, redes con su entorno económico, social y cultural.

Consideraciones previas

Estamos convencidos de la importancia de educar para la ciudadanía en todos los 
niveles de la enseñanza obligatoria; además, “la práctica ciudadana en el marco escolar 
potenciaría el desarrollo del sentimiento de pertenencia y de la competencia ciudadana y 
podría facilitar el ejercicio ciudadano, no sólo en la institución educativa, sino en marcos 
más amplios” (Bartolomé, 2004, p. 102).

Desde esta perspectiva la escuela adquiere una dimensión comunitaria donde se pro-
duce una articulación, un diálogo permanente, entre escuela, familia y sociedad. Nece-
sitamos formar personas competentes cívicamente y comprometidas, mediante la par-
ticipación en las responsabilidades colectivas, fortaleciendo de esta forma los estados 
democráticos. “Vivir como ciudadanos y ciudadanas y respetar los derechos humanos 
nos hace crecer como personas y nos fortalece en nuestras competencias y capacidades 
para construir un mundo mejor, más justo, más tolerante, más plural y más solidario” 
(Sánchez Rubio y Medina Martín, 2007).

Esta preocupación por educar ciudadanos y ciudadanas con derechos y también con 
deberes es lo que ha marcado el Proyecto de Innovación docente “Virtus inter pares” 
correspondiente a la convocatoria 2009-2011, desarrollado en la Universidad de Jaén y 
coordinado por el profesor D. Alfonso Alcalde-Diosdado Gómez, del Departamento de 
Lenguas y Culturas Mediterráneas.

En dicho Proyecto hemos participado, de manera interdisciplinar, doce profesores y 
profesoras de  la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación, siendo uno de 
sus principales objetivos, conseguir, a través de nuestra docencia y trabajo práctico con el 
alumnado, una verdadera educación ciudadana que cimente y armonice una formación 
integral donde prime la libertad, la responsabilidad, el amor a la verdad y al bien, para 
propiciar una autentica convivencia en una sociedad plural y conseguir adquirir los valo-
res de igualdad y no discriminación en función del sexo, mediante el impulso de valores 
para la convivencia. Es decir, procurar que de nuestras aulas salgan personas con hábitos 
y actitudes que hagan vivir los valores que sirven de fundamento a la ciudadanía. 

El fin primordial de todo sistema educativo debe ser humanizar. Debemos, pues, des-
de nuestras aulas, formar seres humanos maduros con una formación tanto intelectual 
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como humana. En el nuevo contexto universitario europeo hoy tiene más importancia 
que nunca la formación integral de las personas. Con este Proyecto hemos querido in-
corporar en nuestra docencia aspectos éticos que hagan a nuestros alumnos y alumnas 
ser más y ser mejores. 

Nuestra área de Didáctica de las Ciencias Sociales ha intervenido, en el mencionado 
Proyecto, mediante una propuesta didáctica elaborada, durante las horas de prácticas 
de la asignatura de Conocimiento del medio natural, social y cultural, de 2º  curso, 1º 
cuatrimestre, de Maestro/a de la Especialidad de Lengua Extranjera, con un grupo de 
trabajo que ha sido dirigido y pautado por la que suscribe y en el que han participado los 
siguientes componentes: Antonio Martínez, Alberto Chamorro, Antonio Teba, Estefa-
nía Garrido y José Cuesta. 

Durante el desarrollo del mismo se ha tratado de lograr un equilibrio en la compleja 
relación entre teoría y práctica en la formación del futuro docente, ya que de su forma-
ción dependerá que la propuesta que hemos realizado tenga un desarrollo práctico y real 
en su vida como docente.    

Planteamiento y desarrollo didáctico

Desde el principio estuvo claro el objetivo que se pretendía conseguir: contribuir a la 
formación de futuros ciudadanos y ciudadanas, en las cualidades, valores y sentimientos 
que son necesarios para vivir en una sociedad libre, apartada de los malos hábitos y con 
una meta clara, enseñarles a compartir y convivir la vida con todas las personas que nos 
rodean, promoviendo e inculcando valores como el respeto, la solidaridad, la honradez y 
la justicia en el alumnado de Primaria.

A lo largo de esta aportación se mostrarán algunos aspectos de esta propuesta didác-
tica cuyo fin primordial será ponerla en acción, durante el Prácticum, en los diferentes 
Centros escolares donde cada miembro del grupo haya de realizar sus prácticas. 

Expondremos a continuación, utilizando las palabras de los y las participantes, el pro-
ceso que se siguió para conseguir que esta propuesta fuese poco a poco tomando forma. 

Así pues, la primera pregunta que se hicieron iba dirigida a lo siguiente: ¿por qué 
había que enseñar valores en Educación Primaria? Como maestros y maestras que pen-
samos ser no teníamos duda, ya que era una cuestión de convencimiento propio, es decir, 
no queremos ser meros transmisores de conocimientos sino que debemos y queremos 
formar parte del desarrollo integral de la persona. Esto que “a priori” parece algo fácil 
puede resultar una tarea ardua, difícil y que requiere una gran dedicación; sin embargo, 
para nosotros esto forma parte del compromiso no escrito que como maestros/as tene-
mos con la sociedad; aun así este planteamiento no sólo está avalado por una actitud de 
convencimiento propio sino que también está regulado y tiene su propio marco legal, ya 
que tanto la Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006) como la Ley de Educación de 
Andalucía (LEA, 2007), en su articulado, reflejan que la educación debe contribuir al 
desarrollo integral de la persona y a poner todos los medios necesarios a nuestro alcance 
para inculcar valores a nuestro alumnado, de manera que puedan convivir en sociedad de 
una forma plena. Lo que perseguimos con nuestra propuesta es prepararlos para su inte-
gración en la sociedad a través del conocimiento de su entorno más cercano y conocien-
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do las reglas básicas y los valores que rigen nuestra sociedad; para ello pretendemos que 
nuestra aula funcione como una pequeña ciudad donde el alumnado pueda aprehender 
valores para hacer efectiva esa convivencia.

Desde el primer momento se tuvo claro que los valores no se enseñan de la misma 
forma que otras disciplinas, como por ejemplo las matemáticas. A un niño o niña le 
podemos enseñar que dos más dos son cuatro y así lo aprenderá, ahora bien, le podemos 
explicar lo que es el respeto, pero si no lo vive diariamente, si no lo ve a su alrededor, 
difícilmente lo asimilará como un valor para sí mismo. Es por esto por lo que pensamos 
que la mejor manera de trabajarlos en el aula es de forma transversal y diariamente. 

Al tener claro el hilo conductor, la siguiente pregunta fue: ¿qué queríamos conseguir 
con esta propuesta? Tras varias tormentas de ideas, en donde surgieron muchos objetivos 
a conseguir, se decidió concretarlos en tres. 

Por un lado queríamos enseñarles el funcionamiento básico de una ciudad, porque, en 
realidad era el entorno más cercano en donde se iban a mover y como tal debían conocer 
su funcionamiento, cómo se regía; además nuestra propuesta iba a ir dirigida a un seg-
mento del alumnado (3º Ciclo) que se encuentra en la edad de buscar más la autonomía, 
es decir, deja de salir con los padres para hacerlo con sus amistades, o, lo que es lo mismo, 
interactúa de forma más autónoma con su entorno, siendo por ello primordial enseñarles 
las reglas de dicho entorno.

El segundo objetivo era concienciarlos del rol que cada uno/a tenía dentro su entor-
no, es decir, hacerles ver que no eran elementos estáticos sino que podían cumplir una 
función dentro del mismo y que a su vez podían cambiarlo para bien de forma responsa-
ble. La idea principal era desarrollar un espíritu crítico que les ayudase a su crecimiento 
personal, social y emocional.

Por último, pero no menos importante, perseguíamos inculcarles valores para que se 
desarrollasen como buenas personas contribuyendo a la creación de una armónica ciuda-
danía. Este era, sin lugar a dudas, el gran objetivo ya que, a partir de esos valores, el niño 
y la niña iban a ser capaces de convivir de forma muy positiva dentro de su entorno, ayu-
dando a mejorarlo y siendo partícipe de su propia evolución con el discurrir del tiempo.

El siguiente paso era decidir en qué ciclo sería más conveniente llevarla a cabo; al 
final se optó por hacerlo en el 1º curso del 3º ciclo de Primaria. La elección vino de-
terminada por varios factores. Por un lado, su capacidad de abstracción era suficiente 
para que pudiesen llegar a establecer las analogías entre la ciudad y el aula; asimismo 
conseguíamos que hubiese una concordancia con el desarrollo evolutivo y cognitivo del 
alumnado, del mismo modo, y como ya hemos visto anteriormente, la interacción con 
el entorno a estas edades se vuelve más independiente; además al hacerlo en el 1º curso 
de este ciclo, nos daba la oportunidad de tener un año más al alumnado en el Centro, 
una vez finalizada esta propuesta, ofreciéndonos la posibilidad, no solo de evaluar en qué 
medida había afectado a su comportamiento, sino también el poder ampliarlo un año 
más incorporando nuevas analogías.

El siguiente interrogante que había que resolver era saber la duración de nuestra 
propuesta. En este punto hubo unanimidad en que fuese anual, es decir, un curso escolar, 
comprendido desde septiembre hasta junio; de esta manera se podía desarrollar en todas 
sus dimensiones, adaptándolo de forma cómoda al tiempo sin sentirnos agobiados por él.
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A continuación se trató de delimitar quién iba a participar en dicha propuesta; ob-
viamente el trabajo debía ser multidisciplinar, es decir, deberían participar todos aquellos 
elementos que estuviesen en contacto con el alumnado. Esto incluía a todas las áreas de 
conocimiento así como al Equipo Directivo, en tanto en cuanto había temas que afec-
tarían al Plan de Centro, al AMPA, pues sería muy necesario que padres y madres se 
involucraran en el mismo y fuese una extensión del mismo en su casa, al personal auxiliar 
de servicios, ya que suelen estar en contacto con el alumnado y al resto del profesorado 
del centro, por el mismo motivo que venimos comentando.

Lo que sí queríamos dejar claro desde el principio es que cualquier profesor o pro-
fesora que formase parte de la misma, debía hacerlo de forma voluntaria; era necesario 
tener un convencimiento pleno de la utilidad de la propuesta, un plus de motivación y 
muchas ganas de involucrarse en otra forma de impartir conocimientos.

La metodología que había que utilizar era obvio que fuese activa y dinámica, donde 
el alumnado fuese el verdadero protagonista y el creador de su propio conocimiento, 
además, si queríamos que asimilasen valores, tendría que ser por la imitación de actitudes 
y conductas que se producen a su alrededor. 

La lista de los valores que queríamos trabajar era larga y resultó complicado seleccionar 
aquellos valores que serían trabajados de forma más directa. Se optó por trabajar el respe-
to como hilo conductor, la solidaridad como forma de crear un mundo más equitativo, la 
honradez para formar mejores personas, la libertad, pues, desgraciadamente, aún existen 
lugares donde prima su ausencia, la justicia, igualdad y tolerancia como forma de empa-
tizar con nuestros iguales y la responsabilidad, enseñándoles que todas nuestras acciones 
tienen unas consecuencias de las que somos, en gran parte, directamente responsables.

Llegados a este punto se tenía claro el armazón de esta propuesta, sabíamos qué 
queríamos, con quién llevarlo a cabo, cómo y cuándo hacerlo, quiénes serían los par-
ticipantes, etc. Pero ¿cómo trabajaríamos estos valores en el aula?; era obvio que había 
que trabajarlos de forma transversal, ya que los valores no se aprenden sino que se viven. 
Nuestro alumnado debería ir asimilando cada uno de ellos a partir de su interacción con 
ellos a lo largo de su rutina diaria, pero ¿cómo implementarlos? Teniendo en cuenta que 
queríamos convertir nuestra aula en una pequeña ciudad, decidimos que esos valores 
iban a ser las fiestas locales; de esa manera, como podemos observar en el Cuadro 1, cada 
mes, desde octubre a mayo, se celebraría una fiesta dedicada a todos y cada uno de los 
valores que se pretendían trabajar.

CRONOLOGÍA DE LAS FIESTAS LOCALES

OCTUBRE NOVIEMBRE DICIEMBRE

Día del Respeto Día de la Justicia Día de la Solidaridad
ENERO FEBRERO MARZO

Día de la Responsabilidad Día de la Tolerancia Día de la Igualdad
ABRIL MAYO JUNIO

Día de la Libertad Día de la Honradez La gran fiesta del mundo

Cuadro 1: Calendario de fiestas dedicadas a los valores. Fuente: Elaboración propia, a partir del proyecto.
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El mes de junio quedaría reservado para celebrar la gran fiesta del mundo, vendría a 
ser un fin de curso en donde se trabajarían, a modo de síntesis, todos los valores.

Para preparar esas fiestas se llegó a la conclusión de que se debía hacer desde tres ver-
tientes diferentes: en un primer momento, deberíamos ver tareas que desarrollaría cada 
área de conocimiento, por otro lado, se debería tener en cuenta las ideas del alumnado, 
dándole la máxima preferencia a su realización, y, por último, dentro de las actividades 
programadas para cada valor, era necesario organizar una salida a la ciudad para que el 
alumnado pudiese, poco a poco, ir conociendo e interactuando con su entorno.

En el siguiente cuadro (Cuadro 2) podemos ver un ejemplo de actividades que se po-
drían llevar a cabo, desde las distintas áreas de conocimiento, para un valor concreto, en 
este caso el valor del respeto, también podemos observar como se lleva a cabo el principio 
de transversalidad, al que antes hemos aludido. 

DÍA DEL RESPETO

Conocimiento del 
medio, natural, 
social y cultural

•	 Encargada de enfocar el tema y coordinar las áreas de conocimiento.
•	 Organización de una mesa redonda para que el alumnado aporte sus 

iniciativas.
Educación 
Artística

•	 Realización de murales referidos al respeto que serán expuestos pos-
teriormente en el centro.

Educación Física •	 Actividades dirigidas a concienciarlos del respeto al propio cuerpo y a 
los demás con independencia de sus capacidades físicas.

Lengua Castellana 
y Literatura

•	 Las lecturas y ejercicios irán dirigidas a ensalzar el valor del respeto en 
todos sus ámbitos.

Lengua 
Extranjera

•	 Mostrará una nueva cultura dirigiendo el trabajo al respeto a la varie-
dad cultural.

Matemáticas •	 Todos los enunciados de problemas podrán ir dirigidos a calcular cos-
tes y gastos de organización de la fiesta.

Cuadro 2: Actividades del día del respeto. Fuente: Elaboración propia, a partir del proyecto.

Para trabajar las ideas del alumnado hemos de esperar a que éstas se produzcan, no 
nos olvidemos de que las actividades propuestas por el alumnado deben ser consideradas 
de máxima prioridad, ya que nuestro objetivo es conseguir que ellos y ellas  vayan crean-
do su propio conocimiento.

En cuanto a la salida a la ciudad, dada su importancia en nuestra propuesta, se le 
dedicará un apartado específico más adelante.

Una vez que teníamos claro de qué forma íbamos a implementar los valores en nues-
tra ciudad, llegaba el momento de ver cómo conseguir que nuestra aula funcionase como 
una pequeña ciudad. Todo partiría del área de Conocimiento del medio natural, social 
y cultural, en el mes de septiembre. Como hemos podido observar, en el cronograma de 
las fiestas locales, el mes de septiembre no aparecía; el motivo es bien simple, ese mes se 
utilizaría para explicarle al alumnado la forma de trabajar, cuáles iban a ser las normas 
de funcionamiento, cómo se establecerían las analogías entre la ciudad y el aula, los 
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conceptos que tendrían que conocer y todo aquello que fuese necesario para su correcta 
aplicación. Este periodo de tiempo es de vital importancia ya que de su correcta asimila-
ción va a depender, en gran medida, el éxito de nuestra propuesta.

Por último nos quedaba por establecer las analogías que terminarían de conformar 
la estructura de nuestra pequeña ciudad. Dado que no queríamos que dicha estructura 
fuese muy compleja establecimos analogías simples que el alumnado pudiese asimilar 
fácilmente (ver Cuadro 3). 

CUADRO DE ANALOGÍAS

CIUDAD AULA FUNCIONES

Alcalde Tutor/a
(Conocimiento)

•	 Coordinará la propuesta y velará por el bien-
estar de la ciudadanía (en este caso el alumna-
do) y organizará el trabajo de los/as concejales. 

Concejales Resto del profeso-
rado del curso

•	 Velarán por el bienestar de la ciudadanía (el 
alumnado) con respecto a su área y coordinará 
su área de trabajo

Padres y madres •	 Colaborar y participar en la propuesta así 
como fomentarla fuera del aula.

Cuadro 3: Funciones en la ciudad y en el aula. Fuente: Elaboración propia, a partir del proyecto.

A los padres y madres no se les ha asignado ninguna analogía ya que su rol tanto 
en la ciudad como dentro del aula es el mismo, es decir, colaborar y participar en dicha 
propuesta y sobre todo fomentarla y continuarla fuera del aula.

En el siguiente cuadro (Cuadro 4) mostramos las analogías que se establecen con 
respecto a los distintos roles que el alumnado tomará dentro de la ciudad. Se han esta-
blecido cinco grupos de trabajo que rotarán cada semana, de manera que vayan pasando 
varias veces por cada uno de los roles, eliminando así las diferencias que pudieran surgir.

GRUPOS DE TRABAJO ROTATIVOS SEMANALMENTE

Limpieza Grupo de alumnos/as •	 Se encargarán del orden de los materiales de 
la clase y del mantenimiento del mobiliario.

Policía Grupo de alumnos/as •	 Se encargarán del orden de la clase.
Asociación vecinos Grupo de alumnos/as •	 Se encargarán de hacer propuestas para me-

jorar cualquier aspecto que tenga que ver 
con el aula.

ONG Grupo de alumnos/as •	 Se encargarán de organizar las actividades 
solidarias que se lleven a cabo para propo-
nerlas en el centro.

Jardineros/as Grupo de alumnos/as •	 Serán los encargados del mantenimiento de 
las plantas del aula.

Cuadro 4: Grupos de trabajo y sus funciones. Fuente: Elaboración propia, a partir del proyecto.
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Dado que se trata de una propuesta educativa, estos roles pueden variar en función 
del Centro, el aula o el tipo de alumnado que tengamos. En nuestro caso se han elegido 
éstos no de forma aleatoria sino teniendo en cuenta que con ellos podemos trabajar de 
forma transversal temas como el altruismo desde la ONG, la ley desde la Policía, la im-
portancia del orden y la limpieza, el respeto al medio ambiente y algo tan importante en 
estos tiempos como el asociacionismo.

Por último, mencionaremos la importancia que tienen las visitas o salidas al exterior. 
A menudo vemos por la ciudad a grupos de alumnos/as que junto con sus profesores/as 
se dirigen a realizar una de ellas. Si nos fijamos más en detalle podemos observar que, en 
un alto porcentaje, el rol del profesorado es más bien el de vigilante, olvidando o dejando 
de lado su mayor responsabilidad, la de aprovechar todos las posibilidades que el medio 
le brinda. 

Una salida o visita es una gran oportunidad para trabajar de forma práctica los con-
tenidos. No basta con llevar al alumnado del punto A al punto B y en ese punto realizar 
una determinada actividad. Hay que saber aprovechar las mil oportunidades que nos 
ofrece el medio para profundizar en los contenidos y por ende desarrollar actitudes y 
hábitos en el alumnado; así, a modo de ejemplo, si en nuestro caminar o recorrido nos 
encontramos en el Parque o en cualquier plaza o calle con un banco pintado, manchado 
o deteriorado, podemos hablarles del respeto al mobiliario urbano; si nos cruzamos con 
algún indigente, podemos trabajar la solidaridad; o si nos encontramos algo de valor en 
la calle, podemos entregarlo a la policía y hablarles de la honradez, y así un largo etcétera.

Conclusiones

Podemos concluir diciendo que el o la docente no debe limitarse a ser mero transmi-
sor de conocimientos sino que ha de brindar a su alumnado la posibilidad de desarrollar-
se de forma integra como persona; y es que la educación integral implica la ampliación 
de los objetivos educativos de carácter intelectual para dar cabida a otras dimensiones 
de la persona. Requieren que se trabajen capacidades de distinta índole que aportan 
cualidades a la persona tanto en su dimensión individual como en su dimensión social. 
Educar las actitudes y los hábitos supone un gran reto y un compromiso por parte de 
todos: profesorado, alumnado, padres y madres, asociaciones y, en general, la sociedad 
entera deben marcar unos objetivos comunes, consensuados y mantenidos con tesón.

Queremos terminar con un deseo dirigido a todos aquellos que de una u otra forma 
están en relación directa con la formación y la educación de los niños y niñas y es que 
ojalá podamos sentirnos orgullosos del futuro que estamos creando. 
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¿Cómo conocer la formación ciudadana de los 
estudiantes? Las concepciones de los alumnos y la 
entrevista semiestructurada como estrategia de 
investigación1

Elisa Navarro Medina y Nicolás Martínez Valcárcel*
Universidad de Murcia

La enseñanza y aprendizaje de las Ciencias Sociales, y en realidad de cualquier ma-
teria escolar, requiere por parte del alumnado una interpretación de ese contenido ense-
ñado. Dicha interpretación es realizada en base a sus esquemas interpretativos, donde se 
conjugan a su vez, el conocimiento escolar y aquel derivado de sus experiencias vitales. 
Acceder a esta realidad supone analizar las interacciones entre -la lógica de- los cono-
cimientos que han aprendido y -la lógica de- los conocimientos que suelen manejar los 
alumnos en sus contextos experienciales.1

Para llevar a cabo este análisis es preciso “conocer cómo piensan nuestros alumnos, 
qué ideas o concepciones manejan en relación con los contenidos que van a ser objeto de 
enseñanza, cuál es la lógica de ese conocimiento, cómo podría mejorar y complejizarse, 
[…]” (García Pérez, 2002), con el fin de poder elaborar propuestas educativas cuyo obje-
tivo sea el aprendizaje real (Gimeno, 2010) de los estudiantes.

En base a estos planteamientos, consideramos relevante tomar las concepciones de 
los alumnos (Cubero, 1996; García Pérez, 2002) en torno a la enseñanza de la Historia 

1	 Esta comunicación es resultado parcial del proyecto titulado “La formación histórica de los jóvenes en 
Historia de España y su relevancia en el desarrollo de las competencias ciudadanas: estudio de resultados 
al concluir Bachillerato y las Pruebas de Acceso a la Universidad” (EDU2010-16286).

	 Equipo investigador: Nicolás Martínez Valcárcel (I.P., Universidad de Murcia), Mª Isabel Vera Muñoz 
(Universidad de Alicante), Rosa Mª Hervás Avilés (Universidad de Murcia), Nicolás de Alba Fernández 
(Universidad de Sevilla), Javier Merchán Iglesias (Universidad de Sevilla), Alicia de Gregorio Cabellos 
(Universidad de Wisconsin-Whitewater), Olga Duarte Piña (Universidad de Sevilla), Elisa Navarro Medi-
na (Universidad de Murcia), Mª Luisa García Hernández (Universidad de Murcia), Mónica Porto Currás 
(Universidad de Murcia), Rosa Méndez García (Universidad de la Coruña).

	 Equipo asesor: Francisco F. García Pérez (Grupo DIE, Universidad de Sevilla), Joan Pagès i Blanch, 
Antoni Santisteban Fernández y Neus González-Monfort (profesores del grupo GREDICS, Universitat 
Autònoma de Barcelona), Juan Manuel Escudero Muñoz (Universidad de Murcia), Martha Ortega Roldán 
(Investigadora colaboradora de la Universidad de Murcia), Vicente Miguel Pérez Guerrero (IES Castillo de 
Luna, Sevilla).

*	 Facultad de Educación, Universidad de Murcia. Campus de Espinardo s/n. 30100 Espinardo, Murcia. 
E-Mails: elisanavarro@um.es; nicolas@um.es.
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como transmisora de la formación ciudadana. Para conocer dichas concepciones esti-
mamos que la entrevista semiestructurada es una herramienta útil, por la gran cantidad 
de informaciones y matices que nos aporta. Así, presentamos en esta aportación el ins-
trumento de investigación que estamos utilizando para conocer las características del 
contexto, del docente y su metodología, de la motivación del alumnado, las propuestas 
de mejora y el conocimiento declarativo y procedimental de Historia de España que el 
alumnado de segundo de Bachillerato es capaz de recordar y poner en práctica para su 
formación ciudadana. Este proceso investigador forma parte de un proyecto financiado 
en convocatoria de I+D+i, que cuenta con una muestra de 200 alumnos de primero de 
Grado de las distintas ramas de conocimiento de siete universidades públicas, tomadas 
de cinco provincias españolas (Tarragona, Alicante, Murcia, Almería y Sevilla). Dicha 
entrevista plantea cuatro supuestos en los que el alumnado debe poder conjugar sus co-
nocimientos históricos con problemas sociales reales.

Nuestro planteamiento investigador

Cualquier propuesta de investigación cuya finalidad sea conocer qué ocurre en la 
práctica diaria de aula, debe recurrir para ello a cuestionar a alguno de los agentes prin-
cipales que en ella participan. Generalmente, estos procesos dan la voz al profesorado 
y pocas veces recurren a la mirada y perspectiva del alumno como agente que participa 
y que recibe la educación. La aprobación del proyecto de investigación “La formación 
histórica de los jóvenes en Historia de España y su relevancia en el desarrollo de las 
competencias ciudadanas. Un estudio de los resultados al concluir el Bachillerato y las 
Pruebas de Acceso a la Universidad” (EDU2010-16286) plantea como objeto de cono-
cimiento el área de la enseñanza y el aprendizaje de la Historia de España al concluir el 
Bachillerato, recurriendo a la mirada de los estudiantes. Nuestra finalidad principal es 
conocer y comprender, para mejorar, cuál es la formación adquirida por aquellos alum-
nos y alumnas que terminan sus estudios cada año, superan las Pruebas de Acceso a la 
Universidad y, en su gran mayoría, continuan sus estudios. 

Tal y como indicábamos, la finalidad de esta investigación está orientada a conocer 
cómo la enseñanza de la Historia de España ha cumplido con los objetivos que se le asig-
naron y con su tarea esencial de contribuir a la formación ciudadana y democrática de 
nuestros jóvenes. Habida cuenta del enfoque curricular centrado en competencias y en 
la necesidad de fomentar los valores democráticos y la participación en la vida política, 
social, cultural y laboral de nuestro país, creemos fundamental encauzar esta finalidad a 
cuatro ámbitos de reflexión que están interrelacionados entre sí y que son: 

a.	 El conocimiento que de hecho tienen los discentes, al concluir el Bachillerato, en la 
asignatura de Historia de España. Más concretamente, el referido a la madurez, a 
la formación histórica, a la adquisición de las estructuras propias de la disciplina 
y a la capacidad de interpretar los hechos del presente desde la comprensión del 
pasado, su compromiso ético y su implicación en la vida como ciudadanos activos.

b.	 El conocimiento contextual, que indica dónde y cómo fue adquirido ese “saber”. Conocer 
el contexto de aprendizaje y las formas de enseñanza que los discentes asocian a 
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ese dominio (y su calidad y localización) nos permite conocer las formas y mane-
ras en que se alcanza, superando un esquema simplista de resultados que no tiene 
referencia con los procesos que están implicados en su adquisición y sin los cuáles 
sería difícil de comprenderlos.

c.	 El conocimiento motivador, que indica aquello que ayuda a activar, dirigir y persitir en 
sus conductas y que, evidentemente, está en la base de los resultados que veíamos. 
Unas variables que con su origen en la figura del docente, los compañeros, las 
tareas y el propio contenido, facilitarán la lectura de las variables contextuales y 
personales tomadas como eje de las decisiones del alumnado para implicarse en 
cualquier  actividad.

d.	El conocimiento transformador, que nos permite comprender los cambios que podrían 
realizarse. Dicho conocimiento nos permite el cambio y la mejora de aquellas si-
tuaciones que ayudan a mayores logros de la competencia social como ciudadanos 
democráticos.

A partir de estos objetivos de investigación, consideramos sumamente importante 
conocer algunas perspectivas de la importancia de las ideas, concepciones o represen-
taciones de los alumnos en torno a la enseñanza de la Historia como transmisión de la 
educación ciudadana.

La importancia de las concepciones de los estudiantes

La cuestión de las concepciones de los alumnos ha sido tratada desde distintas pers-
pectivas científicas. Quizás, la más frecuente ha sido la psicológica y, en particular, la 
perspectiva constructivista. El foco de atención principal de esta teoría psicológica se 
basa en que la mayoría de los nuevos aprendizajes se construyen en interacción con lo 
que el alumno ya sabe. De este modo, las interpretaciones actuales del aprendizaje que se 
hacen desde el campo didáctico coinciden en valorar la importancia en el aprendizaje de 
las ideas y concepciones que los alumnos ya manejan y se convierten éstas en un foco de 
atención imprescindible para mejorar nuestra labor educadora. Por supuesto, no vamos a 
entrar aquí en el amplio debate generado en torno a la validez o no del constructivismo 
como mecanismo de interpretación de la realidad educativa, sino que tomaremos como 
base de nuestros planteamientos la premisa de esta teoría de que el conocimiento es 
entendido como un proceso de construcción, como acción situada y social, como algo 
provisional y relativo. Las concepciones nos permiten, por tanto, interpretar el mundo en 
el que vivimos, pues actúan como organizadores de la realidad en nuestra mente, agru-
padas en categorías relacionadas entre sí. Entendemos por concepciones el “conjunto de 
conocimientos de que dispone el niño, que le sirve en todo momento para dar sentido 
al mundo en que vive y para interpretar y predecir la experiencia” (Cubero, 1996, p. 11).

Pero no sólo desde la perspectiva psicológica del constructivismo se han investiga-
do las concepciones de los alumnos. Desde diversas subdisciplinas y líneas de trabajo 
-psicología del desarrollo y de la educación, psicología social y psicología ambiental-, 
se pueden obtener conclusiones básicas en relación con las concepciones. Ante todo, la 
Psicología se ha ocupado del propio concepto de representación, ha realizado además 
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aportaciones en relación con la formación de las representaciones, los elementos que las 
componen, su funcionalidad en la vida cotidiana, sus diferencias con las elaboraciones 
científicas, etc. No solamente la Psicología ha intentado establecer mecanismos de com-
prensión de las concepciones de los alumnos. Disciplinas como la Sociología, la Geogra-
fía o la Antropología, en colaboración o no con la Psicología, han establecido enfoques a 
partir de los cuales comprender las concepciones.

Por tanto, y teniendo en cuenta las aportaciones realizadas desde los diversos campos 
de conocimiento en las concepciones del alumnado, podemos señalar una serie de ca-
racterísticas que nos permiten definirlas. En primer lugar, la organización interna de las 
concepciones, es decir, su coherencia. Hay que tener en cuenta que los alumnos elaboran 
conocimiento tanto en sus contextos experienciales cotidianos como en el contexto esco-
lar; por tanto sus “ideas” contienen tanto componentes de conocimiento cotidiano como 
componentes de conocimiento escolar. En el área de las Ciencias Sociales, autores como 
Audigier (1988) y Audigier, Crémieux y Tutiaux-Guillon (1994) señalan tres tipos de 
componentes fundamentales en las representaciones de los alumnos: los experienciales, 
los ambientales -entendidos como los de su entorno cotidiano- y los escolares -propia-
mente dichos-.

En segundo lugar hay que tener en cuenta la funcionalidad de las concepciones, en el 
sentido de que son útiles pues tienen un valor funcional que permiten la resolución de 
problemas cotidianos.

En tercer lugar, se ha de ser consciente de la estabilidad de las concepciones en el 
tiempo y de su resistencia al cambio, pues muchas veces esas concepciones son manteni-
das, incluso cuando la enseñanza está planificada expresamente para cambiarlas. Sin em-
bargo, factores como que los alumnos no cuestionen sus propias ideas, que las ideas no 
están aisladas, sino en un sistema superior de conocimientos, el carácter funcional de la 
representación -si es útil, por qué cambiarla- o la consolidación en el propio sistema edu-
cativo de los errores, llevan a que, en ocasiones, sea difícil modificar esas concepciones.

En cuarto lugar, las concepciones manifiestan el desarrollo psicológico del alumno, y 
se modifican, a su vez, por la interacción social constante. De este modo, las experiencias 
vividas por los estudiantes, los estereotipos sociales adquiridos en el ámbito familiar o 
las ideas continuamente transmitidas por los medios de comunicación constituyen un 
determinante fundamental de las concepciones que suelen manifestar los alumnos en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. De igual forma, la gran cantidad de tiempo que el 
alumno pasa en el aula también condiciona sus concepciones, por lo que será necesario 
no olvidar la importancia del contexto social escolar -relaciones no solamente escolares, 
sino también personal, de interacción grupal, etc.- para comprenderlas.

En quinto lugar, hay que ser conscientes de que las concepciones son comunes a gru-
pos de individuos, pues “el conocimiento está normativizado y convencionalizado en una 
cultura” y, por tanto, se comparten “modos de referirse y  hablar sobre los hechos”, lo que 
resulta una potente fuente de homogeneización (Cubero, 1996, p. 42).

En sexto lugar, las concepciones de los alumnos pueden diferir de las explicaciones 
científicas, no solamente de contenidos sino de los instrumentos de construcción, los 
contextos de elaboración, los objetivos y fines para los que se elaboran, la organización 
interna y la estructura representacional (Cubero, 1996, p. 30).
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Y por último, y en séptimo lugar, hay que tener en cuenta el carácter implícito o 
explícito de las concepciones. Son “concepciones implícitas aquellas que el individuo no 
utiliza conscientemente para analizar la realidad, sino que «ve» a través de ellas, mientras 
que las explícitas se utilizarían de una forma consciente” (García Pérez, 2002, p. 197). 
Pues bien, si analizamos cualquier tipo de concepciones presentes en el contexto escolar, 
tendríamos que admitir que tienen componentes explícitos e implícitos, lo que de nuevo 
tiene que ver con los componentes cotidianos o escolar del conocimiento de los alumnos, 
aspecto referenciado anteriormente.

Si tomamos en cuenta estas características desde una perspectiva más didáctica, te-
niendo en cuenta los contenidos de enseñanza, los contextos escolares y las personas que 
van a aprender, la cuestión de las concepciones de los alumnos adquiere matices diferen-
tes. Para García Pérez (2002):

la perspectiva didáctica acerca de las concepciones de los alumnos es una perspectiva inte-
gradora, en la medida en que permite sacar partido a aportaciones realizadas desde otras 
perspectivas científicas […] reorientándolas hacia el campo de la enseñanza; y es, al mis-
mo tiempo, una perspectiva específica en cuanto que aborda la cuestión de las concepcio-
nes con una óptica peculiar, que tiene en cuenta, por ejemplo, aspectos como la relación 
de las concepciones de los individuos (los alumnos en este caso) con los contenidos de 
enseñanza (es decir con el conocimiento escolar), las dificultades específicas que afectan a 
la progresión de dichas concepciones, el carácter más o menos compartido (en el aula) de 
determinados sistemas de ideas, etc. (p. 225).

Esta consideración de las concepciones de los alumnos desde una perspectiva más 
didáctica (García Pérez, 1999; 2001) lleva a plantearlas no únicamente en el cómo ense-
ñar, sino también en el qué enseñar en la medida en la que pueden determinar el cono-
cimiento escolar2 (García Pérez, 2002). 

De todo ello, podemos concluir que el conocimiento que los alumnos manejan, sus 
concepciones en torno a la enseñanza de la Historia como formadora de ciudadanos 
democráticos y participativos, puede ser un buen referente para la construcción y mejora 
de este conocimiento, favoreciendo los procesos de enriquecimiento del mismo. Se trata, 
por tanto, de que seamos conscientes de las ideas o concepciones que el alumnado mane-
ja en torno a cuestiones claves de su formación histórica y ciudadana, con el propósito de 
conocer si realmente la enseñanza planificada y transmitida en las aulas de Bachillerato 
cumple con sus finalidades.

2	 Han sido numerosos los trabajos que han abordado el uso de las concepciones de los alumnos e igual-
mente, podemos encontrar autores que advierten acerca de la inutilidad e incluso de los posibles perjui-
cios de un uso inadecuado -o no bien entendido- de este concepto, así como del riesgo de que queden en 
un segundo plano otros campos importantes de la investigación didáctica (Daudel, 1992).
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Conocer las concepciones del alumnado de Historia de España a 
través de una entrevista semiestructurada

Así, tras la selección de las provincias de estudio y la muestra (Martínez Valcárcel 
y Navarro, 2010) y una vez determinados los objetivos a investigar, describimos el ins-
trumento de recogida de información utilizado. Para ello, y teniendo en cuenta que la 
finalidad de nuestra investigación estriba en conocer sí la Historia de España contribuye 
al desarrollo de la formación ciudadana y que optamos por el trabajo desde una meto-
dología de investigación de marcado carácter cualitativo, consideramos que la estrategia 
más adecuada para la recogida de datos es la entrevista semiestructurada. Entendiendo 
que el acceso a la información puede realizarse desde diversas estrategias metodológicas 
e instrumentos, consideramos para nuestro trabajo la entrevista por la gran riqueza de 
informaciones y matices que aporta y que difícilmente conseguiríamos con otros instru-
mentos. La entrevista semiestructurada nos permite, siguiendo una pauta previamente 
establecida pero no rígida, ir adaptando las preguntas a las necesidades del entrevistado 
de cara a conseguir el máximo de información posible en relación con los objetivos de 
la investigación. Evidentemente, conocemos las limitaciones que nuestro propio estu-
dio tiene y es que al tratarse de una entrevista, muchos temas, concepciones e ideas del 
alumnado no quedan recogidas. Sin embargo, sí creemos que abarcamos un importante 
grueso de información.

Del mismo modo conviene matizar que, aunque la entrevista incide principalmente 
en contenidos estudiados en Historia de España en segundo de Bachillerato, las argu-
mentaciones y reflexiones del alumnado pueden proceder de otras fuentes de informa-
ción, de otros contextos y realidades. Sin embargo, estimamos pertinente centrar el es-
tudio en ese momento concreto y de esa materia en particular por ser un hecho reciente 
que afecta al conjunto de la población juvenil, ya que la materia de Historia de España 
es obligatoria dentro del currículo de Bachillerato.

Para comprender la naturaleza del instrumento es preciso enumerar, aunque sea su-
cintamente, las distintas dimensiones que la entrevista recoge, pues permitirá darnos un 
enfoque globalizador que facilitará su comprensión. La entrevista se inicia con lo que 
denominamos como datos de identificación del entrevistado que recogen diversas infor-
maciones de gran utilidad, primero porque ayudan a establecer una relación de comu-
nicación entre entrevistador y entrevistado y segundo porque establecen un conjunto de 
datos que nos permite caracterizar a la muestra. Así, los datos de identificación recogen 
principalmente información sobre tres temáticas:

1.	La provincia, universidad y titulación de grado que cursa, así como el género y la 
edad.

2.	El segundo apartado recoge datos referentes a su curso de Historia de España en 
segundo de Bachillerato, a través de los siguientes ítems:
•	 	Nombre y localidad del instituto donde se realizó segundo de Bachillerato.
•	 	Modalidad de Bachillerato estudiado.
•	 	Grupo de Bachillerato, en caso de que hubiesen varios dentro de la misma mo-

dalidad.
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•	 	Nota final del Bachillerato.
•	 	Nota de Historia en Bachillerato.
•	 	Año en que se cursó Historia de España en segundo de Bachillerato.

3. El tercer apartado hace referencia a las PAU, recogiendo sus datos en torno a:
•	 	Año de realización de la prueba.
•	 	Convocatoria (junio o septiembre).
•	 	Nota final en la prueba.
•	 	Nota de Historia de España.

Seguidamente, la entrevista aborda seis dimensiones: contexto, docente, metodolo-
gía, contenido, aprendizaje y motivación y propuestas de mejora y autoevaluación. La 
primera de esas dimensiones referida al contexto permite poner al alumnado en antece-
dentes haciendo un repaso por las características de su centro, el aula, los compañeros, 
la convivencia y su sentimiento hacia las clases de Historia. La segunda refleja la figura 
del docente, desde sus características personales e ideológicas hasta la valoración de su 
actividad, su interés por la enseñanza y la finalidad con la que trabaja la Historia en sus 
clases. La tercera plantea una descripción de una clase habitual, recogiendo un inventario 
de recursos utilizados por el docente, así como su forma de trabajar la materia durante 
el curso (bien a través de una perspectiva temporal o con la resolución de problemas y su 
vinculación con noticias de actualidad).

La cuarta entra de lleno en el contenido. Con esta dimensión pretendemos acceder a 
los tres tipos de conocimiento desarrollado a partir de los procesos de enseñanza-apren-
dizaje: declarativo, procedimental y valorativo, a través de, por un lado, el recuerdo libre y, 
por otro, de cuatro supuestos con diferentes temáticas. Inicialmente, la entrevista conta-
ba con cinco supuestos que por su excesiva extensión y por la valoración en la calidad de 
las respuestas dadas a través de la muestra piloto realizada3, decidimos reducir a cuatro, 
cuyas preguntas fueron reestructurándose y completándose a partir de los primeros datos 
de la citada muestra piloto. Así, en la ficha del recuerdo libre se le pide al alumnado que 
intente hacer un mapa o un resumen de las distintas etapas históricas estudiadas en la asig-
natura de Historia de España de Bachillerato con la finalidad de conocer qué contenidos 
recuerda de todo lo estudiado durante el curso y sí es capaz de establecer relaciones entre 
dicho contenido.

Seguidamente se le presentan al alumnado cuatro supuestos en torno a distintos te-
mas trabajados en la materia que, además, poseen una importante relevancia en la actua-
lidad política, social y cultural de nuestro país. La condición principal que se le exige al 
alumnado es que deben utilizar argumentos históricos para dar respuesta a las preguntas 
planteadas. Los temas trabajados son:

1.	El derecho al voto y la reforma constitucional, que se plantea a través del problema de 
la disminución en la edad de sufragio. Este supuesto consiste en la presentación 
de dos noticias, una a favor y otra en contra de la reforma, donde se le pide al 

3	 La muestra piloto de la entrevista fue realizada a partir de las entrevistas realizadas a cinco alumnos de 
distintas ramas de conocimiento de la Universidad de Sevilla.
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alumnado no sólo la relación con los contenidos de Historia, sino su posiciona-
miento en torno a dicho cambio, especialmente vinculado con la construcción de 
la democracia. La elección de esta temática estriba en la incidencia de esta reforma 
en la organización política y electoral del país, así como en el desarrollo de la par-
ticipación democrática de nuestros jóvenes en las decisiones políticas de nuestro 
país. Las preguntas giran en torno a cuestiones como el momento histórico en que 
se accedió al derecho al voto en España, si el hecho de disminuir la edad de voto 
puede fomentar la participación ciudadana, si España ha tardado lo mismo que 
otros países en acceder al derecho al voto y cuáles han sido las razones históricas 
que lo han determinado, si consideran que se puede dar un sufragio censitario, etc.

2.	La reforma constitucional en la ley de sucesión al trono, trabajado a través de dos artí-
culos, en principio contradictorios, de la Constitución (artículo 57 y artículo 14). 
Este supuesto incide en la realidad política de España como una monarquía parla-
mentaria, donde se pone de manifiesto no sólo el papel de la Corona en el sistema 
político, sino también la incidencia de ésta y de su realidad sucesoria en un tema 
de candente actualidad como es la promoción de la igualdad de derechos y deberes 
entre hombres y mujeres. Las preguntas realizadas abordan contenido histórico y 
relaciones causales, así como aspectos más vinculados a la actitud del alumnado 
frente a la institución monárquica, como por ejemplo, en relación a por qué en 
España no pueden reinar las mujeres y si siempre ha sido así, si ha habido reinas 
en otros momentos históricos, las diferencias existentes entre la monarquía actual 
y la del siglo XIX, el papel de esta institución en la realidad política, si consideran 
pertinente que en el futuro se siga manteniendo o creen que podría suprimirse.

3.	La guerra civil y la memoria histórica, queda recogida a partir de la imagen de Ro-
bert Capa, Death of a Loyalist Soldier. Con este supuesto, de marcado carácter po-
lítico y social, pretendemos incidir en una temática ampliamente trabajada desde 
la materia de Historia de España, que aún tiene vigencia por las repercusiones que 
está teniendo en la actualidad, tanto en cuestiones políticas (con la discrepancia de 
opiniones entre los diversos partidos políticos), como sociales (con el papel de las 
víctimas en las últimas decisiones judiciales) y culturales (con la eliminación de los 
símbolos franquistas). Así, las preguntas para este supuesto se centran en conocer 
las causas de la guerra civil, la vinculación de los bandos de la guerra con los parti-
dos políticos mayoritarios, la superación o no del conflicto, el posicionamiento del 
alumnado en torno a la memoria histórica, etc.

4.	El retraso económico de España, reflejado en un recorte de prensa que analiza las 
diversas realidades de Alemania y España ante la actual crisis, no sólo económica 
sino también social. A través de este supuesto pretendemos que el alumnado ponga 
de manifiesto su capacidad de relación entre los contenidos económicos estudiados 
durante el curso, pero también que establezca modelos de cambio económico y so-
cial que permitan una evolución sostenible en el sistema capitalista actual. Por ello, 
se les cuestiona por aspectos relativos a las causas para que Alemania esté saliendo 
de la crisis y España no, a si esos aspectos están vinculados con cuestiones histó-
ricas, si hay causas que justifiquen ese cierto retraso económico español y cuáles 
creen ellos que serían las medidas económicas que fomentarían su mejora.
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La quinta dimensión recoge aspectos referentes a la motivación para el aprendizaje 
de la Historia, a los factores positivos y negativos que el alumnado considera que influ-
yeron en el desarrollo del curso.

Finalmente, la sexta dimensión recoge un inventario de propuestas de mejora en 
torno a la enseñanza de la Historia así como una metarreflexión en torno a lo aprendido 
durante el curso con dicha materia así como sus finalidades, a través de cuestiones tales 
como: ¿Qué crees que aprendiste con la materia de Historia en Bachillerato? ¿Cuál crees que 
es la finalidad de la enseñanza de la Historia? ¿Para qué crees que te sirve la enseñanza de la 
Historia? ¿Qué aspectos de la Historia te han permitido formarte como ciudadano? La impor-
tancia del planteamiento de estas cuestiones estriba en la relevancia que tiene la valora-
ción que cada alumno hace de su propia formación histórica, de la finalidad y utilidad de 
ésta y de su vinculación con su desarrollo como ciudadano democrático y participativo 
en una sociedad en constante cambio.

Con esta estructura, la duración de la entrevista oscila entre los 25 y 35 minutos, de-
pendiendo de la amplitud y profundidad de las respuestas del alumnado y está poniendo 
de manifiesto cuál es el aprendizaje ciudadano que los estudiantes han adquirido a través 
de la enseñanza de la Historia. Los primeros resultados de nuestro trabajo están dejando 
patente la utilidad de los instrumentos de investigación cualitativa para tomar informa-
ción de aquellas prácticas y realidades que acontecen dentro de las aulas. Igualmente, la 
utilización de una entrevista semiestructurada, con unos objetivos claramente definidos, 
ayuda a comprender y entender el contenido histórico que el alumnado maneja y cómo 
lo aplica a situaciones y problemáticas cotidianas. Asimismo, esta técnica de investiga-
ción, pese a estar previamente establecida, no encorseta las respuestas de los estudiantes 
y éstos se sienten con la posibilidad de expresarse sin limitaciones, lo que nos ofrece una 
gran cantidad de respuestas y aportaciones, de distinto tipo y calidad.
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¿Cómo perciben los alumnos su participación en los 
centros de Secundaria? Una investigación sobre las 
representaciones sociales de los alumnos
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Introducción  1

Enseñar y aprender a participar en un centro educativo no es tarea fácil, ya que ello 
implica confiar en los alumnos, trabajar con ellos y dejarles actuar. En este sentido hay 
que reflexionar en el seno de los claustros sobre el sentido de la palabra “participación” 
y llegar a acuerdos, ya que la escuela debería ser aquella comunidad que permitiera a los 
alumnos un crecimiento global hacia la ciudadanía democrática. Es en la escuela donde 
les tenemos que dar la oportunidad de aprender a participar. Es decisión de los centros 
educativos querer ser este entorno de aprendizaje para la participación. 

Hoy se habla de que los jóvenes no participan, pero es una afirmación hecha desde 
la mirada de la “participación política”. Pero vemos también cómo la participación de 
los jóvenes de hoy, quizá desengañados precisamente de este concepto de “política”, está 
cambiando. Preocupados por la realidad del mundo, son capaces de dedicar su tiempo 
a debatir y a actuar en movimientos y asociaciones de diferentes tipologías y buscan los 
espacios que les permitan llevar a cabo sus proyectos, muchos al servicio a los demás y al 
entorno, donde su aportación desinteresada es de vital importancia.

Enseñar a participar pide coherencia; si ponemos en marcha este engranaje debemos 
aprender a escuchar y a asumir sus decisiones; si preguntamos, debemos incluir sus 
respuestas en nuestras actuaciones, porque, si no, no tiene sentido pedirles lo que piensan. 
Consideramos que implicarlos en la vida colectiva significa –a menudo– renunciar a nuestros 
planes para dar cabida a sus propuestas, y hay que reconocer que eso –a veces– nos cuesta.

Fomentar la participación del alumnado quiere decir: confiar en ellos, trabajar con 
ellos, estar a su lado, aprender a ponernos detrás para dejarlos actuar, y después saber 
ponernos delante para reflexionar y valorar. Si lo hacemos así, ellos serán capaces de 

*	 Dolors Bosch Mestres: Institut Joaquima Pla i Farreras. Sant Cugat (Barcelona). E-Mail: mbosch58@
xtec.cat.

	 Neus González-Monfort: Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, y de las Ciencias 
Sociales. Universitat Autònoma de Barcelona. E-Mail: neus.gonzalez@uab.cat.
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aprender la libertad y la responsabilidad que les llevará a la participación responsable, la 
que pretendemos como educadores.

Es el sentido que damos a las palabras lo que configurará nuestra cultura; por eso los 
centros educativos debemos reflexionar sobre el sentido de la palabra “participación” y 
llegar a acuerdos. Pensamos que hay que preguntarnos qué entendemos por participar 
para, entre todos, poder dibujar cómo queremos que sea esta participación en nuestros 
centros. Y para ello tenemos que saber qué piensan nuestros alumnos, cómo la 
perciben y cómo la viven, para dar sentido a lo que creemos es una actitud democrática 
fundamental.

Descripción del diseño de la investigación2 
A continuación, se presentan los objetivos, las preguntas, los supuestos iniciales y los 

instrumentos del trabajo sobre las representaciones sociales de los alumnos de secundaria 
sobre la “participación”.

Objetivos:

•	 Definir el marco conceptual del concepto de “participación”, como uno de los con-
ceptos centrales en la educación democrática de la ciudadanía, y justificar una pro-
puesta3.

•	 Indagar sobre las representaciones sociales del concepto de “participación” de los 
alumnos que han finalizado la ESO.

Preguntas:

•	 ¿Qué se entiende por “participación”?
•	 ¿Cuáles son las representaciones sociales de los adolescentes respecto del concepto 

de “participación”? ¿Qué entienden por “participar”?
•	 ¿Qué ámbitos de participación se ofrece al alumnado en los centros educativos de 

educación secundaria?
•	 ¿Los alumnos ven el instituto como un lugar donde poder “participar”? ¿Es el insti-

tuto un entorno donde se favorece la “participación”? ¿En los institutos se favorece 
el aprendizaje de la “participación”?

•	 ¿Qué decisiones se deben tomar para favorecer el aprendizaje de la “participación” 
en los centros educativos de educación secundaria?

•	 ¿Qué ámbitos de “participación” tienen los alumnos de secundaria en su entorno, 
diferentes del instituto? ¿Dónde, cómo y en qué participan?

2	 La investigación que aquí se presenta es una parte del trabajo de investigación de la profesora Do-
lors Bosch Mestres, dentro del programa de Doctorado en Didáctica de las Ciencias Sociales de la 
Universitat Autònoma de Barcelona, dirigido por los doctores Joan Pagès Blanch y Neus González-
Monfort.

3	 Este objetivo se enmarca en la línea de investigación existente en el grupo GREDICS (2009SGR468), 
y del que ya se han realizado tres trabajos.
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Supuestos:
•	 Cuando se habla de la formación de los jóvenes para una ciudadanía democrática, 

casi siempre se plantea que la participación ya vendrá con la mayoría de edad, y que 
lo que deben hacer los docentes es “prepararlos” para que participen para cuando 
sean adultos.

•	 Cuando se habla de participación democrática, casi siempre se vincula con “partici-
pación política” en general, y con el “sufragio” en particular. Cuando se afirma que 
los jóvenes no participan, casi siempre se vincula con la falta de interés por ir a votar, 
o participar en cuestiones y contextos “políticos” (partidos, sindicatos...).

•	 Los adolescentes se sienten partícipes de una situación cuando pueden opinar y 
defender sus razones, y son escuchados y tenidos en cuenta. Los adolescentes con-
sideran que participan cuando pueden compartir tareas y trabajos con el grupo de 
compañeros y compañeras.

•	 Los alumnos piensan que en el centro la participación queda reducida a las deman-
das que los adultos proponen tanto a nivel académico (trabajos, proyectos, créditos 
de síntesis...) como a nivel más lúdico (fiestas, “semana de…”, conmemoraciones, 
actividades extraescolares...).

•	 Los centros educativos ofrecen muchos espacios de participación, pero casi siempre 
dirigido y diseñado por los adultos, donde los alumnos tienen el rol de ejecutar unas 
directrices muy concretas.

Instrumentos:
Los instrumentos que se están utilizando para la recogida de datos, teniendo en 

cuenta que es una investigación cualitativa y emergente, son: a) un cuestionario con 
preguntas de respuesta abierta donde los alumnos -que actualmente están cursando 
primero de bachillerato- deben definir, escoger una opción y justificar su selección, 
plantear su opinión ante una situación y explicitar su grado de “participación” actual 
en el centro educativo; b) tres entrevistas grupales con algunos de los alumnos que han 
contestado el cuestionario; c) el análisis de las actividades que el centro educativo plantea 
explícitamente como oportunidades para que los alumnos participen, vinculándolas con 
el marco teórico construido en esta investigación; y d) la observación participante en 
alguna de las actividades que se propongan en el instituto.

En la actualidad, ya se ha definido el marco conceptual de la investigación. Se ha 
diseñado y pasado el cuestionario, y posteriormente se procederá a la realización de las 
entrevistas grupales y a la observación participante de las actividades seleccionadas.

Las preguntas del cuestionario son las siguientes4 (Cuadro 1):

4	 Una estructura similar será utilizada para las entrevistas grupales semiestructuradas que se realizarán 
posteriormente.
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1.  Con tus palabras, di qué entiendes por “participación”.
2. � Elige y marca con un círculo 3 acciones de las que hay a continuación, y que tú utilizarías 

para definir lo que entiendes por “participar”. [Hay 20 opciones, desde “asistir a actividades” 
hasta “asumir responsabilidades”, pasando por opciones como “opinar”, “formar parte de un grupo”, 
“hacer el trabajo que me corresponde”, “escuchar lo que dicen los demás” o “comprometerme”].

3. � Escribe tres de las acciones que has elegido en la pregunta anterior, y di en qué momento 
de tu vida las llevas a cabo.

4. � A continuación, hay una lista de actividades que lleva a cabo el Instituto Joaquima Pla i 
Farreras (Sant Cugat del Vallès, Barcelona). Di en cuáles participas y en cuáles no. Y, si lo 
haces, cómo lo haces. [Las opciones para elegir el tipo de “participación” son: asistiendo, opinan-
do, proponiendo y llevando a cabo las decisiones. La lista de actividades va desde el nombre de 
las asignaturas, fiestas, semanas de…, asambleas de delegados, hasta la asociación deportiva o el 
proyecto de investigación en grupo de 4º].

5. � De entre todas las actividades en las que participas y que has marcado en la pregunta an-
terior, selecciona aquella actividad en la que tu participación fue más intensa y justifícalo.

6. � Lee los diferentes supuestos y responde a las preguntas siguientes:
     6.1. � Cuando uno de tus profesores o profesoras te dice: “En esta asignatura, la participa-

ción es muy importante, y se tendrá en cuenta en la nota final”. ¿A qué crees tú que 
se refiere?

     6.2. � Cuando el delegado o delegada de clase te dice que: “Deberíamos participar en la 
preparación de una actividad en el instituto (castañada, fin de curso, juegos florales, 
semana de la ciencia, concurso de fotografía...)”. ¿Cuál es tu actitud? ¿Qué haces nor-
malmente?

     6.3. � En todos los institutos existe el “Consejo Escolar”, donde los alumnos del instituto 
están representados por dos compañeros o compañeras que han elegido en unas elec-
ciones. ¿Qué función crees que tienen?

     6.4. � No sé si sabes, pero la alcaldesa de Sant Cugat ha dicho públicamente que está muy 
satisfecha de la participación de los alumnos del Instituto Joaquima Pla i Farreras en 
las actividades que organiza el municipio (ayuntamiento y entidades). ¿A qué crees 
que se refiere?

7. � Si un alumno de los Estados Unidos de América te pidiera en qué y cómo participas en el 
instituto. ¿Qué le dirías? Escríbele un correo electrónico.

8. � Finalmente, ¿Cómo te gustaría participar en el Instituto? ¿Cuál sería tu propuesta sobre 
el tipo de participación que deberían tener los alumnos en el Instituto Joaquima Pla i Fa-
rreras?

Cuadro 1: Cuestiones del cuestionario. Fuente: Elaboración propia.

Muestra:
La muestra de estudiantes utilizada son los alumnos que durante el curso 2010-

2011 hicieron 4º ESO en el Instituto Joaquima Pla i Farreras de Sant Cugat del Vallès 
(Barcelona), y que actualmente están cursando 1º bachillerato. Se ha escogido este tipo 
de alumnado, porque es el que ha hecho toda la educación secundaria obligatoria en 
el centro, y ha tenido oportunidad de participar en todas y cada una de las actividades 
propuestas desde las aulas, el centro y el entorno, así como la posibilidad de hacer 
propuestas. El número total de alumnos que forman la muestra es de 60.
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Algunos referentes teóricos utilizados sobre el concepto de 
“participación” en esta investigación

Es necesario definir el concepto de “participación”, ya que actualmente es uno de 
los conceptos estructuradores de la Educación para la ciudadanía, y uno de los que más 
aparece en los proyectos educativos de los centros.

La participación forma parte de la propia definición de ciudadano, ya que el 
verdadero ciudadano es aquel que participa. Y en la misma definición de ciudadano 
se encuentra implícita la libertad, entendida como un derecho y como un deber, es 
decir, hay que poder decidir libremente en qué participar e intervenir de la sociedad 
para mejorarla (Cortina, 1997; Camps, 2005). La participación es también justicia, es 
decir, supone unos derechos y unos deberes que dan sentido a nuestra intervención 
en la sociedad. Así la participación se convierte en derecho y deber ciudadano (Pagès 
y Santisteban, 2005 y 2007; Le Gal, 2002), porque supone unas obligaciones y unas 
responsabilidades.

Compartimos el fin de garantizar que el alumnado se convierta en ciudadano activo 
y responsable, capaz de contribuir al desarrollo y bienestar de la sociedad en la que vive, 
y donde el pensamiento crítico y la participación activa son piezas fundamentales de la 
construcción y desarrollo de la democracia (Eurydice, 2005).

La ciudadanía democrática exige una educación también para la responsabilidad, por 
lo que la escuela debe preparar a los jóvenes para ejercer como ciudadanos responsables, 
y –entre otras cosas– esto implica participar en la vida social y política de su centro y de 
su entorno. La participación se muestra con la implicación y la responsabilidad, ya sea 
con la palabra y/o con la acción (Puig, 1997; Audigier, 1999; Kerr, 2002).

Primeros resultados obtenidos del cuestionario

Para este trabajo hemos seleccionado las preguntas dos, tres, cuatro y cinco, ya que 
consideramos que son en las que los alumnos muestran sus representaciones sociales 
sobre la “participación” de una manera más libre. A partir de la pregunta seis, los alumnos 
deben opinar sobre unas situaciones o casos concretos, lo que orienta mucho más sus 
respuestas, no así en la primera parte del cuestionario.

Las preguntas dos y tres están estrechamente ligadas, ya que en la primera deben 
escoger cinco acciones entre las veinte opciones que se les presentan, y en la segunda, 
deben justificar tres de las elegidas y explicitar en qué contexto la realizan. La finalidad 
de estas cuestiones es analizar el concepto de “participación” que los alumnos tienen, 
cuando no se les contextualiza ni se les plantea ningún caso o situación.

Las opciones están dispuestas en cinco columnas, y cada columna implica un 
grado diferente de participación, algo que no se hace explícito a los alumnos. Así, 
en la primera columna se sitúan opciones como “escuchar”, “estar en un lugar”. En 
la segunda, “formar parte”, “asistir”, es decir, colaborar con los otros y compartir las 
tareas dentro de un grupo. En la tercera se sitúa el “opinar”, o dar a conocer tu opinión 
o posicionamiento ante una situación. En la cuarta, “tomar parte”, y en la quinta, 
“buscar soluciones” o “asumir responsabilidades”, las alternativas se centran en una 
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participación más activa que en el resto, ya que se supone una mayor implicación 
personal y/o colectiva, que supera el “hacer lo que dicen otros”, para pasar a la propuesta 
propia y la acción.

Los resultados obtenidos son los siguientes (Cuadro 2):

Categoría Nº respuestas Porcentaje ponderado

1 (estar, escuchar…)   10    5%

2 (colaborar, asistir…)   63   32%

3 (opinar, dialogar…)   60   30%

4 (tomar parte…)   18    9%

5 (comprometerse, asumir responsabilidades…)   47   24%

Totales 198 100%

Cuadro 2: Resultados de la pregunta 2. Fuente: Elaboración propia.

Como puede observarse en la Tabla 1, las respuestas de los alumnos se centran 
mayoritariamente entre las categorías 2 y 3, aquellas que suponen un grado de participación 
“pasiva”, en la que participan cuando se les pide o se les propone una actividad concreta, 
especialmente situada en el contexto del aula (trabajo en grupo, tareas vinculadas a 
las asignaturas…) y del centro (comisiones para fiestas y conmemoraciones, semanas 
temáticas…). No obstante, hay que remarcar que el 24% de las respuestas se concentran 
en la categoría 5, aquella que suponía un tipo de participación más “activa”, donde los 
alumnos “buscan soluciones”, “plantean alternativas”, etc. Los alumnos que han marcado 
este tipo de opciones coinciden con los alumnos que están más implicados en proyectos 
extracurriculares del centro (2x2, Asociación deportiva, Comisión de convivencia…). 

En lo referente a la pregunta 3, que pretendía que los alumnos contextualizaran la 
elección hecha en la pregunta anterior, para así poder conocer cuáles eran los ámbitos 
y los contextos de su actuación y/o participación, se refuerza la conclusión: los alumnos 
consideran que su participación se produce principalmente en el espacio del aula, y en 
aquellas actividades que se proponen desde instancias del centro. Es decir, para ellos 
su “participación” consiste en hacer las tareas que en clase se proponen, trabajar en 
grupo con sus compañeros compartiendo tareas y asistiendo como “participantes” en las 
diferentes actividades que se diseñan desde el centro o desde el municipio. Sigue siendo 
una minoría la que vincula su participación con aquellos proyectos en los que su opinión 
y el hecho de asumir responsabilidades son de gran importancia.

Las preguntas 4 y 5 están vinculadas, ya que pretenden indagar en aquellas actividades 
que desde el centro se pueden realizar (desde las asignaturas a las actividades de 
municipio) y en las que participan los alumnos, y su grado de implicación.

El listado de actividades propuesto es de 20, al que hay que sumarle todas las 
asignaturas. En una primera instancia hay que marcar la opción de “si” o “no”. Y en caso 
de respuesta afirmativa, indicar el grado de participación, desde el de “asistiendo”, hasta 
el de “llevando a cabo”, pasando por “opinando” y “proponiendo”. En esta ocasión, los 
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alumnos vinculan su “participación” con las actividades en las que han sido protagonistas, 
donde han podido opinar, proponer y desarrollar ideas. Puede observarse que las 
actividades que piden mayor implicación y toma de decisiones no son las que luego 
desarrollan en la pregunta siguiente (nº 5). En cambio, aquellas actividades que “exigen” 
sólo su asistencia u opinión son las menos seleccionadas.

Hay que destacar que mientras los alumnos consideraban que su participación se 
centraba básicamente en aquellas actividades que se realizan dentro el aula (preguntas 
nº 2 y 3), en estas preguntas los alumnos destacan de manera mayoritaria las actividades 
que son de tipo extracurricular y que además se realizan fuera del horario lectivo, por 
ejemplo: 2x2, Dame juego, Asociación deportiva, Equipo de mediación, Actividades 
para financiar el viaje de final de 4ºESO.

Entre las frases que los alumnos escriben para explicar por qué decidieron participar, 
y en qué consistía, destacamos las siguientes, porque consideramos que de manera 
implícita están diciendo qué es lo que ellos entienden por “participación”:

“Por el compromiso, porque no era obligatoria, y se podía hablar con libertad”, equipo de 
mediación (033).
“Me gusta hablar sobre temas interesantes, y tener la oportunidad de preparar cosas para 
solucionar conflictos entre personas”, equipo de mediación (040).
“Porque hay un objetivo: conseguir dinero. Hay muchas cosas que hacer, teníamos que 
organizar actividades y desarrollarlas. Nos interesaba mucho. Y si no te interesa, participas 
menos intensamente”, comisión f inanciación viaje 4ºESO (015).
“Por el compromiso de desarrollar un proyecto para proponer manera de ayudar a otros 
alumnos”, proyecto 2x2 (008).
“Por el trabajo en grupo, que necesita de la colaboración de todos, opinando, aportando 
información, proponiendo y llevando a cabo las decisiones tomadas”, proyecto de investiga-
ción en grupo – PRE (024).
“Escuchaba, colaboraba, respetaba las opiniones de los otros, ya que antes las machacaba”, 
asignatura de ciencias sociales (006).

Primeras valoraciones y consideraciones

Es en los centros educativos donde nuestros alumnos dibujan y construyen su 
concepto de participación. Con los resultados obtenidos, y teniendo en cuenta que es 
una muestra pequeña centrada en un solo centro, y sin ningún interés por generalizar 
ni extrapolar, parece que la investigación que estamos llevando a cabo apunta que los 
alumnos de secundaria, mayoritariamente, entienden que la participación es “algo pasivo” 
que se desarrolla en un contexto donde ellos hacen aquello que se espera que hagan, en 
el momento que se les pide. En cambio, una minoría vincula la participación con “algo 
activo” donde ellos pueden opinar, aportar y proponer.

En lo que se refiere al ámbito de actuación, los alumnos preguntados “participan” 
sobre todo en aquellas actividades que se plantean dentro del aula, en un contexto 
curricular y en horario lectivo. En cambio, aquellas actividades extracurriculares y fuera 
de horario son menos seguidas por el alumnado. No obstante, son estos jóvenes los que 
plantean un concepto de participación más complejo, lleno de matices y rico, en el que se 
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interrelacionan: voluntad, interés, motivación, compromiso, opinión, diálogo, consenso o 
cooperación (“si te interesa, participas más. Si no, solo estás”, 022).

Consideramos que a partir de los resultados que estamos obteniendo en esta 
investigación podemos utilizar las palabras de Torney-Purta (2002), donde afirma 
que si en el aula/centro se crea un clima abierto donde se facilite la adquisición de 
comportamientos ciudadanos y democráticos, luego eso se traduce en una mayor 
intención de ir a votar cuando sean adultos.

La escuela, en sus diferentes ámbitos, debe fomentar y facilitar la participación de los 
alumnos, ya que a participar se aprende participando. Los resultados hasta el momento 
obtenidos así lo avalan, ya que los alumnos destacan aquello que hacen dentro del centro, 
y especialmente en las aulas en horario lectivo. Es por eso que la escuela debería ser 
un instrumento para la formación de una ciudadanía democrática, pero a veces una 
estructura demasiado compartimentada en materias, con pocos espacios comunes, y con 
unas relaciones de poder demasiado jerárquicas no permiten construir espacios para la 
participación libre y responsable del alumnado.

No decimos nada nuevo si afirmamos que cuando los alumnos sienten que forman 
parte del centro se comprometen y se implican de manera diferente, cambiando 
radicalmente unas dinámicas pasivas por otras activas. 

Por eso habría que ir más allá y, como proponen Albacete, Cárdenas y Delgado 
(2000), habría que emprender en los centros educativos aquellas acciones necesarias 
para suministrar a los ciudadanos más jóvenes los elementos democráticos para que 
participen de forma consciente y constructiva en la solución de los problemas presentes.

La escuela debería facilitar que los alumnos sean protagonistas de su formación, y 
que lo sean siendo parte participante. El clima de la escuela debe facilitar que tomen 
parte activa y significativa en la vida del centro, que vayan adquiriendo autonomía y 
responsabilidad, y así puedan ir incrementando la amplitud de participación en todos 
aquellos aspectos que sea posible dejar en sus manos. Hay que plantear una estructura de 
centro que favorezca la participación y la corresponsabilidad.
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En el actual marco normativo, la vertebración del currículo a través de competencias  
básicas favorece la integración y relación de lo aprendido por el alumnado en los tres 
principales ámbitos educativos: formal, no formal e informal; relaciona los aprendiza-
jes con contenidos distintos que se podrán utilizar de manera efectiva cuando resulte 
necesario en situaciones y contextos diversos; permite enfatizar en los aprendizajes que 
se consideran imprescindibles, con el fin de utilizar e integrar los saberes adquiridos 
en nuestras tareas cotidianas; y propicia que el alumnado consiga su realización perso-
nal, se pueda incorporar a la vida adulta satisfactoriamente, sea capaz de desarrollar un 
aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida y, además, pueda ejercer la ciudadanía 
de forma activa (MEC, 2006b). En el ejercicio de esta ciudadanía está la participación 
ciudadana, muy importante para el adecuado desarrollo y progreso de las sociedades 
democráticas, que contribuye sobremanera en la adquisición de la competencia social y 
ciudadana. 

Marco legislativo1

La Ley Orgánica de Educación (LOE) concibe la participación como un valor básico 
para la formación de ciudadanos autónomos, libres, responsables y comprometidos, y 
tal es la importancia que dicha norma le otorga, que adquiere la categoría de “principio 
educativo”, consistente en “preparar  para el ejercicio de la ciudadanía y para la participa-
ción activa en la vida económica, social y cultural, con actitud crítica y responsable y con 
capacidad de adaptación a las situaciones cambiantes de la sociedad del conocimiento”. 

1	 Este trabajo forma parte del proyecto de investigación “El área de Conocimiento del Medio y el proceso 
evaluador en tercer ciclo de Educación Primaria: competencias, criterios y procedimientos”, cofinanciado 
entre el Centro de Formación y Desarrollo Profesional de la Universidad de Murcia y la Consejería de 
Educación, Formación y Empleo de la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia.

*	 Departamento de Didáctica de las Ciencias Matemáticas y Sociales. Facultad de Educación. Universidad 
de Murcia. E-Mails de los autores: javiertc@um.es; cjgomez@um.es; raimundorodriguez@um.es; smoli-
na@um.es. 
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Por otra parte, tanto en el Real Decreto 1513/2006, de enseñanzas mínimas en la Edu-
cación Primaria; como en el Decreto 286/2007, que establece el currículo de Primaria 
en la Región de Murcia, se incide en la importancia de la participación para contribuir 
al desarrollo de las competencias básicas. Más concretamente, al tratar la competencia 
social y ciudadana, en ambos documentos curriculares se profundiza en la necesidad 
de ejercer una ciudadanía activa e integradora, considerándose como piedra angular la 
reflexión crítica sobre los conceptos de libertad, democracia, igualdad, participación y 
ciudadanía, entre otros. Por último, atribuye a las áreas de Conocimiento del Medio, Natu-
ral, Social y Cultural, y de Educación para la Ciudadanía y los Derechos Humanos, un papel 
importante en el desarrollo de la autonomía personal y de la participación ciudadana y 
social a través de la adecuada selección de los contenidos a impartir; pues desde ambas se 
pretende asentar las bases de una futura ciudadanía mundial, solidaria, informada, parti-
cipativa, etc., que permita conocer y comprender las relaciones, organización, funciones 
y mecanismos de la participación ciudadana en todos los ámbitos sociales. 

En la Tabla 1 observamos las referencias expresas a la participación ciudadana en el 
área de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, orientando así e informan-
do de la importancia y su tratamiento.  

PRIMER 
CICLO

•	 Contenido bloque 4: Valoración de la importancia de la participación de to-
dos.

SEGUNDO 
CICLO

•	 Contenido bloque 4: Organización de la comunidad educativa y participa-
ción en las actividades del centro. 

•	 Criterio de evaluación: Señalar algunas funciones de las administraciones y 
de organizaciones diversas y su contribución al funcionamiento de la socie-
dad, valorando la importancia de la participación personal en las responsa-
bilidades colectivas. Entre otros aspectos, se pretende valorar los comporta-
mientos de participación y asunción de responsabilidades para favorecer la 
convivencia en el aula y la participación en el centro.

TERCER 
CICLO

•	 Criterio de evaluación: Conocer los principales órganos de gobierno y las 
funciones del Municipio, de las Comunidades Autónomas, del Estado Espa-
ñol y de la Unión Europea, valorando el interés de la gestión de los servicios 
públicos para la ciudadanía y la importancia de la participación democrática.

Tabla 1: Menciones a la participación ciudadana en el área de Conocimiento del Medio Natural, Social y 
Cultural (contenidos y criterios de evaluación). Fuente: RD 1513/2006 de enseñanzas mínimas de Educa-
ción Primaria.

Participación ciudadana, ciencias sociales y competencias

La incorporación de las competencias básicas ha supuesto una nueva forma de afron-
tar la práctica docente, pues las destrezas, habilidades y actitudes poseen un mayor peso 
frente a los contenidos conceptuales. Esto implica un cambio en el ámbito didáctico que 
debe suponer para el alumnado la adquisición de un saber en la acción, para la acción 
y sobre la acción (Zabala y Arnau, 2007; Escamilla, 2009). No cabe duda de que para 
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potenciar estos elementos -sobre todo a nivel metodológico- el profesorado debe prestar 
especial atención a los métodos interactivos y a fomentar la participación del alumnado. 
La presencia de dichas competencias en los currículos oficiales requiere del alumnado 
unos conocimientos que puedan dar respuesta a los problemas planteados en la vida, por 
lo que la participación y la asimilación de valores democráticos se hacen imprescindibles 
a la hora de crear buenos ciudadanos. El enfoque sobre competencias básicas insiste en 
que todo lo que aprendamos sea aplicable (Carabaña, 2011). En la dimensión social, 
la persona debe ser competente para participar en la transformación de la sociedad. 
En la dimensión interpersonal, el individuo deberá ser competente para relacionarse, 
comunicarse y vivir positivamente con los demás. En la dimensión personal, deberá ser 
competente para ejercer de forma responsable y crítica la autonomía, la cooperación, la 
creatividad y la libertad. 

En el ámbito disciplinar de las ciencias sociales, y desde esta perspectiva de desarrollo 
de competencias, el proceso de enseñanza exige un cambio desde una práctica educativa 
centrada principalmente en los contenidos de geografía e historia a una práctica docente 
centrada en habilidades sociales, de participación y comprensión de la sociedad, su evo-
lución, cambios y permanencias. Hay que plantear los contenidos como un instrumento 
para el desarrollo de destrezas específicas de pensamiento (Bravo y Milos, 2007). No se 
trata de eliminar los contenidos conceptuales en el aprendizaje de las ciencias sociales, 
sino de contextualizarlos adecuadamente para que los alumnos puedan utilizar esa infor-
mación a la hora de comprender y participar en su entorno social y cultural.

A pesar de que la enseñanza de la historia (y otro tanto se podría decir del resto de 
ciencias sociales) dentro del área de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural 
puede potenciar la adquisición de las competencias social y ciudadana, cultural y artísti-
ca, lingüística, matemática, interacción con el mundo físico, información y competencia 
digital, aprender a aprender y fomentar la autonomía e iniciativa personal (es decir, del 
conjunto de competencias básicas), en la práctica real la competencia más trabajada y 
fomentada desde esta disciplina es la competencia social y ciudadana, entendida como la 
participación democrática dentro de la sociedad (Santisteban y Pagés, 2007). Sin embar-
go, esta competencia se alcanza más por medio de un tratamiento conceptual que desde 
una perspectiva procedimental de aplicación de esos conocimientos. En efecto, en lo re-
ferido a la adquisición de la citada competencia, en el “aula de ciencias sociales” lo que se 
trabaja principalmente es que los alumnos adquieran habilidades en el conocimiento de 
la evolución y organización de las sociedades, en la comprensión de la realidad histórica 
y en los rasgos de las sociedades actuales, sus avances o retrocesos. Sin embargo la expre-
sión de las ideas propias de los alumnos, las actitudes favorables a escuchar a los demás, 
la habilidad en la práctica del debate, así como el fomento de los valores democráticos (es 
decir, la dimensión práctica o aplicada del anterior conocimiento conceptual: Gavaldá y 
Santisteban, 2004) tienen un peso específico muy pequeño. Con el abuso del examen y 
la escasez de otros instrumentos de evaluación que incidan en las habilidades sociales y 
los procedimientos (Calatayud, 2000), deberíamos cuestionarnos si realmente podemos 
afirmar si los alumnos son competentes en las habilidades sociales que se requiere.

En este sentido, y prestando especial atención a la adquisición de valores democráticos 
y de participación ciudadana, son interesantes las experiencias que combinan el proceso 
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de enseñanza y aprendizaje de las ciencias sociales con la empatía o la introducción de la 
enseñanza de los conflictos y su resolución. La principal intención de estas experiencias 
es la de enseñar en el debate y en el respeto de las diferentes opiniones (López Facal y 
Santidrián, 2011; Santisteban, 2004). Unas experiencias que, si bien están realizadas en 
el ámbito de Educación Secundaria, pueden aplicarse en Primaria con las adaptacio-
nes pertinentes. Entre los diferentes métodos para facilitar la participación activa del 
alumnado, el aprendizaje basado en problemas proporciona interesantes resultados. Este 
método permite la enseñanza de nuevos conceptos usando un problema como punto de 
partida (García Sanz, 2008). Además, resulta útil como ejercicio de evaluación, frente a 
los métodos y pruebas tradicionales (Canals, 2011). Un enfoque que se adapta perfecta-
mente a la enseñanza de las ciencias sociales por la propia naturaleza del conocimiento 
y del objeto tratado: el hombre en sociedad. 

Desarrollo de la investigación

Teniendo en cuenta lo anterior, vamos a comprobar cómo se refleja en las progra-
maciones docentes y en el principal instrumento de evaluación, el control o examen, el 
tratamiento de la competencia social y ciudadana y el fomento o uso de la participación 
para la formación de ciudadanos democráticos y comprometidos. Para lo cual se ha reali-
zado una muestra intencionada entre cinco centros de Educación Primaria de la Región 
de Murcia, y de ellos nos hemos centrado en el tercer ciclo en el curso académico 2010-
2011. Los municipios en los que se ubican estos centros educativos son: Yecla, Cieza, 
Abarán, Murcia y San Pedro del Pinatar. Los resultados obtenidos se enmarcan dentro 
de un estudio más amplio y complejo como es el proyecto de investigación educativa que 
lleva por título “El área de Conocimiento del Medio y el proceso evaluador en tercer 
ciclo de Educación Primaria: competencias, criterios y procedimientos”; cofinanciado 
entre el Centro de Formación y Desarrollo Profesional de la Universidad de Murcia y la 
Consejería de Educación, Formación y Empleo de la Comunidad Autónoma de la Re-
gión de Murcia. En total participan 14 profesores y los maestros implicados en la docen-
cia en dicho ciclo. Esta investigación comenzó en el curso 2010-2011 y para la obtención 
de los resultados que a continuación exponemos hemos utilizado como instrumentos de 
estudio las programaciones docentes, las unidades didácticas y lo controles y exámenes 
utilizados por el maestro y hechos por los alumnos.

En las programaciones didácticas analizadas suelen aparecer como una de las princi-
pales habilidades a desarrollar en los alumnos la participación ciudadana y las destrezas 
en debates, así como saber escuchar y respetar la opinión de los demás. Pero la práctica 
en el aula parece distar mucho de dichas programaciones. La presentación de datos 
históricos, geográficos y sociales suelen tener una base común conceptual, olvidándose 
en gran parte de los procedimientos, capacidades y actitudes, como se desprende de los 
exámenes. Con estas propuestas de enseñanza y de evaluación cabe cuestionarse si los 
alumnos pueden alcanzar una conciencia social y un nivel de desarrollo en el pensamien-
to que les permita participar activamente como ciudadanos, y con ello sentirse parte del 
contexto social y colaborar en su entendimiento y transformación. Además, más concre-
tamente, intentaremos dar respuesta a las siguientes cuestiones:
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•	 ¿Se prevé la participación del alumnado como elemento clave para el desarrollo de 
las competencias básicas? ¿Y para la competencia social y ciudadana? 

•	 ¿Cómo influye la participación del alumnado en la adquisición de la competencia 
social y ciudadana? 

•	 ¿Es real la presencia de la participación y de la competencia social y ciudadana en 
las programaciones y su consiguiente evaluación en los exámenes?

Resultados

A continuación exponemos, de forma resumida y por centros, los resultados más 
relevantes en relación con los objetivos propuestos.

Centro nº 1, situado en Abarán

La participación ciudadana y la competencia social aparecen en las programaciones, 
sin embargo, en los exámenes de 5º y 6º curso de Primaria de la asignatura Conocimiento 
del Medio Natural, Social y Cultural, las cuestiones relativas a contenidos relacionados 
con la participación democrática, la tolerancia y demás valores relativos a la competencia 
social y ciudadana apenas aparecen reflejados, ya que las preguntas de los exámenes están 
basadas en el conocimiento de las instituciones españolas y europeas, personajes y acon-
tecimientos fundamentalmente políticos y, en menor medida, económicos. La historia 
de los grandes períodos, las biografías de grandes personajes y hechos (reyes, batallas, 
dictaduras…) sigue marcando la evaluación, a pesar de haber quedado obsoleta como 
metodología didáctica. Por tanto, a pesar de incluirse en la programación, en los diversos 
controles casi no se evalúa sobre ese punto.

Centro nº 2, situado en Murcia

En el centro analizado en tercer ciclo se trabaja por proyectos. En ellos se desgranan 
competencias básicas, objetivos, evaluación y metodología de cada unidad didáctica. Al 
terminar cada una de ellas el alumno deberá elaborar una tabla -Programa de Estudio 
Eficaz- indicando qué ha aprendido y qué ha aprendido a hacer.

Para el conjunto de la evaluación, más allá del valor de las huellas que han dejado 
las distintas culturas que han poblado el territorio español y murciano, no se insiste en 
cuestiones relativas a la competencia social y ciudadana, y no aparece mención a la par-
ticipación democrática. La mayor parte de los controles insiste en identificar persona-
jes, acotaciones temporales, logros técnicos y aportaciones artísticas. En menor medida 
cuentan trabajos referidos a anecdotarios y entrevistas orales.

Centro nº 3, situado en S. Pedro del Pinatar

Las 15 unidades didácticas recogen la competencia social y ciudadana, aludiendo 
tanto en objetivos como en contenidos y criterios de evaluación a la adquisición de 
conductas respetuosas con el medio ambiente, el patrimonio histórico, conocer las insti-
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tuciones democráticas y las formas de participación ciudadana, así como pautas de vida 
saludable. Con todo, son una parte mínima de las preguntas. Apenas hemos encontra-
do 3 preguntas de las 150 analizadas en las que se vislumbra algún atisbo de reflexión 
sobre estos comportamientos sociales. Pero en ningún caso haciendo alusión directa a 
la participación ciudadana. Los diversos controles de evaluación insisten en lo político-
factual, en los contenidos de historia, y en los conceptos teóricos en lo relativo al medio 
ambiente, la energía y el Universo.

Centro nº 4, situado en Yecla

Las programaciones incluyen el tratamiento de la competencia social y ciudadana y 
la participación democrática, entre otros valores.

En el examen de los temas 12 y 13 hay una pregunta que se refiere a la participación 
de los ciudadanos españoles en la política del país. En el resto de controles apenas se 
incluyen cuestiones relativas a la competencia social y ciudadana. Se pregunta por cues-
tiones teóricas, en muchos casos a partir de mapas, esquemas y dibujos.

Centro nº 5, situado en Cieza

La competencia social y la participación aparecen a lo largo de la programación; más 
el desarrollo de la competencia que la participación como valor democrático. Sin embar-
go en los controles se pregunta por contenidos tradicionales de geografía e historia desde 
una perspectiva principalmente conceptual.

Conclusiones

Como resultados del estudio, después de analizar las programaciones docentes, unida-
des didácticas, temas, controles y exámenes de los cursos 5º y 6º, destacamos lo siguiente:

•	 La competencia social y ciudadana tiene una presencia importante en las progra-
maciones de la asignatura Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural. 

•	 En cuanto a las unidades didácticas, la competencia social y ciudadana está presente 
en muchas de ellas a nivel teórico, casi como telón de fondo. Por otro lado, se incide 
en la adquisición de una serie de capacidades y valores como respeto, tolerancia, par-
ticipación activa, valores medioambientales y democráticos, mientras se explica el pai-
saje, las instituciones o los principales acontecimientos históricos. La competencia 
social y ciudadana deviene, por tanto, en una especie de legitimación o justificación 
necesaria, que después difícilmente se llevará al aula o a los controles de evaluación.

•	 Es tanta y tan diversa la materia a impartir que, a pesar de aparecer en todas las 
programaciones, en el desarrollo y puesta en práctica de las unidades didácticas y  
programación de aula queda en un segundo plano. 

•	 No parece que el alumno vaya a ser un actor destacado en el desarrollo de las com-
petencias básicas, sino más bien un sujeto pasivo que recibirá muchos contenidos 
(esencialmente teóricos) y después deberá ser capaz de repetirlos en el examen.  
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•	 Son escasas las preguntas que plateen al alumno cuestiones relativas a la competen-
cia social y ciudadana, salvo contadas excepciones, centradas en la contaminación y 
el cambio climático, o bien la aportación de diversas civilizaciones que habitaron la 
Península Ibérica en la Edad Antigua y la Edad Media.

•	 La mayor parte de contenido que se exige al alumno sigue siendo teórico. Por tanto 
puede afirmarse que, a pesar de la intensa renovación didáctica de los últimos años, 
ligada a los cambios legislativos y a la propia evolución de los métodos y técnicas de 
aprendizaje, no se refleja en la evaluación a que se somete al alumno. 

•	 El examen sigue siendo la principal herramienta de evaluación. Con todo, aunque 
se hiciese un seguimiento más detallado del discurrir diario de las clases y los tra-
bajos prácticos que se trabajan dentro y fuera del aula, muy posiblemente sería di-
fícil detectar contenidos relativos a la competencia social y ciudadana. Sí tiene una 
mayor presencia la participación, además de la tolerancia y el aprendizaje de ciertos 
valores democráticos y medioambientales. 

•	 Los currículos siguen centrados en enseñar historia, geografía y otras ciencias so-
ciales de la forma tradicional, por eso son los contenidos teóricos los que priman en 
los exámenes y actividades de seguimiento. 

•	 La teórica importancia de la competencia social y ciudadana, aun suponiendo que 
tenga relevancia en el desarrollo cotidiano de las clases mediante debates, discu-
siones dirigidas por el profesor, etc., no se percibe en las preguntas que evalúan los 
conocimientos del alumnado.

•	 Se trabaja más la participación que la competencia social, pero no se observa el 
nexo claro e intencionado entre ambos apartados ni como elemento importante 
para la formación de ciudadanos.

Por último, creemos que la raíz de esta problemática quizá pueda hallarse en el hecho 
de que muchos ejercicios y prácticas vienen diseñados por un patrón común, proceden-
te de los libros de texto y materiales que proporcionan ciertas editoriales a los centros 
educativos: mapas, dibujos, esquemas, preguntas cortas, cuestiones de verdadero o falso 
se repiten en los diversos centros. Y, como es lógico, la mayoría se centran en la asunción 
de conceptos, términos y definiciones sobre relieve, clima, energía, naturaleza, historia y 
arte. Con todo, la comparación con otros centros de la propia Región de Murcia y otras 
autonomías podrá arrojar nueva luz sobre la muestra significativa que aquí se ha emplea-
do, a modo de introducción en una materia compleja, que no es otra que conocer cómo 
se desarrolla y en qué consiste la participación ciudadana en clase y su contribución a la 
adquisición de la competencia social y ciudadana.
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La idea de participación en los libros de texto 
de Educación para la Ciudadanía y los Derechos 
Humanos

Ernesto Gómez Rodríguez y Carmen R. García Ruiz*
Universidad de Málaga

Introducción

La larga tradición en el campo de investigación de los libros de texto nos ha desve-
lado que son un reflejo de la sociedad en la que han sido concebidos, de su mentalidad, 
su sistema de valores, también de sus conflictos ( Johnsen, 1996). Partiendo de esa pre-
misa, adentrarnos en su análisis nos ha permitido valorarlos como producto cultural y 
didáctico permeabilizado por el sistema de ideas y creencias predominante (Goodman, 
2002), que en una materia como Educación para la Ciudadanía (EpC) incluye aquellos 
que están en pugna. 

Desde nuestro punto de vista, no podemos más que entender los libros de texto, 
como hace años lo hiciera Apple (1989, p. 100), como productos culturales, en cuya ela-
boración intervienen tanto cuestiones epistemológicas como políticas, de las que no son 
ajenas las investigaciones sobre ellos. Esa mirada viene a coincidir con la de Goodson 
(1991), para quien son instrumentos de información con una función en el proceso de 
socialización, la de trasladar valores que sirvan para representar el mundo y modelar la 
forma en la que el alumnado asimila la cultura. 

Debemos reconocer que las posibilidades de análisis que nos ofrecen los textos de 
EpC son amplísimas, pero un análisis cultural, dispuesto a profundizar en la cons-
trucción social de arquetipos y que aborde valores en conflicto, precisa también de un 
análisis del discurso que establezca relaciones entre sistemas de significados, lo que 
nos puede llevar a profundizar tanto en el currículum explícito como en el oculto, y 
por tanto en el contenido que tiene la intención de contribuir a la construcción de un 
sistema de valores (Martínez Bonafé, 1991). Partimos de la idea de que un texto no 
puede ser más que una propuesta de reflexión y es la práctica a la que se le somete la 
que dota de significado a la selección del contenido (Gimeno, 1991, p. 112); por ello 
consideramos que es ineludible abordar también un análisis que transcienda el conte-
nido y entre en la propuesta didáctica, dado que el manual es un instrumento para la 

*	 Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad de Málaga. E-Mails: aegomez@uma.es; crgarcia@
uma.es.
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práctica educativa (Carbone, 2001). Apuntamos esta cuestión porque el libro de texto 
está condicionado por la naturaleza de los conocimientos y saberes que quiere trans-
mitir; en este caso conectados con la necesidad de educar en valores democráticos. Es 
decir, resulta determinante acercarnos al conocimiento que se ha seleccionado para 
entender qué situaciones de enseñanza/aprendizaje se quieren propiciar, sobre todo 
cuando lo que se pretende es enseñar ciudadanía, en un currículum que exige con-
frontar ideas, comentar, explicar, argumentar... pero sobre todo participar en sociedad 
(García Pérez, 2009).

A tal fin no puede contribuir una concepción tradicional del libro de texto y que-
ríamos saber si se había contemplado una visión más moderna del mismo, en la que se 
incluyese una amplia gama de fuentes de información, una ruptura con metodologías 
transmisivas, temáticas más conectadas con la realidad social en la que vivimos inmersos 
y, sobre todo, la posibilidad de abrirse a la sociedad y participar en ella. 

Esto no quiere decir que entendamos la EpC sólo como una práctica, elemento in-
eludible; consideramos que también ha de contemplar una parte de estudio de los proce-
sos sociales, analizarlos con los conceptos e instrumentos propios de las ciencias sociales 
(Selander, 1991, p. 151), pero adaptados a un uso educativo que implique la participación 
ciudadana. 

Qué entendemos por democracia. Qué significado se atribuye a la 
participación  ciudadana

En este trabajo hemos creído pertinente partir de los conceptos “democracia” y “ciu-
dadanía”, profundizando en el significado que se les atribuye en los libros de texto. Un 
planteamiento similar al que utiliza Jares (2008), al analizar una jerarquía conceptual 
a la que le suma los Derechos Humanos y normas de convivencia. Igualmente, hemos 
valorado cómo el contexto sociopolítico en el que ha sido implantada la asignatura de 
EpC ha determinado la tendencia ideológica adoptada en algunos textos, abordando 
sólo cuestiones en las que debería existir un acuerdo de principio. Apuntamos esto por-
que somos concientes de que los resultados que obtendríamos serían muy diferentes si 
nos hubiéramos centrado en aquellos tópicos que han sido especialmente esgrimidos 
contra la asignatura, como son los de género o familia (Naval y Arbués, 2008; García 
Gómez, 2008). 

Al aproximarnos a ambos conceptos, hemos utilizado criterios conectados con el 
contenido seleccionado, el excluido y su presentación. Esto nos ha permitido observar 
los valores democráticos que recogen y la forma de transmisión adoptada, temas de 
consenso y de disenso, la visión del mundo que reproducen, los símbolos y códigos de 
significados que comparten, los problemas sociales a los que alude y los dilemas morales 
que aborda. Igualmente se han considerado los sesgos o distorsiones que reproducen 
para obtener información sobre la influencia que quieren ejercer; la reproducción de in-
formación, prejuicios o estereotipos; la omisión de conflictos en aras de una pretendida 
objetividad, un pluralismo descriptivo que pueda resultar sesgado, la presentación de 
puntos de vista únicos o diversos, un aprendizaje que promueva el análisis, el razona-
miento y la acción. 
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  3.  S. Villegas, L. Barranco y J. Fernández Bedmar Bruño  

  4.  L. Fabregat, X. Huguet y J. Larrégola (Colab. Enrique Rojas) Casals

  5.  T. Aguilar Gª, A. Caballero Gª, S. Vilaseca Baró Edebe

  6.  M. González Clavero Editex 

  7.  C. Alfaro, F. Fernández, M. L. Herrero, D. Medina y R. Solana Ed. del Serbal 

  8.  J. Perea, E. Gómez, J. Pagès y F. Muñoz (Prólogo F. Savater) Laberinto

  9.  J. J. Abad McGrawHill 

10.  J. M. Arán, M. Güell y J. Muñoz Octaedro 

11.  M. L. Amadeo Escribano Oxford 

12.  C. Pellicer Iborra y M. Ortega Delgado Santillana 

13.  J. A. Marina (Colabs. R. Bernabeu y E. Marina) SM 

Tabla 1: Libros de texto analizados. Fuente: Elaboración propia.

En general, en estos textos hemos podido observar diversas miradas de nuestra so-
ciedad, diferentes idearios y creencias, sin embargo predomina una perspectiva cultural 
homogénea alejada de la finalidad de esta asignatura en el currículum escolar, promover 
la participación ciudadana y educar para aceptar la diferencia y la deliberación democrá-
tica en el seno de sociedades plurales (González, 2002). 

Al abordar el tratamiento que en los textos reciben los conceptos seleccionados, la 
estrategia seguida ha consistido en profundizar en los aspectos abajo reseñados (Ver la 
Tabla 2 en la página siguiente), especialmente en el de ciudadanía, porque de él se des-
prende la idea de participación que transmiten.

Esta aproximación inicial nos ha permitido detectar con meridiana claridad que la 
democracia es entendida en unos casos como un sistema político o forma de gobierno 
y en otros como una práctica social y cultural, una forma de convivencia basada en los 
valores de libertad, igualdad y justicia, en la que se deja esbozada la idea de ciudadanía. 
Realizamos esta apreciación porque las alusiones a tal concepto son difusas y nos ha 
obligado a utilizar otros recursos para entender el significado que se le ha otorgado. 

No obstante, aquellos textos que aluden al término abiertamente la principal asocia-
ción que realizan con ciudadanía es la de participación y responsabilidad, relacionando 
ambas con comportamientos y actitudes en el ámbito público y privado. Tal idea implica 
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la participación o compromiso en las formas de organización política, sindical o social, 
además de la preocupación por los problemas sociales, la no exclusión y solidaridad con 
los conciudadanos, la responsabilidad individual ante el consumo o la fiscalidad para el 
mantenimiento de los servicios públicos. 

En ese sentido se entiende la participación como un compromiso social, pero que 
en contadas editoriales, como Serbal, se relaciona con la necesidad de introducirse en 
formas de asociación que persiguen el cambio social, por ello aboga por una ciudada-
nía alternativa, centrada en el deber de ejercer y reclamar derechos. En Laberinto, la 
participación está relacionada con el ejercicio de la ciudadanía a través de los partidos 
políticos, lo cual les sirve para animar a los jóvenes a intervenir en política, a sumarse al 
asociacionismo y al voluntariado en ONG. Octaedro eleva la participación a un valor 
indispensable para el funcionamiento de una sociedad democrática, por lo que es una 
obligación ética contribuir al bienestar común. 

En cambio, practicar la ética de la responsabilidad se asocia en Laberinto con pro-
blemas como accidentes de tráfico o consumismo y con la voluntad de aprender valores 
que permitan el ejercicio de normas de convivencia democrática. De forma más enmas-
carada se reconoce la importancia de la responsabilidad como contrapunto a la libertad; 
de hecho, la mayoría de las editoriales alude a la responsabilidad fiscal como elemento 
fundamental para el bienestar social y la convivencia, pero sorprendentemente quedan 
desdibujadas otro tipo de responsabilidades. 

Anaya asocia ciudadanía con el reto de convivir en sociedades diversas y con valores 
democráticos que, desde el respeto, hacen posible la convivencia solidaria y en paz, siem-
pre bajo la premisa de aceptar los valores democráticos por parte de todas las culturas 
que cohabitan en nuestra sociedad. En SM, ejercer la ciudadanía es contribuir a la cons-
trucción de un modelo de vida feliz y un sistema de convivencia justo.

La ciudadanía es concebida en Laberinto como sujeto con derecho a participar en la 
construcción de una sociedad democrática. En tal sentido, ser ciudadano es un derecho 
y un deber que se adquiere por el hecho de ser seres humanos. Así, Santillana lo vincula 
con los Derechos Humanos. No es el caso de Bruño, que en términos técnicos y des-
criptivos, entiende por ciudadano a la persona que en un país tiene derechos y deberes 
políticos, no siendo éste el caso de extranjeros residentes o inmigrantes ilegales que en 

Democracia: Ciudadanía: 
•	 Concepto.
•	 Valores democráticos a los 

que alude.

•	 Actitudes políticas promovidas, así como los conocimientos 
y destrezas necesarios para ello.

•	 Voluntad para despertar la conciencia cívica del alumnado 
llamando a la participación y responsabilidad. 

•	 Significado otorgado a la idea de ciudadano como sujeto 
con capacidad para emitir juicios autónomos.

•	 Conflictos que aborda relacionados con el ejercicio de la ciu-
dadanía.

Tabla 2: Aspectos de los conceptos seleccionados que se analizan en la investigación. Fuente: Elaboración 
propia.
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cambio gozan de otros derechos, por lo que el ejercicio de la ciudadanía está relacionado 
con la nacionalidad. SM incide en la idea pero sin dejar de valorar la existencia de otra 
ciudadanía, la del mundo. Algunos, aun mencionando el término de ciudadanía global, 
no lo abordan; volviendo a Bruño, trata el fenómeno pero ni tan siquiera lo conecta con 
los Derechos Humanos. Serbal habla de ciudadanía en un mundo global y aprovecha 
para clamar por otra globalización que nos haga a todos, independientemente de donde 
hayamos nacido, ciudadanos con derechos y deberes. Laberinto alude a ciudadanía como 
pertenencia a una comunidad humana en un ámbito histórico y geográfico en el que el 
estado garantiza derechos y libertades. No obstante, en este manual, el actual modelo 
de desarrollo económico es incompatible con la ciudadanía global, a la que se refiere 
como cosmopolita, por los problemas asociados de injusticia, racismo, xenofobia y etno-
centrismo, cuando todos los seres humanos, por el hecho de serlos, tenemos derechos y 
libertades. 

Cabe destacar que otros muchos textos ni siquiera abordan el significado de la pala-
bra ciudadanía. Casals habla de la persona, del individuo que ha de trabajar por el bien 
común, dejando en una entelequia a la sociedad y la forma en la que las personas se 
desenvuelven en ella. Tampoco entran en esta consideración McGraw Hill y Oxford que 
relacionan la ciudadanía, básicamente, con la obligación de pagar impuestos, por tanto 
con la responsabilidad fiscal.

Propuesta educativa de los libros de texto de ciudadanía

En el mercado editorial, independientemente de la materia de la que hablemos, po-
demos encontrar una amplia oferta de libros escolares que progresivamente se están 
abriendo más a innovaciones de carácter técnico y didáctico. No obstante, hemos ad-
vertido con sorpresa que siguen siendo mayoritarios aquellos textos que presentan un 
discurso cerrado, que sólo en contadas ocasiones anima al alumnado a buscar informa-
ción en otras fuentes y elaborar conocimiento. Esto nos sirve para reiterar que la con-
cepción más extendida de manual escolar sigue siendo la de un recurso que reproduce 
una forma de conocimiento cerrado, de carácter enciclopédico, y que no suele reflejar su 
complejidad. Esto nos sirve para afirmar con Viñao (2003) que la misma idea de libro 
de texto lleva implícita en sí misma un sistema de valores que entra en contradicción 
con los valores que pretende defender. No obstante, debemos reconocer que en estos 
manuales se han hecho algunos esfuerzos por trascender la visión tradicional del mismo, 
especialmente cuando promueve acciones como investigar, debatir, dramatizar e incluso 
promover la participación activa en sociedad, por lo que el valor formativo del manual no 
sólo está en el contenido sino también en la propuesta que se hace para utilizarlo. A pesar 
de ello, reiteramos que muchas veces existe un desfase entre las intenciones proclamadas 
y la práctica que se fomenta.

Resulta difícil establecer categorías que nos sirvan para tipificar las distintas propues-
tas didácticas que encontramos en los textos, tanto por la diversidad de planteamientos 
detectados como por la falta de criterios coherentes. No obstante, podemos reducir a dos 
las tendencias que encontramos y que pueden aparecer solapadas en un mismo manual, 
aunque por lo general transitan desde una concepción teórica a otra práctica. 



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

444

Concepción Teórica

En este grupo, la práctica queda relegada a bloques de contenido específicos, el dis-
curso se impone al debate y la reflexión, la intención es codificar o fijar un tipo de conoci-
miento que sirva para educar para la ciudadanía. Predomina en ellos el texto expositivo y 
los documentos sobre las actividades, sucediéndose innumerables definiciones y esque-
mas. Destaca, por su clara tendencia hacia una educación política; un ejemplo de ello es 
el libro de Bruño en el que el contenido social queda empequeñecido. 

Estos textos, que son por lo general de una clara tendencia tecnicista, ofrecen infor-
mación, son expositivos y escasamente valorativos, hasta el punto de que se definen por 
entender la democracia como forma de gobierno y el ejercicio de la ciudadanía con una 
sesgada tendencia hacia las obligaciones y deberes, más que en los derechos, y por ende 
en reconocer el nivel de participación de la ciudadanía en sociedades democráticas. En 
algunos casos, como en Editex, el contenido de carácter político está compensado con el 
social, con la intención de llamar a la participación ciudadana, pero sin perseguir una im-
plicación real del alumnado. La intencionalidad academicista y cientificista se detecta en la 
reproducción fiel de contenidos disciplinares, como refleja el libro de Laberinto. De estos 
textos se desprende la idea de que el conocimiento teórico es fundamental y contribuye a 
la formación de la ciudadanía, llamando más a la responsabilidad que a la participación.

Si, como hemos dicho con anterioridad, la misma idea de libro de texto lleva implí-
cita determinados valores, en su pretensión de veracidad, desde un punto de vista único 
y fijo, persigue recoger un conjunto de verdades que el ciudadano debe conocer, saber 
y creer. Por tanto, se reproduce la idea de texto como compendio de información y no 
como instrumento de documentación y consulta, de guía que nos orienta en el proceso 
de enseñanza/aprendizaje para llegar a construir conocimiento.

Concepción Práctica 

En este grupo la práctica educativa se concibe basada en la reflexión, entendida como 
estímulo para la acción ciudadana y como forma de saber práctico, por lo que el diálogo se 
convierte en la herramienta fundamental con la que abordar los problemas de la sociedad. 

La forma habitual de proceder es partir de la exposición de propuestas reflexivas so-
bre problemas o situaciones conflictivas, conectadas con los intereses de los adolescentes, 
utilizan como ejemplo actitudes cívicas o incívicas con la intención de realizar identifica-
ciones positivas (Anaya, 39). Incluso para favorecer esa identificación se abordan perso-
najes reconocidos por su compromiso social (Editex). Persiguen el análisis de cuestiones 
sociales con la intención de despertar el espíritu crítico del alumnado, en lo que Serbal 
y Oxford son un claro ejemplo. En ellos se ve reducido el texto, llegando a adoptar la 
forma de contenido abierto o enunciado, acompañado de un amplio despliegue de do-
cumentos con los que realizar las actividades propuestas, centradas en la discusión sobre 
lo que se entiende por ciudadanía. 

Octaedro representa un viraje en relación a los otros textos; es el exponente más claro 
en este grupo; su planteamiento es aproximar a la práctica ciudadana la reflexión teórica, 
partiendo de un problema ético vinculado a la juventud. Para ello ofrece información 
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histórica que permita su análisis, expone un valor sobre el que reflexionar y consejos para 
producir un cambio de actitud. La intencionalidad en este caso es la de una educación 
emocional que trabaja un saber moral a través del ejemplo.

Tensión entre participación y convivencia. A modo de conclusión

En estas dos formas de concebir los libros de EpC, la construcción de los discursos 
también es significativa; un lenguaje complejo y teórico, conectado con el interés por 
presentar un conocimiento, condiciona el mensaje, el cual parece estar destinado a un 
lector que no es el reconocido. Esto contrasta con otro discurso más directo y menos 
académico, próximo al alumnado. Son los casos de Serbal, Santillana u Oxford, este últi-
mo más fundamentado científicamente, pero que en algunos casos resulta excesivamente 
simplista, incluso sencillo y pueril en el de Casals. En ese diálogo con el alumnado, el 
mensaje lanzado pretende ayudarlo en la toma de decisiones individuales que atañen a 
los adolescentes pero presentados con una dimensión social, llegando al caso de SM, que 
en algunos momentos presenta la factura de un libro de autoayuda que pretende trabajar 
la conducta.

Al margen de la concepción de libro de texto que se reproduzca, la intencionalidad 
declarada por todos es la de desarrollar la competencia social y ciudadana en el alumna-
do, pero en la propuesta didáctica de la mayoría se trabajan principalmente habilidades 
intelectuales, eso en el mejor de los casos, dado que las actividades planteadas son en 
algunos de una simplicidad alarmante como discriminar entre Verdadero/Falso o repro-
ducir el texto leído. No obstante existen ejemplos de superación, como en Santillana, que 
intenta trabajar por igual actitudes y habilidades intelectuales.

Cabe destacar especialmente que los valores laicos en Casals quedan intrincados con 
los religiosos sin llegar a ser expuestos con claridad. Eso hace que su concepción de 
manual de ciudadanía sea distinta, de hecho adopta una forma más cercana a libro de 
lectura, muy próxima a los antiguos textos de civismo. Se preocupa por sentar doctrina, 
en este caso no religiosa pero impregnada de los valores que defiende, de hecho es el 
único que aborda directamente la relación Estado-Religión sin dejar de aceptar la EpC, 
apostando por la presencia de la religión en el ámbito de lo público.

En la mayor parte de los libros analizados se reproduce, a través de la identificación 
con la democracia, la utopía de un mundo feliz regido por el derecho (SM), intención 
que creemos loable si los problemas sociales no quedasen enmascarados por el optimis-
mo y la fe en el sistema democrático. Quizás en Octaedro encontramos un reflejo más 
fiel de la realidad al captar la pluralidad de la sociedad actual; es un manual que no evita 
temas conflictivos, que en otros adquieren una presencia estereotipada, a pesar de los 
esfuerzos por reflejar su diversidad.

Como algo propio de los libros de texto, es amplia la gama de arquetipos positivos 
seleccionados, muchos de ellos coincidentes, que contrasta con los negativos que que-
dan reducidos a Hitler o Stalin. Un maniqueísmo grosero que persigue en el alumnado 
un comportamiento social deseable que es deudor de los libros de civismo y que queda 
reflejado en aquellos casos en los que se hace un elogio a las instituciones democráticas. 
Esta tendencia delata que los ejemplos de civismo son considerados el mejor recurso 
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para aprender ciudadanía (Santillana). Precisamente, abogar por la Cultura del Civismo 
es la propuesta de Octaedro, entendida como una cultura pública de la convivencia que 
entraña un buen gobierno y la suma de voluntades dispuestas a ello mediante el diálogo, 
el pacto y la tolerancia. La diferencia estriba en que no lo entiende como un conjunto 
de normas sino de valores morales. En cambio, Laberinto conecta el civismo con los de-
beres de la ciudadanía, con la asunción de normas comunes, actitudes y hábitos sociales 
para construir la convivencia desde el respeto de los Derechos Humanos. 
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La cultura política en los manuales escolares 
de Educación para la Ciudadanía y los Derechos 
Humanos

Erika González García*
Universidad de Granada

Existe cierto consenso en considerar que el concepto de cultura política hace refe-
rencia al conjunto de ideas y creencias que se transmiten a las personas en relación con 
el conocimiento del sistema político, así como sentimientos y actitudes que se fomentan 
y juicios y opiniones que se facilitan sobre la vida política. En este sentido, toda cultura 
política transmite, pues, orientaciones cognitivas, afectivas y evaluativas. 

Consideramos que uno de los puntos clave de la teoría de la cultura política es que 
para su adquisición, y después su difusión, son necesarias unas bases materiales y orga-
nizativas por medio de las cuales se transmite; estaríamos hablando de los principales 
agentes de socialización. Son actores que reproducen y transmiten a los ciudadanos de-
terminados valores, actitudes o comportamientos. 

El objetivo que pretendemos con este trabajo, consiste en vislumbrar el tipo de cultu-
ra política que expresan los libros de texto de Educación para la Ciudadanía aprobados 
en Andalucía en la etapa de Educación Primaria.

De acuerdo con algunos de los autores más relevantes, como Sani, Mariano Torcal o 
Almond y Verba, distinguimos tres tipos de cultura política, que son: la cultura política 
de súbdito, parroquial y de participación. Nosotros nos centraremos en estos tres mo-
delos, teniendo siempre presente que no son modelos puros, sino que se presentan de 
forma híbrida y, que por tanto, a su vez, admiten otras subculturas.

Una vez definido el término cultura política, analizaremos los manuales escolares 
seleccionados para comprobar qué tipo de cultura política transmiten.

Acerca de la noción de cultura política y sus tipos

Los pioneros en el estudio de la cultura política y los que incorporaron este concepto 
a la ciencia política moderna fueron Almond y Verba, término que, tras su definición, 
tuvo un enorme desarrollo y difusión, aunque en numerosas ocasiones fue utilizado 
como un concepto “paraguas en el que cobijar cualquier aspecto no institucional de 
la política” (Magre y Martínez, 2006, p. 287). Estos autores definen la cultura política 

*	 Departamento de Pedagogía. Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad de Granada. Campus 
Universitario “La Cartuja”. 18071 Granada. E-Mail: erikag@ugr.es.
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como “[…] el conjunto de las orientaciones específicamente políticas de los ciudadanos 
hacia el sistema político, hacia sus partes componentes y hacia uno mismo como parte 
del sistema” (Almond y Verba, 1963, p. 23). Se trata de las orientaciones, disposiciones 
psicológicas que manifiestan los ciudadanos hacia los elementos políticos y sociales. Se 
emplea este término por dos razones fundamentalmente. En primer lugar, porque, si se 
pretende descubrir las relaciones entre las actitudes políticas y las no políticas y cómo se 
desarrollan, no se pueden separar las unas de las otras, y, en segundo lugar, porque nos 
ofrece la posibilidad de utilizar un marco conceptual más amplio al incorporar enfoques 
de la antropología, la sociología y la psicología; de esta forma, se enriquece nuestro pen-
samiento sobre cómo entender el nacimiento, la evolución o las transformaciones que se 
dan en los sistemas políticos. De ahí que el concepto esté compuesto por elementos no 
políticos, llamados orientaciones generales y por elementos propiamente políticos. Las 
orientaciones psicológicas básicas de los ciudadanos hacia los objetos sociales y políticos, 
siguiendo a Parsons y a Shils (1992, p.180), las podemos clasificar en tres: cognitivas, 
afectivas y evaluativas. Las primeras hacen referencia a los conocimientos y creencias re-
feridas al sistema político, a sus papeles en cuanto a objetos políticos (inputs) y adminis-
trativos (outputs). Las segundas, aluden a todos los objetos políticos o instituciones que 
generan los inputs del sistema político, como las funciones, logros, etc. Finalmente, las 
evaluativas apuntan hacia los outputs, los juicios y opiniones hacia los objetos políticos.

Según Almond y Verba, “las actitudes políticas hacia esos objetos y las no políticas 
constituye un todo coherente e interrelacionado, que influye en la estabilidad del régi-
men democrático” (Almond y Verba, 1963, p. 233). Por tanto, la cultura política de un 
país se definiría como el conjunto de actitudes, comportamientos, sentimientos, orienta-
ciones que están relacionadas entre sí. 

Según Sani (1982), Torcal (1987) y Almond y Verba (1989), podemos diferenciar tres 
tipos de cultura política:

•	 La cultura política parroquial. Se caracteriza porque los integrantes de este tipo de 
cultura no reconocen la presencia de una autoridad política. Predominan los sen-
timientos de rechazo hacia cualquier organización política o social más allá del 
ámbito más cercano o familiar; un ejemplo de ello son las tribus africanas, organi-
zaciones religiosas…

•	 La cultura política de súbdito o subordinación. La atención se centra únicamente en los 
objetos administrativos; por el contrario, los ciudadanos tienen un papel pasivo a la 
hora de tomar decisiones. Ellos son conscientes de la existencia de una autoridad 
política especializada que adopta decisiones que les afectan y generan afectos hacia 
el sistema en general con base en los resultados obtenidos. Así mismo, carecen de 
la motivación o el deseo de tomar parte activa en el proceso político adoptando un 
papel fundamentalmente pasivo con el sistema. 

•	 Finalmente, la cultura política de participación. Adoptan un papel activo en la comu-
nidad política, hacia sus estructuras, procesos políticos y administrativos.

Estos tres tipos de cultura política sólo aparecen tan definidos y delimitados en la 
teoría; en la práctica se da una combinación de los tres tipos; por lo tanto, no se presentan 
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como modelos puros sino de forma híbrida. Entre los tipos de cultura política híbrida 
que identifican Almond y Verba (1992), encontramos:

•	 La cultura parroquial-súbdita. Se trata de un tipo de cultura que ha desarrollado una 
lealtad hacia un sistema político más complejo, con un gobierno central especiali-
zado.

•	 La cultura súbdita-participante. Acepta las normas de una cultura participante, pero 
su sentido de la competencia se basa en la experiencia o en un sentimiento confiado 
de lealtad; algunos ejemplos de este tipo de cultura mixta, lo podemos ver en Fran-
cia, Alemania e Italia en el siglo XIX y en la actualidad. 

•	 La cultura parroquial-participante. Consiste en pasar de una cultura política parro-
quial a una participante, donde el objetivo es transformar los sistemas parroquiales 
en grupos de interés en lo que a la política se refiere.

•	 Finalmente, la cultura cívica, que “es la mezcla de elementos predominantes de la 
cultura subjetiva y participante que genera confianza y respeto hacia las autoridades 
y el sistema, al mismo tiempo que una actitud positiva que propicia una participa-
ción política activa. […] Esta mezcla favorece el funcionamiento y estabilidad del 
sistema liberal democrático” (Almond y Verba, 1963, p. 263). La cultura cívica, es 
una cultura de participación, donde influyen actitudes políticas y no políticas, como 
la confianza en los actores políticos y la participación social. Se muestra como una 
cultura equilibrada, donde los ciudadanos se convierten en participantes activos del 
proceso político, pero no abandonan sus orientaciones parroquiales y de súbdito. 
Este tipo de cultura, es la que existe en las sociedades democráticas. 

Análisis de los manuales escolares

En este apartado, llevaremos a cabo el análisis de las cuatro editoriales con mayor 
difusión tanto en el panorama estatal (Anaya, Santillana, SM) como en el autonómico 
(Pearson Alhambra), de los manuales escolares aprobados en Andalucía para la materia 
de Educación para la Ciudadanía y los Derechos Humanos que se imparte en quinto 
curso de Educación Primaria. Debido al espacio disponible en esta aportación, tan sólo 
veremos una pequeña muestra representativa. Además, únicamente hemos hecho refe-
rencia a los contenidos y a las actividades, no a la iconografía.

Fundación Entreculturas (2009). Educación para la ciudadanía. Entreculturas 
(Andalucía). Madrid: Anaya

Destacar en primer lugar que, aunque en el título ponga Andalucía, no existe ninguna 
referencia a esta comunidad. En la portada del manual aparecen un grupo de niños de 
diferentes etnias formando un puzzle que es un mapamundi. Interpretamos que puede 
representar las diferentes identidades que hay en el mundo o un tipo de ciudadanía, 
como puede ser la cosmopolita.

El presente libro consta de nueve unidades didácticas repartidas en los tres grandes 
bloques de contenidos que fija el MEC: individuos y relaciones interpersonales y socia-
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les, la vida en comunidad y vivir en sociedad. Las actividades individuales y las grupales 
tienen el mismo peso. En cada unidad existe un apartado referido a los sentimientos, a 
lo que es justo, y lo bueno es llevarse bien. Metodología activa.

Se trata de un manual escolar para quinto curso de Educación Primaria. El texto 
responde a la Ley Orgánica de Educación, de 4 de mayo de 2006, al Real Decreto 
1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la 
Educación Primaria y al Decreto 230/2007, de 31 de julio, por el que se establece la 
ordenación y las enseñanzas correspondientes a la Educación Primaria en Andalucía.

El sentido de cultura participativa está muy presente a lo largo de las unidades, prime-
ro a través de los dibujos y después reforzado en las actividades, pero no se trata de una 
cultura política, como podemos apreciar a través de estas citas: 

Pertenecer es tener el derecho, y también el deber, de participar, y eso tiene un sentido ac-
tivo y creativo, no pasivo. Puede haber distintos niveles de participación o de compromiso, 
pero si pertenezco, cuentan conmigo y yo puedo y debo aportar algo mío. Pertenecer me 
hace responsable de que el grupo mejore (Fundación Entreculturas, 2009, p. 59).

Vivir en una democracia significa que las personas e instituciones que tiene poder están 
controladas y tienen que actuar conforme a las leyes. También significa que todos y todas 
podemos participar, informarnos y opinar (Fundación Entreculturas, 2009, p. 94).

Izuzquiza, I. (coord.) (2009). Educación para la ciudadanía. Serie Abre la 
Puerta. Madrid: Anaya

A pesar de que el libro sea para Andalucía, tal y como pone en la portada, sin embar-
go no hace alusión alguna a esta Comunidad Autónoma, por lo que el manual podría ser 
válido para todas. 

Se trata de un manual escolar para quinto curso de Educación Primaria. El texto 
responde a la Ley Orgánica de Educación, de 4 de mayo de 2006, al Real Decreto 
1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de 
la Educación Primaria y al Decreto 230/2007, de 31 de julio, por el que se esta-
blece la ordenación y las enseñanzas correspondientes a la Educación Primaria en 
Andalucía.

El presente manual consta de 9 unidades que se corresponden con los contenidos de 
la legislación vigente.

Con respecto a la cultura política participativa que refleja el manual es individual. 
Todas las actividades se desarrollan de forma individual. Bien es cierto que existe un 
compromiso con la comunidad, los amigos, el colegio, etc., pero de forma personal: 

Todos tenemos derecho a participar en igualdad y con libertad en la vida, independiente-
mente de nuestras diferencias (Izuzquiza, 2009, p. 29).

Los agentes de tráfico ayudan a mejorar la circulación de los vehículos y a prevenir acci-
dentes. Sin embargo, es responsabilidad de todos participar en este objetivo que contribu-
ye al bien común (Ibid., p. 83).
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Pérez Gutiérrez, A.I. (2009). Menudos Ciudadn@s, Madrid: Pearson 
Educación

Se trata de un manual escolar para quinto curso de Educación Primaria. El texto 
responde a la Ley Orgánica de Educación, de 4 de mayo de 2006, al Real Decreto 
1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la 
Educación Primaria y al Decreto 230/2007, de 31 de julio, por el que se establece la 
ordenación y las enseñanzas correspondientes a la Educación Primaria en Andalucía.

El libro se compone de nueve unidades; cada una de ellas se inicia con una página de 
introducción a través de un pequeño texto y unas actividades sobre contenidos que se van 
a aprender y practicar en las páginas siguientes. Las tres páginas que le siguen se dedican 
a acercar los contenidos con textos claros, fotografías, ilustraciones y actividades. Cada 
unidad se cierra con dos apartados que permiten poner al alumnado en el lugar del otro 
y conocer realidades diferentes. “Ocurre en nuestro mundo” es un apartado que consta 
de textos de diverso tipo, periodísticos, expositivos, etc., en muchas ocasiones acompaña-
dos de gráficos, de mapas o imágenes. En el epígrafe “Ponte en su lugar” presenta a seis 
amigos de esta edad que van al mismo centro escolar, y que viven situaciones diferentes, 
relacionadas con los contenidos que se ven en cada unidad.

La cultura política tiene bastante incidencia en el libro de texto. Se pone un gran énfa-
sis en el conocimiento de la organización jurídica del Estado, así como en los diferentes 
cauces de participación en distintos contextos: la familia, el municipio, el colegio, etc.:

En algunos colegios se producen problemas como indisciplina, falta de respeto e incluso 
violencia hacia profesores y compañeros, esta última conocida como acoso escolar o bu-
lling. Para superarlos es importante que tanto los alumnos, como los profesores y las fami-
lias se impliquen en la búsqueda de soluciones. La participación de todos en la elaboración 
de las normas de convivencia escolar puede ser una medida hacia una posible solución 
(Pérez, 2009, p. 23; cursivas nuestras).

Pero la participación también es un deber de los ciudadanos y resulta necesaria para lograr 
el buen funcionamiento de la sociedad. Tener el deber de participar significa que nos tene-
mos que esforzar por intervenir en nuestra realidad social, tomarnos en serio que debemos 
formar parte de las decisiones que dirigen el rumbo de nuestro mundo, y ser coherentes 
con ello. Por ejemplo, el pago de impuestos anuales a la Hacienda Pública es un deber de 
participación que implica a todos los ciudadanos (Ibid., p. 27: cursivas nuestras).

Actividades: Por grupos, discutid y elaborad una propuesta con las cosas que os gustaría 
que cambiases en nuestra sociedad y comunicadlas entre todos al resto de la clase (Ibid., 
p. 27).

La participación responsable; 3.1. La participación responsable en la familia; 3.2. La par-
ticipación responsable en el centro escolar; 3.3. La participación responsable en el lugar 
donde vives; 3.4. Otras formas de participación responsable  (Ibid., pp. 28-29).

Un buen ciudadano no solo conoce los hábitos cívicos, sino que además los pone en prác-
tica siempre que puede (Ibid., p. 51).
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Marina, J.A. (2009). Educación para la ciudadanía. Tercer Ciclo de Primaria. 
Madrid: SM

En la portada del libro podemos apreciar a gente de diferentes edades, condiciones, 
culturas y razas, de lo que podemos deducir que intenta transmitir una idea de ciudada-
nía global y una presencia de identidades colectivas, en este caso centradas en la cultura, 
pero no políticas.

Este manual tiene un carácter ético debido a la formación del propio autor: José An-
tonio Marina es catedrático de Instituto, filósofo y ensayista. Su labor investigadora está 
centrada en el estudio de la inteligencia.

El libro se estructura en torno a tres grandes bloques que conforman las ocho unidades 
de que consta el libro de texto. Se inicia con una reflexión acerca de un personaje famoso o 
representativo, como puede ser Nadal o Sócrates y un test sobre los contenidos que se estu-
diarán. A continuación se exponen éstos y se realizan actividades tanto de forma individual 
como grupal. Unas “Claves de la unidad”, que es un epílogo de lo visto, una “Historia para 
pensar”, con preguntas, una parte dedicada a “Educar los sentimientos” y, finalmente, “Pon 
a prueba tus competencias”, que se trata de una actividad para desarrollarla en equipo. 

Se trata de un manual escolar para quinto curso de Educación Primaria. El texto 
responde a la Ley Orgánica de Educación, de 4 de mayo de 2006, al Real Decreto 
1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la 
Educación Primaria y al Decreto 230/2007, de 31 de julio, por el que se establece la 
ordenación y las enseñanzas correspondientes a la Educación Primaria en Andalucía.

La cultura política está íntimamente relacionada con un tipo de ciudadanía global, 
promoviendo una participación solidaria y cooperativa de carácter ético:

Vivimos en sociedad y colaboramos unos con otros. La colaboración nos une y nos enri-
quece (Marina, 2009, p. 15).

Enfocada al desarrollo de un proyecto comunitario de alcance universal:

Entre todos podemos comenzar una revolución que cambie el mundo (Ibid., p. 104).

Pone énfasis en el individuo y afirma que:

“la democracia reconoce la igualdad de todos los ciudadanos y su participación en el poder 
político” (Ibid., p.89).

Aunque no hace referencia alguna a las luchas que han sido necesarias para alcanzarla 
ni al trabajo necesario para consolidarla día a día:

Todos los ciudadanos tenemos que cumplir tres tipos de deberes:
– Deberes de imposición: respetar las normas y las leyes.
– Deberes de compromiso: cumplir lo que prometemos.
– Deberes de proyecto: hacer lo necesario para lograr un objetivo.
– �También hay deberes con uno mismo: no se puede actuar contra nuestra propia dignidad 

(Ibid., p. 55).
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La participación ciudadana a través del voto y de los movimientos ciudadanos ayuda a 
mejorar la convivencia (Ibid., p. 81).

El objetivo de la política es la organización de la convivencia en una sociedad (Ibid., p. 93).

Pellicer, C.; Ortega, M. (2009). Educación para la Ciudadanía. 3º Ciclo. 
Proyecto La Casa del Saber. Madrid: Santillana-Grazalema

Todas las unidades didácticas se basan en el desarrollo, comentario y aplicación 
de los artículos de la Declaración Universal de Derechos Humanos (DUDH), que 
se incorporan a cada unidad, siguiendo en esto fielmente lo que establece el currículo 
prescrito de carácter estatal. El manual tiene diez unidades didácticas, de las cuales 
sólo cuatro afectan al núcleo de la investigación: dos sobre ciudadanía (los valores y 
los derechos), uno sobre democracia y otro sobre la convivencia. Predomina en el ma-
nual la participación con constantes reflexiones y aplicaciones prácticas de su entorno 
(familia, centro escolar, amigos), en detrimento de los aspectos cognitivos que, aunque 
existen, son muy escasos para niños de 11 o 12 años. La identidad es exclusivamente 
primaria.

Se trata de un manual escolar para quinto curso de Educación Primaria. El texto 
responde a la Ley Orgánica de Educación, de 4 de mayo de 2006, al Real Decreto 
1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de 
la Educación Primaria y al Decreto 230/2007, de 31 de julio, por el que se esta-
blece la ordenación y las enseñanzas correspondientes a la Educación Primaria en 
Andalucía.

La cultura política está poco presente. Se hace poco hincapié sobre “los contenidos 
fundamentales de funcionamiento de las sociedades democráticas”, según prescribe 
el currículo estatal, apenas hay una evaluación crítica de la propia democracia y está 
casi ausente un sentimiento de afección a la democracia que garantiza nuestros dere-
chos y libertades (hay como un pudor en fomentar el sentimiento de afección, como 
si eso fuera incurrir en adoctrinamiento). Sí hay, en cambio, una gran presencia de la 
cultura de la participación social -empatía, sentimientos de cooperación y solidaridad, 
actitud positiva ante los conflictos-, pero, como ya se apuntó, es una cultura más asen-
tada sobre la ética personal que sobre la responsabilidad política hacia la comunidad 
democrática: 

La vida democrática de una sociedad se manifiesta en la participación activa y responsable 
de todas las personas que conviven en ella en el funcionamiento y organización de la vida 
social (Pellicer y Ortega, 2009, p. 76).

En nuestro país actualmente disfrutamos de la democracia y, como hemos nacido en este 
sistema, nos parece lo natural. Sin embargo, en otros lugares del mundo y en otras épocas 
no muy lejanas el poder está concentrado en manos de unos pocos que gobiernan sin res-
petar los derechos de los ciudadanos, son los países gobernados por regímenes totalitarios 
y dictaduras (Ibid., p. 78).
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Conclusiones

La ciudadanía, entendida como condición actual, tiene una triple acepción: supone un 
sentimiento de pertenencia a una comunidad, lo que une el término con las políticas de 
identidad; supone un estatus que permite el ejercicio de los derechos y también obligacio-
nes; finalmente, promueve una actitud de participación activa en la vida común. Todos estos 
contenidos confluyen en la educación ciudadana y conectan con lo que los teóricos de la 
política, sociólogos, etc. llaman cultura política, es decir, con el conjunto de valores, creen-
cias, ideas, actitudes, sentimientos y conocimientos de los ciudadanos hacia la vida política.

La cultura política alude, pues, a orientaciones recibidas fundamentalmente en la 
familia, los medios de comunicación y en la escuela, que los autores citados clasifican en 
tres tipos distintos: orientaciones cognitivas, encaminadas a la transmisión de conoci-
mientos acerca de la vida política -instituciones, normas de funcionamiento, roles, etc.-; 
orientaciones afectivas, dirigidas a la formación de sentimientos hacia la comunidad y 
el sistema político; orientaciones evaluativas, encaminadas hacia la formación de juicios 
sobre los diferentes sujetos y objetos políticos. 

Desde la perspectiva de la educación, la cultura política se revela como un concepto 
importante que pone en relación la micropolítica personal de la escuela con la macropo-
lítica social de los sistemas educativos.

Obviamente no es un concepto tan sencillo como parece a primera vista. Así, desde 
los trabajos de Almond y Verba, se suelen distinguir tres tipos distintos de cultura políti-
ca: cultura política parroquial o localista, en la que los sujetos apenas reconocen la existen-
cia de una autoridad nacional, adoptando una posición pasiva al respecto, sólo atenuada 
por un sentimiento de afección hacia su contorno local más próximo -tribu, etnia, región, 
etc.-; cultura del súbdito, en la que los individuos son conscientes de la existencia de una 
autoridad política superior de la que sólo esperan resultados políticos, desentendiéndose 
de los procesos de decisión política; finalmente, cultura de participación, en la que las per-
sonas adoptan un papel activo hacia el sistema político, tanto desde el punto de vista del 
conocimiento, como de la afección y la evaluación.

Estos tipos ideales de cultura política, que nunca se presentan como modelos puros, 
sino que son una conjunción de todos ellos, en numerosas ocasiones han sido objeto de 
críticas y matizaciones, pero, a pesar de ello, han sido los que han impulsado el estudio 
de la cultura política. Así pues, han supuesto un importante, un nuevo paradigma a partir 
del cual podemos explicar los tipos de relaciones que se establecen entre la macropolítica 
y la micropolítica de la educación. Al mismo tiempo, es un concepto ligado al desarrollo 
de una ciudadanía activa y participativa. 

Con respecto al análisis de los manuales escolares, cabe decir en primer lugar, que la 
inmensa mayoría de los manuales escolares analizados siguen una misma estructura, es 
decir, presentación de los contenidos por medio de dibujos, cuadros sinópticos, una serie 
de ejercicios y actividades a modo de evaluación final. Del mismo modo, se corresponden 
con la legislación vigente a nivel estatal y andaluz. En relación con el concepto de cultura 
política que transmiten, se trataría más bien de una cultura de la participación, no po-
lítica, centrada en las orientaciones cognitivas, mas que afectivas o evaluativas. Se pone 
mucho énfasis en la participación, en cambio, no se dan pautas de cómo poder participar 
a estas edades o los principales cauces de participación ciudadana.
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Conocer y comprender el funcionamiento de la 
Unión Europea para participar en ella. Análisis de 
los materiales didácticos de la Comisión Europea-
Representación en Barcelona “La Unión Europea: 
¿Qué es y qué hace?”
Neus González-Monfort*
Universitat Autònoma de Barcelona

Introducción

La mayoría de los currícula de Ciencias Sociales y de Educación para la Ciudadanía 
incluyen en sus objetivos la promoción del aprendizaje de valores democráticos, con el 
fin de preparar a las personas para una ciudadanía activa y participativa. Para alcanzar 
este objetivo se hace necesario conocer, comprender y reflexionar sobre los marcos po-
líticos y administrativos de que nos hemos dotado, y que articulan el derecho y el deber 
del ejercicio de la ciudadanía.

La Unión Europea es uno de los marcos donde el alumnado de secundaria se desa-
rrolla y se desarrollará como ciudadano y, por tanto, se hace necesario desde la educación 
obligatoria, dotarlo del saber, las herramientas y las competencias que le permitirán ejer-
cer plenamente la ciudadanía europea. De ahí la importancia de incorporar su estudio en 
la educación obligatoria, en general, y a la secundaria, en particular.

Los materiales didácticos “La Unión Europea: ¿Qué es y qué hace?” son un claro 
ejemplo del interés de las instituciones europeas para favorecer el desarrollo de la con-
ciencia y la identidad ciudadana europea, y así promover la participación democrática.

La oficina de la Comisión Europea en Barcelona ha diseñado y editado unos ma-
teriales didácticos para que el alumnado de secundaria conozca y comprenda el fun-
cionamiento de la Unión Europea (UE) y así pueda participar de manera consciente y 
consecuente1.

1	 Los materiales analizados pueden consultarse en: Comissió Europea-Representació a Barcelona, 2011 y 
Representación de la Comisión Europea en Barcelona, 2011.

*	 Grupo de Investigación GREDICS. Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, y de las 
Ciencias Sociales. Universitat Autònoma de Barcelona. E-Mail: neus.gonzalez@uab.cat.
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El proyecto que se presenta, muestra los resultados obtenidos del análisis y evalua-
ción2 de dos elementos: 1) los materiales didácticos; y 2) la opinión del profesorado que 
ha utilizado los materiales didácticos.

Los instrumentos diseñados y usados para la obtención de los datos han sido dos: 
a) una tabla para el análisis de los materiales; y b) un guión para realizar entrevis-
tas semiestructuradas. La tabla de análisis pretende valorar los principales aspectos de 
agrupados en cuatro bloques: 1) la declaración de intenciones educativas, donde se hace 
referencia a los objetivos y finalidades que se quieren alcanzar, las competencias o la 
selección y secuenciación del contenido; 2) el contenido, que incorpora los contenidos 
procedimentales, conceptuales y actitudinales, así como su organización y secuencia; 
3) la propuesta de evaluación, que tiene en cuenta tanto la evaluación diagnóstica, ini-
cial y formativa, así como las herramientas de autoevaluación y metacognición; y 4) la 
metodología, que incluye los métodos de enseñanza, las estrategias de interacción, la 
tipología de actividades o la atención a la diversidad, así como la secuencia de las acti-
vidades propuestas y la temporalidad. Esta misma estructura se ha utilizado también en 
el guión de las entrevistas.

Los resultados obtenidos permiten afirmar que existe un vacío de materiales didácti-
cos sobre la UE que fomenten su comprensión para favorecer la participación democrá-
tica de la ciudadanía europea. Y la utilización por parte del profesorado es bastante baja 
y se realiza de manera puntual y con carácter descriptivo.

Descripción del contexto del proyecto

La Representación de la Comisión Europea en Barcelona

El año 2007 la Representación de la Comisión Europea en Barcelona decidió iniciar 
un proyecto para diseñar materiales educativos que permitieran dar a conocer el fun-
cionamiento de la UE a los alumnos de educación secundaria. El punto de partida era 
reconocer que:

La Unión Europea es un proyecto político de largo alcance, pero también una realidad 
que afecta al día a día de sus ciudadanos. De todos modos, a menudo los resultados y los 
beneficios concretos del proyecto europeo son poco conocidos. ¿Qué hace realmente la 
UE? ¿Qué impacto tiene la política europea en mi barrio, en mi ciudad o en mi país? (Rep. 
Comisión Europea-Barcelona).

La Representación de la Comisión Europea en Barcelona es la cara visible y el punto 
de contacto directo de la Comisión Europea con los ciudadanos y ciudadanas, las institu-
ciones y los representantes de la sociedad civil en Cataluña y las Islas Baleares. Su objeti-
vo principal es el de informar sobre la actividad de la Comisión y acercar las políticas de 
la UE a la ciudadanía. También se encarga de observar y analizar la realidad social y los 
estados de opinión, y trasladar esta información a las instituciones europeas en Bruselas, 

2	 Una evaluación de los materiales puede verse en González-Monfort et al., 2010.
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de modo que sus políticas puedan responder mejor a las necesidades de las personas. En 
palabras de la propia Representación, quieren “ser ‘la voz’ y ‘los oídos’ de la Comisión 
Europea en Cataluña y Baleares […] [y por ello] ejerce su actividad en tres ámbitos: la 
atención y la información a la ciudadanía, y la relación con los medios de comunicación 
y con las instituciones” (Rep. Comisión Europea-Barcelona).

Los materiales sobre el funcionamiento de la Unión Europea para favorecer 
la participación de la ciudadanía

En el marco de los objetivos de la “Comisión europea”, se diseñaron los materiales 
“La Unió Europea: Què és i què fa?”, que se van actualizando periódicamente a ins-
tancias de los cambios curriculares y las políticas europeas. La decisión de iniciar este 
proyecto se produjo con la constatación que la Unión Europea tiene cada vez un mayor 
impacto en las vidas de todas las personas que habitan en su territorio. Pero en cambio, 
cuando se habla sobre las decisiones que se toman en “Bruselas”, no se tiene muy claro 
de lo que ello significa ni de las consecuencias que ello puede suponer en la vida cuoti-
diana. Ante este supuesto, la “Representación” consideró que era esencial que todos los 
ciudadanos y ciudadanas supieran de qué va y pudieran dar su opinión.

Un análisis hecho de los materiales existentes en aquel momento llegó a la conclusión 
de que la UE suele ser un tema difícil de enseñar, ya que los cambios son continuos y 
rápidos, y es fácil perder la visión de conjunto. Además, se consideró que muchos de los 
materiales existentes no siempre daban respuesta a la pregunta fundamental: ¿Qué es y 
qué hace la Unión Europea? Es por esto que la Comisión Europea optó por producir 
unos materiales dirigidos a responder las preguntas, de manera sencilla, que no simple. 
La finalidad última del proyecto era que el alumnado europeo tuviera la formación y la 
información necesarias para poder opinar sobre la UE y debatir sobre su futuro, es decir, 
para participar de manera activa y crítica.

Los materiales didácticos están formados por siete pósters y dos dossiers (uno para el 
alumnado y otro para el profesorado). El dossier del alumnado está estructurado en diez 
secuencias didácticas: 1) Presentación de los objetivos - trabajo individual; 2) Introduc-
ción de los conceptos básicos y posicionamiento inicial del alumno - trabajo individual; 
3) ¿Qué es la Unión Europea? Trabajos para entender el concepto de la UE - trabajo en 
grupo; 4 a 9) ¿Qué hace la Unión Europea? Trabajos para entender cinco de los ámbitos 
de actuación de la UE - trabajo en grupo; y 10) Síntesis y posicionamiento final del 
alumno -trabajo individual.

Los pósters recogen de manea esquemática y gráfica la información básica de siete 
ámbitos de la política europea: 1) ¿Qué es la UE? Una forma de trabajar única; 2) ¿Qué 
es la UE? Un proyecto en evolución constante con unos objetivos y unos valores fijos;  
3) ¿Qué hace la UE? El mercado único; 4) ¿Qué hace la UE? La libre circulación de 
personas; 5) ¿Qué hace la UE? La solidaridad; 6) ¿Qué hace la UE? La protección del 
medio ambiente; y 7) ¿Qué hace la UE? La igualdad y la no discriminación.

El dossier para el profesorado incluye información útil para ayudar a entender cada 
tema, orientaciones sobre la metodología propuesta y sobre cada ejercicio diseñado, así 
como algunos recursos complementarios.
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Supuestos, objetivos y preguntas 
A continuación, se exponen de manera sintética los supuestos de partida, los objetivos 

que se plantearon y las preguntas a las que se pretendía responder.

Supuestos de partida

•	 Muchos docentes no tienen una comprensión clara de qué es la Unión Europea o 
de lo que hace.

•	 Los materiales didácticos existentes no siempre están orientados a dar respuesta a 
estas cuestiones (qué es la Unión Europea o qué hace) ni siempre son adecuados 
para uso en el aula.

•	 Los docentes que quieren hacer su propio material didáctico sobre cuestiones rela-
tivas a la UE tienen bastantes dificultades para hacer frente a la enorme cantidad 
de información que hay disponible.

•	 A pesar de que la UE es un contenido obligatorio de currículo escolar en Catalunya 
y en las Illes Balears, los alumnos no siempre acaban la educación obligatoria con 
una idea clara de lo que es y lo que hace la UE, y cómo pueden participar de manera 
activa y crítica.

Objetivos del proyecto

•	 Analizar la correspondencia de los materiales “La Unión Europea: ¿Qué es y qué 
hace?” con el currículo existente en Catalunya y las Illes Balears.

•	 Valorar la idoneidad del diseño didáctico de los materiales “La Unión Europea: 
¿Qué es y qué hace?” para los alumnos de educación secundaria, a partir del análisis 
de la secuenciación de las actividades de enseñanza-aprendizaje-evaluación.

•	 Identificar y valorar los usos didácticos que el profesorado de secundaria hace de 
los materiales en las aulas.

•	 Hacer propuestas de mejora en función de los resultados obtenidos (potencialida-
des y carencias) y del modelo de enseñanza-aprendizaje-evaluación que el grupo de 
investigación propone.

Preguntas a responder

•	 ¿Hasta qué punto los materiales consiguen su objetivo de proporcionar a los docen-
tes una clara comprensión básica de lo que la UE es y lo que hace?

•	 ¿Hasta qué punto los materiales consiguen su objetivo de proporcionar a los alum-
nos una comprensión básica de lo que la UE es y lo que hace?

•	 ¿Podrían ser mejorados los materiales para alcanzar mejor los objetivos descritos en 
las preguntas uno y dos, y si es así, cómo?

•	 ¿Hasta qué punto los materiales corresponden a lo que la escuela secundaria y los 
profesores esperan y requieren de los materiales didácticos (por ejemplo, en térmi-
nos de estilo, contenido y metodología)?
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•	 ¿Cómo encajan los materiales en el marco oficial de las normas y directrices curri-
culares? ¿Cómo encajan los materiales en el plan de estudios oficial? ¿El lenguaje 
utilizado (por ejemplo, la terminología y las referencias) es el adecuado? ¿Los ma-
teriales proporcionan toda la información de apoyo necesaria? ¿Los materiales son 
fáciles de entender y de utilizar? ¿El nivel y contenido de los materiales son correc-
tos para los grupos a que se dirige? ¿Los materiales son suficientemente flexibles 
para hacer frente a las diferentes necesidades de los docentes? ¿Y de los alumnos? 
¿El tiempo y la dedicación que se requiere es razonable o excesivo? ¿Respecto de 
otros materiales, qué valoración se hace? ¿Los materiales son bastante prácticos y 
atractivos para los profesores? ¿Y para los alumnos?

•	 ¿Cómo se podrían mejorar los materiales, para que respondieran mejor a las nece-
sidades de los docentes y sus expectativas?

Metodología utilizada para el análisis de los materiales

Los métodos seguidos responden al paradigma de la investigación cualitativa, ya que 
se pretendía indagar sobre el valor educativo de los materiales y su uso didáctico. Para 
ello, se diseñó un instrumento de análisis que permitiera observar y valorar aquellos 
aspectos más relevantes de los materiales. Y, a continuación, se diseñó el guión para la 
entrevista semiestructurada que se realizaría a los profesores que los habían utilizado.

En lo referente al instrumento de análisis, se diseñó una tabla con cuatro ámbitos 
(véase Tabla 1): 

1.	La declaración de intenciones educativas, donde se hace referencia a los objetivos y 
finalidades que se quieren alcanzar, las competencias o la selección y secuenciación 
del contenido.

2.	El contenido, que incorpora los contenidos procedimentales, conceptuales y acti-
tudinales, así como su organización y secuencia.

3.	La propuesta de evaluación, que tiene en cuenta tanto la evaluación diagnóstica, 
inicial y formativa, así como las herramientas de autoevaluación y metacognición.

4.	La metodología, que incluye los métodos de enseñanza, las estrategias de interac-
ción, la tipología de actividades o la atención a la diversidad, así como la secuencia 
de las actividades propuestas y la temporalidad.
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Descripción Justificación Adecuación Coherencia 
en el bloque

Coherencia 
entre bloques

Declaración 
intenciones 
educativas

Finalidades educativas

Competencias

Objetivos didácticos

Contenidos Organización 

Selección 

Conceptuales y de hechos

Procedimentales

Actitudinales y de valor

Evaluación Criterios e indicadores

Instrumentos

Evaluación 
formadora

Diagnóstica

Formativa

Sumativa

Autoevaluación 
metacognición

Metodología Métodos de aprendizaje

Estrategias de interacción

Tipología de actividades

Secuenciación de las 
actividades

Atención a la diversidad

Temporalización

Agrupamiento

Otros
comentarios

Tabla 1: Instrumento de análisis. Fuente: Elaboración propia.

En lo referente a las entrevistas a los profesores que habían utilizado los materiales 
en algún momento, el guión utilizado (véase Tabla 2) seguía la misma estructura que el 
del análisis de los materiales, para luego favorecer y facilitar la comparación de los datos 
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obtenidos. Para cada uno de los ámbitos, se hizo una propuesta de diferentes preguntas 
que podían ir orientando la conversación o entrevista semiestructurada. El número total 
de entrevistas realizadas fue de diez.

Declaración 
intenciones 
educativas

•	 ¿Por qué elegiste esos materiales para trabajar la UE?
•	 Del conjunto de la propuesta, ¿qué has trabajado con tus alumnos?, ¿en qué 

curso?
•	 ¿Qué competencias crees que se pueden trabajar?
•	 ¿Con qué objetivos didácticos de tu programación debes vincularlos?
•	 ¿Por qué has buscado material didáctico sobre la UE?
•	 ¿Crees que hay material suficiente sobre este tema?
•	 ¿Crees que es un tema importante en la formación del alumnado? 
•	 ¿Qué materiales / recursos utilizas para trabajar la UE con tus alumnos?
•	 ¿Qué objetivos didácticos te planteas en tu programación respecto a la UE?

Contenidos •	 De todos los contenidos que se proponen trabajar en estos materiales, ¿cuáles 
has elegido?, ¿por qué?

•	 Según tu opinión, ¿qué tipología de contenidos (conceptuales, procedimenta-
les, de valor) predominan?, ¿por qué?

•	 ¿Crees que falta algún contenido?, ¿cuál?
•	 Cuando trabajas la UE en el aula, ¿qué contenidos destacas habitualmente?

Evaluación •	 ¿Qué papel crees que tiene la evaluación en los materiales?
•	 Se ajusta la propuesta de evaluación, ¿con la que haces habitualmente?, ¿por 

qué?
•	 ¿Qué actividades destacarías dentro de la evaluación?, ¿cuáles serían las más 

representativas / significativas?
•	 ¿Crees que hay espacio para que los alumnos puedan comparar lo que sabían 

con lo que han aprendido? 
•	 Cuando trabajas la UE en el aula, ¿cómo evalúas el proceso de enseñanza-

aprendizaje?

Metodología •	 ¿Sigues el orden de las actividades propuesto? o ¿has establecido otra secuen-
cia?, ¿por qué?

•	 La utilización de estos materiales, ¿ha supuesto algunos cambios en la diná-
mica habitual de tus clases?, ¿en qué sentido?

•	 De todas las actividades, ¿cuáles destacarías?, ¿por qué?
•	 Cuando trabajas la UE en el aula, ¿qué tipología de actividades realizas?
•	 ¿Cómo las secuencias u ordenas?
•	 De todas las actividades que sueles hacer, ¿cuál destacarías?, ¿por qué?

Otros comentarios •	 ¿Conoces otros materiales sobre la UE?
•	 ¿Qué aportan estos materiales respecto de otros?

Tabla 2: Guión de la entrevista semiestructurada a los profesores. Fuente: Elaboración propia.

Resultados y valoraciones

A partir del análisis realizado de los materiales y de las respuestas obtenidas de los 
profesores, las conclusiones serían las siguientes.
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A partir de la opinión de los profesores

•	 Los materiales didácticos “La Unión Europea: ¿Qué es y qué hace?” son un claro 
ejemplo del interés de las instituciones europeas para favorecer el desarrollo de la 
conciencia y la identidad ciudadana europea. El profesorado que ha utilizado los 
materiales “La Unión Europea: ¿Qué es y qué hace?”, valora positivamente el rigor 
y la legitimidad que confiere el origen institucional de los materiales, así como 
el buen planteamiento didáctico de las actividades. Se considera positivo que los 
materiales vayan más allá del simple recopilación de información, y que plantee 
ejemplos de actividades para conocer el funcionamiento de la UE.

•	 El profesorado entrevistado plantea la necesidad de poder disponer de una propues-
ta más flexible que se adapte mejor a su realidad educativa. Y propone la creación y 
diseño de materiales que permitan poder trabajar la UE de maneras diferentes y en 
función de los propios objetivos. Se pide poder disponer de: a) marcos de referencia 
descriptivos-explicativos; b) recopilaciones de fuentes documentales significativas 
(gráficos, datos estadísticos, imágenes, textos, discursos, noticias, etc.) seleccionadas 
por la Comisión; y c) propuestas de actividades que sean más flexibles. También 
se pide continuar con el diseño de pósters de síntesis que han resultado altamente 
eficaces en el aula. En este sentido, se recomienda continuar el camino iniciado con 
la elaboración de este material didáctico, que puede ser el punto de partida de un 
proyecto más amplio.

•	 El profesorado valora muy positivamente el origen institucional de los materiales, 
porque los dota de rigurosidad y legitimidad que no tienen otros materiales exis-
tentes en el mercado. También se valora positivamente que no sea sólo un material 
de consulta y que se incluyan actividades ya elaboradas. La oferta actual sobre la 
UE en los libros de texto ofrece propuestas simples y a menudo incompletas, que 
dan más peso a los estados. Por otra parte, los materiales encontrados en la red no 
siempre ofrecen garantías de calidad y rigurosidad.

•	 Se considera necesario dar continuidad al proyecto iniciado, ampliando la oferta de 
materiales didácticos enfocados más en las problemáticas actuales de la agenda de 
la UE (debates, discusiones, conflictos, etc.), en los mecanismos de participación 
de la ciudadanía o en la complejidad de los mecanismos de gobernabilidad de este 
proyecto intergubernamental.

A partir del análisis de los materiales didácticos
•	 La propuesta didáctica facilita información actualizada y relevante sobre la UE. 

Está diseñada desde los principios más actuales de las teorías del aprendizaje, en 
línea de lo que Delors (1996) propuso en su trabajo “La educación encierra un 
tesoro”. Los alumnos y alumnas son desafiados a acercarse a la realidad europea 
desde una perspectiva económica, política y social, dinámica y cambiante a partir 
de contenidos y de actividades que les facilitan la comprensión y la adquisición de 
conocimientos amplios y variados. 

•	 Las intenciones educativas apuestan por un planteamiento didáctico basado en la 
resolución de problemas y la formación del pensamiento social, en especial del pen-
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samiento crítico. Con todo, existen actividades más propias de estrategias repro-
ductivas que se contradicen con la voluntad de otorgar protagonismo al alumnado 
en su aprendizaje.

•	 El contenido se ha seleccionado a partir de la propuesta de los “conceptos sociales 
clave”. Esta propuesta facilita la comprensión de la realidad social estableciendo 
criterios para ordenar y aprender conceptos y hechos desde una lógica basada en la 
racionalidad del conocimiento y su comprensión. Permite, en definitiva, dar sentido 
a hechos, situaciones y problemas concretos. 

•	 La evaluación propuesta es coherente. Contempla el análisis de las ideas previas, la 
evaluación final y los procesos de autoevaluación del alumnado para controlar su 
propio aprendizaje.

•	 Los carteles son visualmente atractivos y tienen un carácter sintético especialmente 
valioso y flexible. En cambio, el formato del dossier no es tan adaptable a diferentes 
contextos y usos. De hecho, es el que recibe más críticas por parte del profesorado, 
que aunque lo valora positivamente, preferiría una propuesta más abierta y flexible. 

Propuestas de mejora

Partiendo de los materiales existentes, se proponen algunas acciones de mejora para 
favorecer un aprendizaje más significativo de la UE. Algunas acciones podrían ser: a) 
mejorar la campaña de difusión (correo electrónico del profesorado, boletines digitales 
de los Departamentos de Educación ...), haciendo incidencia en los espacios de consul-
ta habituales del profesorado (página web Xtec y WEIB, página web de los Servicios 
Educativos ...), y repetirla anualmente durante el inicio del curso académico; b) ofrecer 
cursos de formación continua reconocidos, especialmente en verano; c) promoción de 
programas de incentivación para trabajar la UE en los centros educativos (concursos 
literarios, artísticos o fotográficos; premios a trabajos de investigación, propuesta de cré-
ditos variables...); e) incidir en las propuestas didácticas que elaboran las editoriales en 
los libros de texto; f ) diseñar una página web educativa de referencia donde se recoja 
documentación de consulta rigurosa y veraz.

Consideraciones finales

Finalmente, se puede afirmar que el profesorado agradece la creación y divulgación 
de materiales educativos para ayudar a los jóvenes de la Unión Europea a desarrollar su 
conciencia de ciudadanía europea. Sin embargo, los materiales chocan con las inercias y 
tradiciones propias de los sistemas educativos y topan con un currículum excesivamente 
cargado de contenidos en el que Europa es un contenido más. Esta situación dificulta, la 
introducción de nuevos materiales en las aulas y la apropiación por parte del profesorado 
de propuestas innovadoras como ésta.

Sin embargo, los docentes, inmersos en estas dificultades, valoran positivamente este 
material a la vez que piden pensar en unos materiales que puedan ser más adaptables a 
las diferentes metodologías y realidades de aula, así como una versión más manipulable 
de los dossiers y los carteles, que permita su uso con recursos digitales (pizarra digital...). 



No obstante, el profesorado sigue apostando por intentar formar una ciudadanía eu-
ropea a través del conocimiento de las instituciones de la Unión Europea y de su historia 
más reciente, que propicie y promueva la participación activa y crítica. Por ello, valora 
positivamente la existencia de unos materiales como estos por el carácter institucional, 
que los dota de legitimidad y les da confianza en su uso, y una propuesta didáctica com-
pleta que no se limita sólo a acumular información y datos. 
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Alfabetización y participación económica de la 
ciudadanía: análisis de libros de texto1

Gabriel Travé González, Francisco Javier García Prieto 
y Francisco Javier López Sánchez*
Universidad de Huelva 

Las crisis económicas mundiales, que cíclicamente padecemos, cuestionan en gran 
medida la supervivencia del modelo capitalista basado en el desarrollo ilimitado de la 
producción y el consumo. El aumento desproporcionado del desempleo, la morosidad, 
la pérdida de calidad de vida de los sectores desfavorecidos y el incremento de la des-
igualdad social son algunas de las consecuencias que originan estos periodos de recesión 
económica, poniendo en tela de juicio la supervivencia del estado de bienestar y del 
propio capitalismo.1

Llama la atención, sobre todo en estos tiempos difíciles de fractura social, el descono-
cimiento generalizado que padece la población sobre la comprensión del funcionamien-
to económico de la sociedad, que, en síntesis, origina miedo, indefensión y perjuicio de la 
ciudadanía, dificultando cualquier decisión económica. En estas condiciones, el sistema 
es incapaz de aportar confianza a consumidores y productores, al mercado y al estado, 
para que recobren la solvencia necesaria y superar así el “círculo vicioso”. Es por ello 
por lo que nos cuestionamos: ¿En qué medida la escuela soslaya el tratamiento de esta 
temática? ¿La educación económica puede contribuir de alguna forma a la resolución de 
los problemas actuales?

Este artículo focaliza la atención en el tratamiento que presentan los materiales cu-
rriculares de los temas socioeconómicos, y, más concretamente, aquéllos referidos a la 
alfabetización y participación económica de la ciudadanía, a través del estudio de dos de 
las editoriales mayoritarias del panorama español. 

1	 Este trabajo es resultado parcial del Proyecto de Excelencia “¿Cómo se realiza la enseñanza sobre la 
realidad social y natural en las  aulas de Educación Infantil y Primaria de Andalucía? Estudio de las 
estrategias didácticas y propuestas de mejora”, SEJ-5219 (2010-2014)     , así como del Proyecto 
I+D: “¿Cómo mejorar la enseñanza elemental sobre el medio?: análisis del currículo, los materiales y 
la práctica docente”, EDU2009-12760EDUC (2009-2012)   .

*	 Departamento de Didáctica de las Ciencias y Filosofía. Universidad de Huelva. E-Mails:trave@uhu.es; 
fjavier.garcia@dedu.uhu.es;francisco.lopez@ddcc.uhu.es
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Investigando las actividades económicas en los libros de texto

Veamos someramente una panorámica de la investigación desarrollada en las activi-
dades económicas que presentan los materiales de Educación primaria:

a. Las conclusiones acerca de la investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje eco-
nómico han demostrado que la construcción del pensamiento avanza, entre otros, 
con la edad, las experiencias económicas vividas y la instrucción recibida. En este 
sentido, se ha constatado que la participación del alumnado de primaria en la vida 
económica está más cercana del mundo del consumo y del dinero, así como que la 
alfabetización económica favorece la formación de los ciudadanos a nivel personal 
y público (Miller y Vanfossen, 2008).

	 Teniendo en cuenta que el decreto de Educación Primaria2 restringe básicamente 
la enseñanza económica, entre otros, al estudio del trabajo y los sectores de pro-
ducción, las investigaciones referidas a las relaciones de producción han permitido 
describir el pensamiento infantil sobre las nociones de trabajo, producción o em-
presa (Armento, 2003; Travé y Delval, 2009).

b. En cuanto a las investigaciones en las que se procede al análisis didáctico de los 
materiales curriculares y, en particular, de los libros de texto destacan los trabajos 
de Blanco, (2007), Valls (2007), Estepa, et al (2011).

	 En el caso que nos ocupa, los trabajos relacionados con el análisis de libros de texto 
referidos a nociones económicas presentan conclusiones similares a las obtenidas 
en otras temáticas y áreas (Diez-Martínez, Miramontes y Sánchez, 2001; Souto y 
Ramírez, 2002; Hernández, 2011). Entre las conclusiones reseñadas, Hernández 
(2011, p. 526) afirma que los libros de texto de economía analizados presentan en 
la práctica un efecto desprofesionalizador: “el modelo predominante de profesio-
nalidad docente implícito muestra un rol de tipo técnico”, obstaculizando en gran 
medida el desarrollo profesional del profesorado.

Diseño de investigación

Este trabajo forma parte de un proyecto más amplio, en el que se coordinan tres 
estudios: el currículum prescrito, el currículum presentado en los materiales y el currí-
culum desarrollado en la práctica del aula, en el ámbito del conocimiento del entorno y 
del medio. Los objetivos que guían este estudio, relacionados con el currículum expuesto 
en los libros de texto, se concretan en los siguientes: a) definir la propuesta de conoci-
miento escolar que presentan los materiales en cuanto a las nociones socioeconómicas; y  
b) aportar propuestas para mejorar los materiales curriculares.

El examen de los textos ha requerido la utilización del instrumento ACUDE-mate-
riales (Travé, Pozuelos y Cañal, en prensa), organizado en torno a un sistema de catego-
rías e indicadores compuesto, para esta ocasión, por la categoría epistemológica y aquélla 

2	 Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la Edu-
cación primaria.
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referida a contenidos escolares (Tabla 1). Respecto a los indicadores para el análisis de 
contenido de los materiales, se enuncian en función de una hipótesis de progresión con-
ceptual con tres niveles, de mayor a menor complejidad. 

Categoría 1.
Aspectos 
epistemológicos

Indaga acerca del conocimiento transmitido por el material y la relación 
establecida entre  el conocimiento científico, cotidiano y escolar sobre la 
realidad social y natural.

Categoría 2.
Contenidos 
escolares

Estudia los contenidos escolares en los aspectos siguientes:
•	 La concepción de los contenidos escolares. 
•	 El tratamiento de los contenidos en cuanto a la selección y organiza-

ción. 
•	 La relación que establece el material entre los contenidos escolares y el 

medio

Tabla 1: Sistema de categorías para el análisis de materiales de desarrollo curricular. Fuente: Elaboración 
propia.

El tratamiento de los datos se ha elaborado aplicando técnicas de análisis de con-
tenido para el estudio de los materiales curriculares (Neuendorf 2002). La muestra del 
estudio está compuesta por los libros de texto de 1º a 6º de Educación Primaria de las 
editoriales Anaya y Santillana, publicados en los años 2008 y 2009. El análisis se ha efec-
tuado examinando los temas relativos a la enseñanza de contenido económico (Tabla 2). 

Ámbito Nivel Santillana Anaya

Actividades 
económicas

1º Tema 12. ¡Todos al trabajo!

2º Tema 14. Los trabajos Tema 11. Agricultura, 
ganadería y pesca

3º
Tema 12. Los trabajos
Tema 13. El trabajo y los 
servicios

Tema 11. Realizamos trabajos

4º
Tema 12. El trabajo en 
Andalucía

Tema 8. Vivimos, trabajamos, 
nos divertimos (no es 
analizable)

5º
Tema 11. La población y el 
trabajo de España y de tu 
comunidad.

6º
Tema 11. La población y la 
economía de  España y la   de 
Europa

Tema 13. El trabajo y la 
economía

Tabla 2. Muestra de las editoriales y los títulos de los temas analizados. Fuente: Elaboración propia.
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El proceso de investigación ha seguido las diversas fases que se indican en la Figura 1.

Figura 1: Fases del proceso investigador. Fuente: Elaboración propia.

Análisis de datos

Veamos, a continuación, cada una de las categorías de análisis (tabla 1) mostrando los 
resultados obtenidos.

Categoría 1. Aspectos epistemológicos del material curricular 

La definición de cómo las personas construyen el conocimiento científico, cotidiano 
y escolar3, así como la relación que guardan entre sí, lejos de ser un asunto baladí, plantea 
una cuestión curricular trascendente a la hora abordar cuál es el conocimiento escolar 
relevante (Cañal, Travé y Pozuelos, 2011).  

Los datos muestran que el indicador mayoritario encontrado en el análisis de los te-
mas de ambas editoriales estudiadas es el referido al descriptor b) El conocimiento escolar 
es una copia reducida del conocimiento científico. Como se aprecia en estos ejemplos: 

“El crecimiento migratorio es la diferencia entre el número de los inmigrantes que llegan 
y los emigrantes que se van” (Etxebarría, Medina, Moral y Pérez, 2009, p. 149).

3	 Véase García Pérez, F.F. (Coord) (2011). Investigación en la Escuela, 75, 1-113, titulado Conocimiento 
científ ico, cotidiano y escolar.
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“Según los animales que se críen la ganadería es porcina, bovina, ovina y avícola” (Herrero 
y Martín, 2007, p. 138).

La información presentada, de la que los párrafos anteriores son sólo un ejemplo, 
es reducida y sintética. En el resto de la lección, siguiendo esa línea,  la información 
es escueta y no se incluyen actividades significativas de detección de ideas previas so-
bre los procesos de producción, soslayando, en general, el conocimiento cotidiano del 
alumnado.

No obstante, también se reconocen matices en los indicadores de algunas unidades 
de análisis asociados a situaciones habituales del conocimiento de los niños y niñas, en 
relación con la compraventa de ropa y calzado (Alzu y Henao, 2007, pp. 147-148); tam-
bién se observa en la actividad:

“Enumera cinco trabajos o profesiones que conozcas. ¿Cuál de ellas te gusta más?” (Henao 
y López-Sáez, 2008, pp.161). 

Es interesante destacar, por la especial aportación que proporciona el conocimiento 
cotidiano, la consideración que los textos analizados otorgan a la exploración de las ideas 
previas del alumnado. Los datos señalan que aparentemente existen actividades de ex-
ploración inicial en cada tema, como se puede ver en estos ejemplos: 

“escribe el nombre de tres alimentos que se obtengan de la pesca, tres de la agricultura y 
tres de la ganadería” (Herrero y Martín, 2007, pp.134 y 135).

O este otro:

“¿qué crees que vende una agencia de viajes?, ¿por qué no se construye un gran centro co-
mercial en una pequeña aldea?, ¿cuántos empleados se necesitan en un quiosco de prensa 
y en un gran centro comercial?, ¿qué te parece más importante una gran empresa o una 
empresa pequeña?” (Gómez, Valbuena y Brotons, 2009, p.169).

Sin embargo, este conocimiento previo no tiene continuidad en el resto del tema y 
tampoco se ofrece ninguna otra fuente de información. Se trata, por tanto, de un efec-
to de “maquillaje educativo” que frustra la interacción entre conocimiento cotidiano y 
científico. 

En síntesis, se constata que el tratamiento del conocimiento escolar que formulan 
ambas editoriales presenta escasas diferencias significativas. La propuesta de conoci-
miento se basa en la trasmisión del saber científico supuestamente adaptado a la edad 
del alumnado y que, en contadas ocasiones, alude al conocimiento cotidiano. Este mo-
delo epistemológico representa un saber propedéutico y memorístico, heredado de otras 
épocas, que apenas favorece una adecuada alfabetización económica de la ciudadanía, 
contraviniendo además, las orientaciones del currículo de Andalucía:

“(...) la propia experiencia de los distintos alumnos y alumnas (con las concepciones que 
manejan a este respecto) constituye una información de especial relevancia” (Orden de 10 
de agosto de 2007, p. 8).    
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Categoría 2. Análisis de los contenidos que presentan los textos escolares 

Esta dimensión estudia tres subcategorías relacionadas con el análisis de los conte-
nidos escolares. Los datos de la subcategoría 1 (Concepción de los contenidos) señalan 
que la opción hegemónica es la c) los contenidos se entienden como informaciones elaboradas 
que proporcionan los libros para que sean aprendidas en forma más o menos literal. Así se ob-
serva en la siguiente actividad-resumen (Henao y López-Saez, 2009, p.170):

“El sector primario. En Andalucía trabajan muy pocas personas en este sector. En nuestra 
comunidad destacan la agricultura de secano y de regadío y la ganadería ovina y porcina. 
El sector secundario. En Andalucía trabajan pocas personas en este sector. En nuestra co-
munidad destacan la construcción, la industria agroalimentaria y las industrias energéticas. 
El sector terciario o servicios. En Andalucía la mayoría de las personas trabajan en este 
sector. En nuestra comunidad destacan el turismo, el comercio, la sanidad, la educación y 
los transportes”.

Consecuentemente con esta concepción memorística y repetitiva de los contenidos, 
las actividades también persiguen esta reproducción literal, como se expone en el ejer-
cicio: 

¿Qué son los servicios? Y continúa, “los servicios son los trabajos que sirven para cubrir 
las ……………….. de las personas o mejorar nuestro bienestar” (Henao y López-Sáez, 
2008, p. 150).

En cuanto a la subcategoría 2 (Selección de contenidos) proviene, en gran medida, 
de la Geografía Económica y de la Economía. Entre los conceptos, destacan el trabajo, 
los sectores de producción (primario, secundario y terciario) y la población y sus tipos 
(activa, pasiva y migraciones). Llama la atención la reiteración del programa escolar 
respecto a los sectores de producción que aparece en todos los cursos; concepto que se 
estudia desde la década de los sesenta (Souto y Ramírez, 2002), que ha sido puesto en 
entredicho por su obsolescencia para explicar la complejidad de las actividades econó-
micas (Monteagudo, 1986) y que aún no incluye la enseñanza de los sectores cuaterna-
rio y quinario.

Pese a la reiteración anterior se prescinde, sin embargo, de destacados conceptos bá-
sicos, como puede observarse en la selección de conceptos de microeconomía, macroeco-
nomía y economía internacional  de la National Commission on social studies in the schools 
(1989)4; el proyecto de enseñanza económica de primaria de la Asociación Economic 
Education5 o, en nuestro caso (Travé, 2006), la selección emana de cuatro campos de 
investigación: trabajo e impacto ambiental, dinero, consumo, y pobreza y riqueza, que 
configuran el entramado conceptual necesario para alcanzar la alfabetización y partici-
pación económica de la ciudadanía.

4	 Propuesta de enseñanza económica en Estados Unidos para la etapa infantil y obligatoria. 
5	 Puede consultarse en Economic Educatión. Web. Universidad de Nebraska. 
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Los contenidos procedimentales analizados se refieren sobre todo a la interpretación 
de mapas y elaboración de gráficas, sin abordar apenas el tratamiento de contenidos va-
lorativos. Se obvian los procedimientos relacionados con el planteamiento de cuestiones 
de la realidad social y aquellos para obtener información y conclusiones, entre otros, 
elaboración de cuestionarios, observaciones, análisis de casos, uso de fuentes diversas, 
trabajo de campo, salidas, juegos de simulación…. 

Aún, con mayor intensidad, ocurre con los contenidos actitudinales, donde des-
tacan ausencias importantes relacionadas con las actitudes y valores de participación 
en la realidad socioeconómica y de conservación y respeto por el medio ambiente. En 
este sentido, cuando se presentan contenidos sobre la pesca de bajura y de altura, la 
agricultura intensiva y extensiva, o la industria base y los bienes de servicios, se evita 
la referencia a la sobreexplotación de los recursos naturales y a los impactos medio-
ambientales.

Los materiales analizados optan por una organización de contenidos lineal y disci-
plinar (opción c), que evidencia un distanciamiento respecto a las prescripciones de la 
normativa, cuando alude a que el área de Conocimiento del Medio:

“puede funcionar como eje organizador de los posibles proyectos curriculares, al ofrecer 
la posibilidad de estructurar dichos proyectos en torno a cuestiones básicas de la realidad 
social y natural, facilitando así la integración de aportaciones procedentes de otras áreas 
mediante enfoques de carácter interdisciplinar, transdisciplinar o globalizados (Orden 10 
agosto 2007, p. 11).

Por último, respecto a la tercera subcategoría (relación que establece el material entre 
los contenidos escolares y el medio), el análisis indica que la opción c (No existen relacio-
nes entre los contenidos y el entorno socionatural del alumnado) es la adoptada por las edi-
toriales. Así, pese a que la agricultura es un contenido cercano al alumnado, se presenta 
descontextualizado:

“La agricultura es el cultivo de la tierra para obtener productos agrícolas: cereales, frutas 
y verduras. Puede ser de secano si sólo se emplea el agua de lluvia para regar las plantas, o 
de regadío si se utiliza riego artificial” (Gómez y Valbuena, (2008, p.144).

Aunque, a veces, algunos ejercicios del libro se relacionan tangencialmente con el 
entorno cercano de alumnado (Idem, pp. 145 y 147, respectivamente): 

Actividad 4: ¿de qué productos naturales está hecho tu cuaderno?
Actividad 3: ¿hay algún producto de artesanía en tu casa? ¿Por qué oficio artesano ha sido 
fabricado?

Y, en ocasiones, aparecen en el libro del profesor o del alumno algunas actividades 
opcionales o de carácter extraescolar que aparentemente se sitúan en el indicador b (Se 
parte de un entorno ajeno al alumnado para proponer contenidos cercanos al contexto de la 
clase); aunque, en la mayor parte de los casos, sólo se nombra la actividad sin especificar 
su desarrollo:



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

474

Actividad: Investiga qué actividades del sector primario hay en tu municipio: agricultura, 
pesca, ganadería o minería y nombra los productos que se obtienen de ellos (Henao y 
López- Sáez, 2009, p. 164). 

Como se ha podido comprobar en esta categoría, los contenidos escolares propuestos 
por ambas editoriales, lejos de promover la alfabetización y participación económica de 
los escolares, presentan una panorámica edulcorada de la realidad socioeconómica, sos-
layando el tratamiento de problemas cercanos al alumnado de primaria.

Conclusiones

Se exponen algunas conclusiones de carácter provisional siguiendo los objetivos que 
marcaron las intenciones de esta colaboración.

El modelo epistemológico que subyace en ambas editoriales se basa en una sim-
plificación del conocimiento científico, que prescinde del conocimiento cotidiano del 
alumnado. En coherencia con esta perspectiva, el análisis de los contenidos escolares de 
los textos revela los aspectos siguientes:

•	 La selección del conocimiento económico conceptual, procedimental y actitudinal 
no sólo es insuficiente sino que, además, es obsoleta.

•	 La secuenciación de contenidos es repetitiva en todos los cursos de primaria, pivo-
tando su estructura en torno al concepto de “sector de producción”, mientras que la 
organización es disciplinar, contraviniendo la normativa educativa actual.

•	 Y, por último, los textos analizados establecen exiguas relaciones con el medio del 
alumnado, tanto en los contenidos como en las actividades.

Las propuestas de mejora inciden en el diseño, desarrollo y evaluación de materiales 
experimentados en la práctica de aula que expliciten los aspectos siguientes:

•	 Realizar propuestas de conocimiento escolar partiendo de la interacción del cono-
cimiento cotidiano y científico.

•	 Formular los contenidos escolares como el conjunto de todas las informaciones 
procedentes de distintas fuentes y personas, no sólo del texto escolar.

•	 Presentar los contenidos en interacción directa del alumnado con su entorno social 
y natural, en el curso de las experiencias y vivencias personales (escolares y extraes-
colares, cercanas y lejanas).

•	 Adoptar, en síntesis, medidas educativas comprometidas con el diseño, desarrollo 
y evaluación de un proyecto de alfabetización y participación económica básico de 
la población que esté integrado tanto en el área de Ciencias Sociales, como en la 
dimensión económica que posee la Educación para la Ciudadanía (Pagès, 2005; 
Santisteban, 2008; García Pérez, 2009).

Comenzamos comentando cómo en las crisis económicas se observa un desconoci-
miento generalizado de la población sobre el funcionamiento económico de la sociedad. 
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Y, desde luego, los textos analizados no se diseñaron para cambiar este statu quo, sino 
para atender al encierro escolar y a la rutina diaria que representa el modelo conven-
cional. Se necesitan otros materiales de desarrollo curricular que permitan al alumnado 
comprender y actuar en una realidad socioeconómica, compleja y problemática. 
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La ciudad: un nuevo entorno para la educación 
participativa de la ciudadanía

Laia Coma Quintana*
Universitat de Barcelona (UB)

La presente comunicación pretende dar a conocer y compartir una de las iniciativas 
educativas surgidas en el marco de la educación no formal en la década de los años noven-
ta, en la que la ciudad se convierte en el escenario ideal para la educación participativa de la 
ciudadanía. El denominado movimiento de Ciudades Educadoras es el punto de inicio de 
una nuevformar de entender y de ver la ciudad, confiando en su potencialidad educadora 
capaz de fomentar una formación de calidad de sus ciudadanos, siempre y cuando todos 
los agentes activos y habitantes de la ciudad participen de una forma comprometida. 

Es dentro de este marco en el que hemos desarrollado nuestra investigación (Coma, 
2011) y en el que hemos experimentado múltiples experiencias sobre la enseñanza de la 
participación ciudadana en contextos urbanos. Estamos convencidos de que es posible 
educar a la ciudadanía desde ópticas muy diversas, pero sin duda alguna la ciudad pro-
porciona unas oportunidades extraordinarias para la educación, ya que es en ella donde 
se desarrollan la mayoría de nuestras actividades cotidianas, donde nos relacionamos y 
donde participamos de distintas formas. 

Los orígenes de una nueva visión de la ciudad

Las primeras iniciativas focalizadas en el entendimiento de la ciudad como agente 
educativo las debemos a distintas personalidades provenientes de ámbitos diversos, des-
de la política y la filosofía, a la historia y la pedagogía. 

Probablemente, el político y escritor francés Edgar Faure (Béziers, 1908 - París, 
1988) fue uno de los primeros en reclamar, en la década de 1970, la necesidad de re-
flexionar sobre la configuración de lo que él llamaba “ciudad educativa”. Este concepto 
se documenta en 1972 en su obra  “Aprender a ser” (Faure, 1980) en la que postula la 
necesidad de sacar la educación de los espacios cerrados en los que se hallaba y abrirla a 
las calles y plazas de nuestras ciudades. Esta nueva visión y función que Faure le otorgaba 
a la ciudad fue evolucionando gradualmente con los años. 

En 1996, el político Jacques Delors (París, 1925) siguió con la misma idea de adje-
tivar a la ciudad con el término “educadora” y por ello presentó un informe en el que 

*	 Departamento de Didáctica de las Ciencias Sociales. Facultad de Formación del Profesorado. Universitat 
de Barcelona (UB). Passeig de la Vall d’Hebron 171. 08035 Barcelona. España. E-Mail: lcomaq@ub.edu.
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establecía la importancia de entender y ver la ciudad, y el entorno, como elementos 
educadores, así como la necesidad de una sociedad educadora que ofreciera una gran 
diversidad de oportunidades para el aprendizaje procedente de múltiples ámbitos de la 
propia ciudad: escolar, social, cultural, económico y político (Delors, 1996).

Asimismo, el pedagogo italiano Francesco Tonucci (Fano, Italia, 1942), fue uno de 
los primeros en reflexionar sobre la función educadora de las ciudades; concretamente, 
reclamaba la necesidad de diseñar y pensar la ciudad y su entorno desde el punto de 
vista de los niños, facilitando así un mejor aprovechamiento de los espacios de la urbe 
por parte de toda la ciudadanía (Tonucci, 1998). Tonucci recordaba que los niños ya no 
juegan en la calle y no pueden disfrutar de ella porque les dan miedo los peligros que 
oculta una ciudad tan desordenada, llena de barreras, y no pensada para acoger y educar 
a sus ciudadanos.

Éstas son algunas de las primeras reflexiones y aportaciones que reclamaron una nue-
va visión de la ciudad como espacio de participación y educación. El objetivo común de 
todas ellas era fomentar la interrelación de los ciudadanos con el entorno, el cual debe ser 
pensado y construido para poder acoger a toda la ciudadanía con propuestas educativas 
adecuadas a sus necesidades y dentro de un marco pedagógico común.

Todo este conjunto de ideas, acerca del concepto de Ciudad Educadora, con el tiem-
po se transformó en un movimiento más o menos institucionalizado que cobraría vida 
en 1990, y en el que nuevos teóricos aportarían sus visiones, tales como José Antonio 
Marina, Antonio Rodríguez de las Heras y Joan Manuel del Pozo (Del Pozo, 2006).

De la reflexión a la acción: el movimiento de Ciudades 
Educadoras 

Como veníamos diciendo, el movimiento de Ciudades Educadoras se inició en el 
año 1990 con motivo del I Congreso Internacional de Ciudades Educadoras celebrado 
en Barcelona, considerándose quizás éste uno de los más importantes puntos de partida 
del entendimiento de la ciudad como agente educador. Una representación de más de 
sesenta ciudades de veinte países del mundo, conscientes de que la educación debe com-
prenderse desde su amplitud y desde sus múltiples y distintas fórmulas de ser ejercida 
dentro de la ciudad, trabajaron, dialogaron e intercambiaron experiencias con el fin de 
poner de manifiesto la necesidad de expresar de alguna forma este potencial educador 
que tienen per se todas las ciudades. Fue entonces cuando las capitales asistentes plantea-
ron un objetivo común: trabajar en red en proyectos y actividades para mejorar la calidad 
de vida de los ciudadanos, mediante su implicación activa y participación en el uso y la 
evolución de la ciudad.

Todo lo hablado y engendrado en este I Congreso Internacional de Ciudades Edu-
cadoras se cristalizó en la denominada “Declaración de Barcelona” o “Carta de Ciudades 
Educadoras”. En este documento se recogieron los veinte principios básicos para el im-
pulso educativo de la ciudad y que significan un compromiso serio de la ciudad para la 
formación de sus habitantes a lo largo de la vida. En la Carta, estos principios básicos se 
presentan agrupados en tres categorías conceptuales: El derecho a la ciudad educadora, 
el compromiso de la ciudad y el servicio integral de las personas. La Carta de Ciudades 
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Educadoras nace, pues, con la intención de convertirse en un instrumento político, peda-
gógico y de movilización de las ciudades, y parte del convencimiento siguiente: 

La ciudad será educadora siempre que reconozca, ejerza y desarrolle, además de sus fun-
ciones tradicionales –económica, social, política y de prestación de servicios—, una fun-
ción educadora, en cuanto a que asuma una intencionalidad y una responsabilidad cuyo 
objetivo sea la formación, promoción y desarrollo de todos sus habitantes, empezando por 
los niños y los jóvenes (Declaración de Barcelona, 1990).

Cuatro años después de la redacción de la Carta, el movimiento de Ciudades Educa-
doras cogió fuerza y cristalizó como Asociación Internacional (International Association 
of Education Cities), en el III Congreso Internacional de Ciudades Educadoras, celebra-
do en Bologna. 

En el ámbito español, fue en el año 1996 cuando dentro del marco de los estatutos 
de la Asociación Internacional de Ciudades Educadoras (AICE), las ciudades españolas 
asociadas a la misma se constituyeron como una Red Territorial, dando lugar a la Red 
Estatal de Ciudades Educadoras de España (RECE). Actualmente, más de ciento no-
venta ciudades españolas son miembro de esta red con el fin de compartir experiencias 
de participación y educación ciudadana en el marco de la ciudad. 

Vemos, pues, cómo, transcurridos ya más de diez años desde que surgió el movimien-
to de Ciudades Educadoras, cientos de ciudades de todo el mundo se sienten identifi-
cadas y comprometidas con los valores y principios que se manifiestan en la Carta de 
Ciudades Educadoras, y siguen trabajando para ofrecer en un futuro una mejora en su 
compromiso al servicio integral de las personas que tienen derecho del uso y disfruto de 
una verdadera ciudad educadora. Son ya once los Congresos Internacionales de Ciuda-
des Educadoras celebrados en los que se discuten y comparten reflexiones, experiencias 
y buenas prácticas con el objetivo de profundizar en la construcción del discurso de 
Ciudades Educadoras y de establecer relaciones de colaboración entre ciudades de todo 
el mundo.

Para educar a un niño se necesita toda la tribu; ¡con la escuela no 
basta!

Bajo este subtítulo se esconden dos ideas fundamentales que explican cuáles son y 
deben ser las tendencias actuales en la educación de las personas dentro del marco ur-
bano. Por un lado, debemos ser conscientes de que en pleno siglo XXI, la educación ha 
sobrepasado los límites de las instituciones académicas adentrándose en nuevos campos 
de actuación de carácter no formal. Ello nos ha llevado a pensar que las ciudades, como 
contextos urbanos en el que vivimos, nos relacionamos y aprendemos continuamente de 
forma inconsciente -estamos hablando de la denominada educación informal-, pueden 
ser excelentes escenarios en los que desarrollar acciones educativas intencionadas -ha-
blaríamos, en este caso, de educación no formal- para toda la ciudadanía. 

Ello nos ha hecho pensar y tomar consciencia, a una gran mayoría de los profesio-
nales de la educación y los que no lo son también, que actualmente otras dinámicas de 
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enseñanza y aprendizaje son posibles, y que la escuela no es la única institución educativa 
por excelencia donde se pueden satisfacer las necesidades esenciales de aprendizaje de 
los individuos. Consecuentemente, no debemos pues aceptar la idea tradicional que hace 
unos decenios se tenía sobre el papel y la funcionalidad de la escuela dentro la sociedad.

Hacia la década de los años setenta, la toma de conciencia de una realidad desequi-
librada exigió hacer una nueva revisión crítica de los conceptos, teorías y prácticas to-
madas hasta el momento en el ámbito educativo. Y esta reflexión necesita justamente 
ser continuada actualmente teniendo en cuenta el mundo en el que vivimos. Un mundo 
lleno de cambios acelerados y de transformaciones revolucionarias, donde impera la ve-
locidad y una democratización del acceso a la información delante de un pensamiento 
institucional educativo lento y marcado por una crisis de identidad (Coombs, 1993). Así 
pues, en un contexto de estas características no sorprende ver el aumento notable de la 
demanda de aprendizaje más allá de las aulas, reclamando nuevas metodologías y estra-
tegias que complementen los contenidos disciplinarios impartidos en la escuela, y que 
al mismo tiempo garanticen una formación humana e integral del individuo. Con todo 
ello, vemos como educar en la ciudad, y por lo tanto más allá de las paredes de la escuela, 
es posible y es sin duda un interesante escenario de acción educativa complementario al 
trabajo que se realiza dentro las aulas. 

Por otro lado, desde el punto de vista de la ciudad educadora que estamos abordando, 
es necesario recalcar la idea de que para educar a las personas no basta con la familia 
y la escuela, sino que la responsabilidad de formar y hacer crecer a un niño es de toda 
la sociedad (la “tribu”), y por lo tanto, de todos aquellos que compartimos un espacio 
de convivencia común denominado “ciudad”. La urbe, es el espacio donde los niños se 
sociabilizan, es quien transmite a través de sus organizaciones políticas, económicas y 
sociales, conceptos tales como la moral del esfuerzo, del trabajo bien hecho, de la pasión 
por el conocimiento, del respeto mutuo, de la solidaridad o de la austeridad. Si la ciudad 
no vela por crear entornos de participación y convivencia “sanos”, y si no transmite estos 
valores y lo que difunde es la moral de lo fácil, del ocio descontrolado, del desprecio por 
el conocer y el saber, de la mezquindad, del derroche o del egoísmo, la educación de sus 
ciudadanos no será de calidad. En este sentido, podríamos decir que la ciudad educada 
es la ciudad bien gobernada; educación y buen gobierno son sinónimos.

La familia, la fábrica o el trabajo, la prisión o la escuela han sido los instrumentos 
educativos de la sociedad occidental del siglo XIX y una gran parte del siglo XX. De 
todas estas instituciones, la familia y la escuela, parece que son las que menos aguantan 
los nuevos tiempos. El declive de la familia patriarcal e incluso de la escuela como ins-
tancias educativas, hace necesario un marco educativo más amplio, que vaya más allá de 
la familia, la fábrica o la escuela… Este nuevo marco debe ser la ciudad, ya que es en la 
ciudad donde vive la mayoría de la gente.

¿Cómo educar en la ciudad para la participación ciudadana?
Venimos defendiendo lo que sería el marco teórico de la idea de que la ciudad pue-

de ser el escenario idóneo para educar a la ciudadanía. Pero ¿qué elementos o valores 
presentes en la urbe pueden convertirse en motores educacionales? ¿Qué es lo que 
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realmente puede educar en una ciudad a sus ciudadanos? ¿En qué podemos participar 
en nuestras ciudades para educarnos? Una primera respuesta a todas estas preguntas es 
que en la ciudad todo educa; cada espacio de la ciudad educa. Así, por ejemplo, diremos 
que las plazas y las calles de la ciudad donde dialogamos, paseamos y corremos educan 
ya que son invitación a respetar las normas; también educa con los árboles de nuestros 
parques o jardines, pues son una invitación al conocimiento del medio y al reconoci-
miento de la naturaleza; también las ciudades educan introduciendo hábitos saludables 
de sostenibilidad, de salud y de civilidad. El patrimonio que posee la ciudad y que nos 
es propio es otra herramienta fundamental para la educación en valores, identidad y 
orgullo cívico de la ciudadanía. La ciudad educa mediante el deporte, contribuyen-
do al desarrollo armónico de las personas, poniendo pautas e hitos de superación de 
nuevos retos y de competencia sana. También la ciudad educa cada vez que insiste al 
crear hábitos de consumo sostenible o de reciclaje, y aquéllos dirigidos a la reflexión 
del cambio climático. La ciudad educa cuando permite que sus ciudadanos aporten su 
espíritu creativo, opinen y participen. Todas las acciones encaminadas a la participación 
libre son acciones educativas. Cada vez que la ciudad ayuda a que personas diferentes 
aprecien sus diferencias estamos edificando una Ciudad Educadora. Cuando una ins-
titución intenta abrir y enseñar a toda la ciudadanía cómo utilizar y ser partícipes de 
cada parte de la ciudad, cada equipamiento, cada elemento,… participa del proyecto de 
Ciudad Educadora.

Ante estas afirmaciones no podemos poner en duda las capacidades educadoras que 
posee la ciudad; la ciudad se ha convertido en un nuevo espacio educativo, más complejo 
que la escuela, donde todo es susceptible para educar, cada plaza, cada calle y cada rincón 
de la ciudad.

El decálogo de las Ciudades Educadoras

Como hemos visto, pueden ser muchas las acciones educativas propias de una ciudad 
educadora de las cuales, algunas se realizan de forma inconsciente, pero muchas otras 
son pensadas desde la conciencia; y son precisamente este tipo de acciones educativas, 
las que asienten y fortalecen los pilares necesarios para transformar una ciudad en un 
verdadero ente educador y de calidad. Ante esta realidad, y con la voluntad de despertar 
el potencial educativo de muchas ciudades, ya sean grandes o pequeñas, hemos definido 
un “decálogo” o unas premisas básicas para construir una Ciudad Educadora: 

1.	En el proceso de construcción de una Ciudad Educadora nunca se parte de cero: 
siempre hay que ver qué es lo que ya se ha hecho.

2.	No hay recetas únicas para educar a través de la ciudad; se tiene que ver qué se ha 
hecho desde cada ámbito para conseguir una ciudadanía educada y de calidad.

3.	Cada ciudad tiene que encontrar su propio camino en la tarea educadora, ya que 
toda ciudad es diferente, pero hay problemas comunes que tienen respuestas pare-
cidas.

4.	Es importante registrar de todas las acciones educadoras que realiza una ciudad 
con el fin de ganar experiencia colectiva.
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5.	Cada segmento de la ciudad tiene que realizar una introspección para integrar 
aquello que ya hace en una red común; de esta manera, descubriremos que estamos 
haciendo muchas cosas, y en lugar de ser hilos separados y aislados, fáciles de rom-
per, construiremos unas cuerdas de una gran resistencia.

6.	En la tarea de educar hay acciones permanentes y otras efímeras; todas tienen un 
gran valor si suman. Un festival de verano puede ser tan importante como conso-
lidar una ruta patrimonial.

7.	No hay ningún servicio en una ciudad que no sirva para nada; por lo tanto, tampoco 
hay ningún servicio que no pueda educar. Lo que hace falta es descubrir las poten-
cialidades educadoras que tenemos en cada uno de nuestros servicios municipales.

8.	Es muy importante que las instituciones municipales impulsen proyectos, pero es 
todavía más importante que sepamos sumarnos a los proyectos que la sociedad 
civil promueve. Mejor impulsar un carro ya en movimiento que uno parado.

9.	Es muy importante comunicar los objetivos de nuestras acciones; se deben utilizar 
todos los medios para hacer saber de qué manera queremos contribuir a funda-
mentar una Ciudad Educadora. Desde la prensa a Internet, todos los medios tie-
nen que ser nuestros aliados.

10.	La Ciudad Educadora engloba a todo el mundo, desde los niños a los jubilados, ya 
que la educación es un proceso que nunca termina.

Todas estas ideas apuntan a la necesidad y voluntad real de nuestras ciudades de 
entender y configurar el espacio urbano, es decir, la ciudad, como un importante agente 
educador para y por la ciudadanía. La ciudad y su entorno se comprenden hoy como 
un espacio educativo que puede ofrecer un amplio horizonte de oportunidades para el 
aprendizaje mediante sus múltiples ámbitos: escolar, social, cultural, económico y po-
lítico. Como ya lo hemos venido diciendo, en estos tiempos en los que la escuela no 
garantiza una formación para toda la vida, es la ciudad la que, mediante sus actividades 
cotidianas de limpieza, de transporte urbano, de jardinería, de sanidad, de ocio y de todo 
lo que conlleva una urbe moderna, contribuye al objetivo común de educar para conse-
guir una ciudadanía formada y comprometida.

Algunas reflexiones y conclusiones finales

Por lo que hemos ido explicando, podemos afirmar que todas las ciudades del mundo 
tienen esta capacidad educativa; sean grandes o pequeñas, de un continente o de otro. 
Todas las ciudades albergan los instrumentos y las herramientas necesarias para con-
vertirse en un escenario que educa y en el que se puede aprender a lo largo de la vida: 
solamente es necesario pensar la ciudad en clave educativa. Y pensar la ciudad en clave 
educativa quiere decir que no sólo se tiene que pensar en clave física, del espacio, sino en 
clave social, es decir, en comportamientos adecuados a los rituales de la urbanidad. Pero 
también es verdad que para que ello suceda necesitamos unas políticas sociales desarro-
lladas municipalmente comprometidas para educar mediante la participación ciudadana, 
así como de la voluntad, el esfuerzo, el compromiso y el trabajo común de los que com-
parten y conviven en este escenario educativo llamado ciudad.
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Nosotros estamos convencidos de que, nuestro entorno, aquél que compartimos con 
los demás ciudadanos, se ha convertido en el nuevo escenario de rituales educativos, 
y cada parte de la ciudad participa de este ritual educador. Debemos considerar, pues, 
la ciudad como una especie de aula grandiosa, extraordinariamente variada y siempre 
viva. Todo educa, cada espacio y rincones de la ciudad. Creemos, en este sentido, que el 
desafío de hoy es ver y entender la ciudad con una mirada distinta, bajo las lentes de la 
educación. 

En definitiva, lo que hemos querido presentar en esta comunicación es una nueva 
visión de nuestras ciudades en las que sea posible formar y educar a la ciudadanía me-
diante su participación e interrelación con el medio social, urbano y natural que le rodea. 
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Presentación del proyecto “La ciudad de los niños”. ¿Qué es y 
cuáles son sus objetivos?

“La ciudad de los niños” es el proyecto ciudadano promovido por Francesco Tonucci, 
Presidente del Instituto de Psicología del Consejo Nacional de Investigaciones de Roma. 
El citado proyecto -que se halla detalladamente expuesto, tanto en su concepción teórica 
como en su concreción práctica, en el libro La ciudad de los niños del citado autor (Tonucci, 
2007)- nació hace veinte años en Fano, ciudad natal de Tonucci. Actualmente constituye 
una red que aglutina más de doscientas ciudades, entre las cuales se encuentra Huesca. 

Surge La ciudad de los niños ante la constatación y análisis de una realidad: la ciudad, 
nacida como lugar de encuentro e intercambio, orientada al equilibrio, el bienestar y la 
convivencia, se ha visto trastocada en estos valores, que han sido desplazados por crite-
rios economicistas y mercantilistas, donde el poder de los coches ha invadido el espacio 
público y ha pervertido la relación entre los ciudadanos y su ciudad.
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Toma al niño como parámetro y propone recuperar el espacio público para que los niños 
y las niñas puedan volver a jugar en la calle, ir solos al colegio, convivir con niños y niñas de 
otros barrios. Pero, como afirma Tonucci, no se trata de ofrecer iniciativas, oportunidades, 
estructuras nuevas para los niños, de defender los derechos de un componente social débil. 
No se trata de modificar, actualizar, mejorar los servicios para la infancia, que sigue siendo 
naturalmente un deber importante de la administración pública. El objetivo clave del pro-
yecto es la recuperación de la ciudad para todas y todos los ciudadanos, en una apuesta radi-
cal y decidida por la calidad de vida. Tomar al niño como parámetro implica romper con el 
modelo de ciudad pensado, proyectado y evaluado tomando como referencia un ciudadano 
medio: adulto, hombre y trabajador, que corresponde al elector fuerte (Tonucci, 2007).

Estamos ante un proyecto práctico, transversal y de compromiso, que se aplica a la ciudad 
de manera dinámica e integral, esto es, viva. Y esto implica radicalmente al Ayuntamiento 
con todas sus concejalías. Pero no sólo esto, pues, “si la ciudad debe cambiar, el cambio no 
puede ser confiado ni delegado sólo a la Administración. La delegación generalizada y la 
actitud asistencial que de ella se deriva han sido probablemente causa de la degradación de 
nuestras ciudades. Si la ciudad debe cambiar, todos pueden y deben hacer algo” (Tonucci, 
2007, p. 195). Así, el proyecto implica y contamina a los distintos componentes, institu-
ciones y estructuras ciudadanas. El tomar al niño como parámetro compromete a toda la 
ciudadanía y obliga a cambios complejos y abarcadores, si queremos devolver a nuestras ciu-
dades su dimensión humana y humanizadora, lugar de encuentro e intercambio, orientada 
al equilibrio, al bienestar y a la convivencia educadora y democrática. 

¿Cuáles son los medios? El cómo y los pasos a dar

Siguiendo la experiencia piloto de la ciudad de Fano, los pasos a dar son los siguientes:
1º  �Comprobación, por parte del alcalde y del equipo municipal de gobierno de que 

este proyecto puede y debe convertirse en una nueva filosofía de la política del 
gobierno de la ciudad. 

2º  �Hacer pública la opción en una reunión del pleno municipal, adhiriéndose a la 
red creada en Roma por el CNR, sensibilizando a las fuerzas activas de la ciudad 
(colegios, asociaciones, etc.) y comunicándola a la población con las iniciativas 
que se consideren oportunas. 

3º  �Abrir el Laboratorio municipal “La ciudad de los niños y las niñas”1, dotándolo 
del personal, de los locales y de los medios necesarios. 

1	 El laboratorio de la ciudad de los niños y las niñas se constituye como un órgano clave de participación 
para investigar, asesorar y realizar la implementación del proyecto “La ciudad de los niños y niñas” en 
Huesca y su seguimiento. Se trata de un órgano mixto, de corresponsabilidad entre el Ayuntamiento de 
Huesca y la Universidad de Zaragoza (Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación de Huesca), 
abierto a la participación ciudadana. Entre sus funciones destaca el ser un órgano de reflexión y ase-
soramiento permanente del Alcalde, de la Comisión de Gobierno y del Pleno, tomando al niño como 
parámetro de gobierno de la ciudad. Igualmente cumple una fundamental función educativa: reconocer 
en la práctica las necesidades de los niños y niñas y sus derechos, de forma activa y participativa, así como 
fomentar grupos de profesionales que animen a grupos de niños y jóvenes en la participación ciudadana.
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4º  �Si el proyecto se aplica en una gran ciudad hay que identificar un barrio o un 
distrito en el cual se puedan realizar las actividades concretas. 

5º  �Estimular iniciativas que tiendan a “dar la palabra a los niños”, a permitirles 
contribuir directamente a la renovación de la ciudad, ya expresando sus propias 
opiniones, ya desarrollando en los adultos actitudes de atención y de escucha. Para 
ello se creará el Consejo de los niños y las niñas2. 

6º  �Convocar al menos una vez al año un pleno municipal abierto a los niños. 
7º  �Las ciudades que se adhieran a la iniciativa pueden participar y organizar en-

cuentros nacionales e internacionales. Cómo se concreta todo esto en el caso de 
Huesca será expuesto en el epígrafe siguiente.

Síntesis valorativa y conclusión

La ciudad de los niños recupera una concepción antropológica y unos valores que da-
rían como resultado un impacto medioambiental altamente positivo, dado que la ciudad 
se hace más a medida humana, más habitable y más cívica. Los ejemplos serían numero-
sos, a nivel ciudadano, a nivel urbano y a nivel educativo. Podríamos concluir que, en un 
mundo altamente tecnificado, amenazado por la globalización y el pensamiento único, 
“La ciudad de los niños” es una decidida apuesta por la recuperación de la fuerza social 
ciudadana, de manera que exige la integración de todas y cada una de las instituciones, 
asociaciones y colectivos de la ciudad. Todo ello considerado desde una perspectiva fun-
damental educadora, pues, con la opción por el niño gana la ciudad y ganamos todas y 
todos.  El niño se convierte en un indicador medioambiental, dinamizador educativo, 
cultural, aglutinador e integrador de las diversas instituciones y elementos cívicos: un 
verdadero “agente” democratizador  y socializador ciudadano.

La ciudad de los niños en Huesca

Nuestro trabajo lleva más de una década de camino. En este tiempo han sido nu-
merosas las tareas realizadas, persiguiendo la consecución del objetivo fundamental del 
proyecto: hacerlo realidad y llevarlo a cabo en la ciudad de Huesca. La actividad ha sido 
considerable en estos años: trabajos con los estudiantes de la Facultad en las titulacio-
nes de Maestro -trabajos que, en distintas ocasiones, nos han valido el reconocimiento 
de grupo de innovación docente por parte de la Universidad de Zaragoza-; reuniones 
con el Ayuntamiento y las distintas instituciones; difusión a través de los diferentes 
medios de comunicación local y regional; asistencia y presentación de comunicaciones 
en congresos; organización de jornadas; publicación de artículos. En estos doce años 
de fidelidad y seguimiento en torno al proyecto de transformación ciudadana que es 

2	  El Consejo de los niños y niñas es el otro órgano clave para la transformación de la ciudad. Formado por 
niños y niñas generalmente de cuarto a sexto de EP, tiene como función prioritaria asesorar al Labora-
torio sobre acciones y actividades posibles, tras debatir sobre los problemas de la ciudad y las necesidades 
de los niños y de las niñas, quienes discuten partiendo de los aspectos que conocen y que les preocupan, 
denunciando lo que les parece inadecuado o injusto, y  proponiendo nuevas ideas al Laboratorio.
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“La ciudad de los niños”, no hemos escatimado esfuerzos; pero, ciertamente, sólo en el 
año 2011 hemos cosechado el tan deseado fruto: iniciar la praxis transformadora para 
nuestra querida ciudad. Como hemos indicado, siguiendo los cauces diseñados desde la 
experiencia piloto de Fano, los dos pasos previos y fundamentales del cómo realizarlo ya 
están conseguidos:

•	 El 25 de marzo de 2011, después de años de trabajo y espera,  fue aprobado el 
proyecto “La ciudad de los niños y de las niñas de Huesca”, por unanimidad en el 
Pleno del Ayuntamiento, y ello con el compromiso de poner en marcha el proyecto 
y de comenzar a pensar la ciudad tomando en cuenta las opiniones y necesidades 
de los niños y las niñas. 

•	 El 21 de octubre de 2011, la alcaldesa de Huesca, en acto público y en presencia 
de Francesco Tonucci firmó la Adhesión a la Red Internacional La ciudad de los 
niños.

A partir de este momento, la dinámica del trabajo va creciendo, dado que el Ayun-
tamiento: ha puesto como colaboradora del proyecto a la técnico de infancia y juventud, 
quien se halla plenamente integrada con la filosofía y los valores educativos y cívicos 
del proyecto, y ha dispuesto un espacio en los locales culturales de que dispone el citado 
Ayuntamiento en la ciudad, sede del Laboratorio “La ciudad de los niños y de las niñas”. 

 Paralelamente se está trabajando con el Ayuntamiento en el Plan de Movilidad, en 
el que hemos participado, así como con la Ordenanza de Convivencia, a la que hemos 
presentado alegaciones. Ambos podrán ser estudiados por el Consejo de los niños.

Finalmente, hacer mención especial del trabajo de tesis doctoral que se está llevando 
a cabo, por la compañera del grupo Azucena Lozano Roy. Su proyecto de investigación 
se inscribe plenamente en la filosofía y en la praxis de “La ciudad de los niños”, a través 
de la recuperación y transformación de un espacio natural dentro de la ciudad de Hues-
ca, según la concepción ideada por Tonucci. Dicho trabajo de transformación se está 
llevando a cabo con los niños de 5º curso de Primaria del Colegio Pio XII de la ciudad, 
mediante práctica cooperativa y el diálogo.

Análisis de la educación para la participación. Fundamentación 
teórica

En las sociedades democráticas actuales una de las preocupaciones habituales que se 
reflejan en la redacción de los currículos escolares es sin duda la educación para la par-
ticipación ciudadana, recogida especialmente en áreas como Conocimiento del medio 
o Educación para la ciudadanía, y también como recomendación general de carácter 
transversal.

Este interés, no siendo novedoso para los docentes, se ha reavivado en el siglo XXI 
relanzando el debate sobre la Educación para la ciudadanía, no sólo por la inclusión de 
una asignatura con esa exacta denominación en las etapas de la educación obligatoria 
en España, sino sobre todo a raíz de los cambios que una sociedad “mundializada” en 
muchos aspectos implican, y de ahí las necesarias reflexiones sobre la redefinición de la 
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ciudadanía en un contexto globalizado y el papel de la escuela en general y de las Cien-
cias Sociales en particular para la creación de una nueva sociedad democrática que han 
promovido en España autores como Cabrera (2002), Etchegoyen (2003), Alonso (2004), 
Santiesteban (2004), Gómez (2004 y 2008) o García Pérez (2009), entre otros. 

Los especialistas en Didáctica de las Ciencias Sociales han manifestado en diferentes 
ocasiones que el aprendizaje de los valores democráticos, lo cual implica aprender y prac-
ticar la participación, debe ser una de las finalidades básicas e irrenunciables de la ense-
ñanza de las Ciencias Sociales en las sociedades democráticas. Según Tutiaux-Guillon 
(2003), es precisamente esta educación en valores democráticos lo que da sentido a los 
conocimientos históricos y sociales que se imparten en los currículos escolares. El trabajo 
desde las Ciencias Sociales lleva implícita una serie de valores sociales, precisamente, 
dado que “estudiar las formas de vida, las relaciones sociales, económicas o culturales, 
personajes y comportamientos morales del pasado, la guerra o la paz, las expectativas de 
futuro personales y colectivas son temáticas donde los valores sociales están implícitos” 
(Oller y Santisteban, 2011, p. 316). Y el desarrollo de un pensamiento crítico a través 
del análisis de la realidad social puede convertirse en una herramienta fundamental para 
favorecer la participación en la sociedad en la que vivimos y su transformación. 

El proyecto “La ciudad de los niños” recoge esta voluntad de educación participativa, 
cívica y democrática desde una perspectiva transdisciplinar vinculada directamente al 
desarrollo de competencias básicas del alumnado de EP y con la implicación directa 
de los municipios donde se acoge el proyecto, aspecto este último de gran relevancia 
para el desarrollo de redes sociales educativas capaces de conseguir un impacto real de 
las propuestas escolares a través de actuaciones reales fuera de los muros del aula, como 
han planteado en diferentes ocasiones autores como José Luis Muñoz (Muñoz, 2009) y 
García Gómez y Gómez García (2009).

Acciones y fases  de la educación para la participación

Concebimos esta educación para la participación a través de una doble acción, por 
un lado la formación en la participación a nivel de estudiantes universitarios (futuros 
agentes promotores de dicha participación) y la formación de niños y niñas de EP, pro-
tagonistas principales del proyecto-rediseño de la ciudad.  Por otro lado, a través de la 
creación de los cauces de participación  infantil: el Consejo de los niños y niñas y el 
Laboratorio de la Ciudad de los  niños.

A nivel de estudiantes universitarios

Si bien el tema de la educación para la participación es relevante para cualquier co-
lectivo que vaya asumir el compromiso de diseñar las directrices de la transformación 
de la ciudad, lo es doblemente en nuestro caso aplicado a los alumnos universitarios de 
nuestra Facultad.

En efecto, nuestros alumnos del Grado de Maestro, deben formarse como futuros 
ciudadanos y como formadores de los colectivos infantiles a los que deberán inculcar el 
gusto por participar en la construcción de la ciudad.
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Desde esta perspectiva venimos trabajando con los estudiantes universitarios en el 
conocimiento y difusión del proyecto. Podemos señalar las siguientes fases:

•	 Formación inicial. Está dirigida a los estudiantes del Grado del curso Primero tanto 
de la especialidad de Educación Infantil como de Primaria. Entroncamos el tema a 
partir de la transversalidad curricular. Abordamos el estudio del proyecto de Tonuc-
ci a partir de la lectura, análisis y debate de las consecuencias que se derivan a dis-
tintos niveles (como educadores, como personas, como ciudadanos) y de la trans-
cendencia de los fundamentos filosóficos, pedagógicos y didácticos para la creación 
de un pensamiento divergente, crítico y creativo. Las asignaturas encargadas de esta 
labor son La escuela infantil como espacio educativo y  Currículo en contextos diversos.

•	 Profundización en el proyecto. Para esta fase hemos preparado la puesta en marcha de 
un grupo de discusión interinstitucional e internivelar: La ciudad de los niños y ni-
ñas. Dicho grupo pretende integrar a estudiantes del Grado de segundo curso con 
un interés especial por el proyecto y el tema de la participación, con otros profesio-
nales de la educación: maestros. Además en cada sesión se contará con un invitado 
especial según el tema tratado (por ejemplo: técnicos del Ayuntamiento de urbanis-
mo, medioambiente, movilidad, arquitectos o personas de otras asociaciones.

•	 Fase de estudio y aplicación. Que se trabajará con los estudiantes de segundo en las 
asignaturas de Didáctica de las Ciencias Sociales I y Didáctica de la Arítmetica I y Di-
dáctica de las Matemáticas. En esta fase se analizará el seguimiento de una aplicación 
concreta de transformación de la ciudad. Los estudiantes universitarios serán ana-
listas y testigos de excepción del cambio. Para ello se planteará el diseño de instru-
mentos didácticos que permitan clasificar, estructurar y comparar las informaciones 
con respecto a otras situaciones y otras ciudades. 

En este bloque señalamos la labor específica formativa que vamos a emprender con 
algunos estudiantes que hemos asociado a nuestro grupo de trabajo y que son miembros 
de un proyecto de innovación aprobado por la Universidad de Zaragoza para este curso 
escolar. Estos estudiantes podrán ejercer una labor de apoyo a los colegios que lo solici-
ten para llevar a cabo acciones concretas de educación para la participación. 

A nivel de Educación Primaria

Hemos comenzado la labor formativa realizando sesiones  informativo-formativas en 
todos los centros escolares de la ciudad de Huesca (8 públicos y 4 concertados) dirigidas 
a los equipos directivos, coordinadores de los diversos ciclos de EI y EP y a los tutores in-
teresados además de los de 5º y 6º de E. Primaria que están directamente implicados por 
el papel de representación que tienen los alumnos al formar parte del Consejo un niño y 
una niña de estos cursos. En dichas sesiones informamos del planteamiento teórico del 
proyecto y de su fase de aplicación, que se está diseñando.

Las escuelas deben comprometerse a proceder a la elección de los niños/as según las 
indicaciones del Laboratorio municipal, a enviar a los niños nombrados acompañados 
por un maestro coordinador, a facilitar la comunicación entre los niños del Consejo y el 
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resto de los niños y niñas del colegio. y, asimismo, se comprometen a estar en contacto 
con el laboratorio municipal e informar al Colegio sobre la iniciativa. 

Es evidente que estos niños y niñas formadas en una línea de pensamiento neoliberal 
único tendrían dificultades en aportar ideas creativas liberadas del modelo adulto. Es 
por ello por lo  que planteamos un plan de formación en pensamiento divergente que 
constará de:	

•	 Información general a los alumnos de 5º y 6º de EP del Consejo.
•	 Formación a los niños consejeros acerca de la planificación de la ciudad, de su papel 

y de las formas de ejercer su responsabilidad en el diseño de la ciudad.
•	 Formación en pensamiento divergente que incluya técnicas de desarrollo de la 

creatividad para la participación ciudadana. 

Creación de cauces de participación infantil

Siguiendo las directrices del proyecto estamos actualmente en la fase del diseño y 
creación de los órganos de participación infantil, el Consejo de los niños y el Laboratorio.

El Consejo de niños y de niñas se constituye por igual número de niños y niñas de 
5º y 6º de EP, coordinado por un adulto. Permanecen durante dos años renovándose 
cada curso escolar una parte del Consejo. La elección se hace por sorteo para igualar las 
oportunidades de participación. El Consejo se reúne periódicamente y tiene la facultad 
de desarrollar proyectos para la Ciudad. 

La Alcaldía confía a los niños y a las niñas un rol fundamental como es recibir con-
sejos suyos y sugerir acciones desde el punto de vista infantil. Se reúne dos veces al año 
con la alcaldesa, al inicio del curso escolar y al final, para comunicarle las propuestas 
elaboradas.

El Ayuntamiento se compromete a llevar a la realidad las propuestas que proponga 
el Consejo, en plazos lo más reducidos posibles. Las madres y padres como educadores 
natos, deben asumir la responsabilidad  de la participación de sus hijos en el Consejo.

En cuanto a las personas e instituciones que pueden implicarse en el proyecto, en pri-
mer lugar, las niñas y niños con su propia voz, y además del Ayuntamiento, los técnicos, 
los centros educativos, asociaciones ciudadanas y toda la ciudadanía.
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El análisis de propuestas didácticas orientadas a la 
enseñanza de la participación democrática. El caso 
de “L’Audiència Pública als nois i les noies de la ciutat 
de Barcelona”
Edda Sant Obiols*
Grupo GREDICS. Universitat Autònoma de Barcelona

Esta aportación describe algunos de los resultados obtenidos en el análisis del discur-
so de los materiales didácticos generados en el marco de “L’Audiència Pública als nois i 
les noies de Barcelona” (desde ahora AP). Este proyecto es una actividad que se ha desa-
rrollado en Barcelona, impulsada por el Institut Municial d’Educació y que tiene como 
finalidad educar a los niños y jóvenes en la práctica de la participación cívica mediante 
el mecanismo de las audiencias públicas. 

Marco teórico

El Marco teórico de esta investigación se ha construido a partir del análisis y la 
valoración de: 1) 30 materiales o propuestas educativas que tienen como finalidad la en-
señanza de la participación democrática (Boyle-Baise y Zevin, 2009; Mougniotte, 1999; 
Pagès y Santisteban, 1994; Suri, 2006; Center for Civic Education, 2007, entre otros), y 
2) la bibliografía que analiza cuáles son las prácticas educativas que tienen incidencia en 
la participación democrática de los jóvenes (Long y Long, 1975; Wade, 2008; Quintiler, 
2008; Ødegård et al., 2008; Gastil y Dillard, 2009; Torney-Purta et al., 2001, entre otros). 

A partir de las contribuciones de estos dos bloques, se puede resumir que: 

a.	 Las propuestas o materiales analizados tienden a: 1) priorizar la adquisición de 
contenidos conceptuales (sobre la democracia, la participación y los valores cons-
titucionales) por encima de contenidos de tipo procedimental o actitudinal; 2) 
utilizar estrategias didácticas basadas en el aprendizaje comunitario (entendido 
éste como una modalidad amplia del aprendizaje-servicio) y las discusiones en el 
aula (que incluyen discusiones informales, debates, simulaciones, etc.); 3) incidir 
en la necesidad de crear un clima abierto en el aula, que fomente la autoestima y 
la sensación de eficacia de los alumnos y que parta de las representaciones sociales 
que tienen los alumnos sobre distintos conceptos.

*	 Grupo de Investigación GREDICS. Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, y de las 
Ciencias Sociales. Universitat Autònoma de Barcelona. E-Mail: edda.sant@uab.cat. 
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b.	Las investigaciones sobre las prácticas educativas para la participación democrática 
se pueden sintetizar en la siguiente tabla (Tabla 1):

Prácticas que 
fomentan la 
participación

•	 Discusiones sobre política en el aula (Quintelier, 2010; Ødegård 
et al., 2008)

•	 Mecanismos de deliberación (Gastil & Dillard, 1999)
•	 Trabajo con problemas sociales relevantes (Hess, 2008; Long & 

Long, 1975)

Prácticas que pueden 
fomentar o no la 
participación

•	 Aprendizaje comunitario (Wade, 2008)

Prácticas que 
no fomentan la 
participación

•	 Visitas de políticos al aula (Chenos, 2008) 
•	 El trabajo con webs políticas (Chenos, 2008).

Tabla 1: Los principales resultados de las investigaciones educativas sobre la incidencia de las prácticas 
educativas en la participación democrática. Fuente: Elaboración propia.

Objetivos y metodología de la investigación

Los principales objetivos de investigación son: 

•	 Identificar las finalidades explícitas e implícitas de AP.
•	 Identificar e interpretar los objetivos, el tipo de selección de contenidos, de estrate-

gias utilizadas y de orientaciones pedagógicas de la AP.
•	 Relacionar y contrastar las finalidades con la propuesta educativa de la AP.

La AP es un proyecto que se ha realizado durante 17 años. En cada curso se ha desa-
rrollado una propuesta didáctica basada en distintos ámbitos de participación ciudadana 
(por ejemplo, cultura, paisaje, diálogo, etc.). Para analizar las propuestas diseñadas en el 
marco de este proyecto se han seleccionado las 4 últimas propuestas correspondientes a 
los cursos 2008/2009 (XIV AP, dedicada al diálogo intercultural; Esomba et al., 2008), 
2009/2010 (XV AP, dedicada al paisaje urbano; Pagès y Santisteban, 2009), 2010/2011 
(XVI AP, dedicada a la cultura; Miralles et al., 2010) y 2011/2012 (XVII AP, dedicada a 
la participación; Rebollo et al., 2011).

Se ha procedido a realizar un análisis cualitativo y crítico del discurso de las propues-
tas en base al siguiente modelo analítico (Ver Tabla 2 en la página siguiente): 

Resultados

A continuación se muestran los principales resultados del análisis. 

La definición de la participación
Las cuatro propuesta didácticas presentan varias definiciones y explicaciones sobre 

cómo se entiende la participación en la propuesta. Estos son algunos ejemplos:
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Tabla 2. Modelo utilizado para analizar las propuestas didácticas de la enseñanza y el aprendizaje de la 
participación. Fuente: Elaboración propia.

XIV: “el objetivo que [los alumnos] realicen propuestas al alcalde para convertir el espacio 
urbano en un entorno de diálogo intercultural” (2008:9).
XV: “Se trata de establecer unos espacios de diálogo e intercambio de ideas que ayuden a 
los chicos y chicas a entender el hoy y hacer propuestas para el mañana” (2009:5).
XVI: “El objetivo (…) es motivar un trabajo que ayude al alumnado a establecer que es para 
él la cultura y cuál ha de ser la política adecuada para generar una cultura de futuro” (2010:5).
XVII: “Participar como ciudadanos y ciudadanas en la vida política de nuestra ciudad 
quiere decir expresar opiniones, hacer propuestas, escoger representantes, comprometerse 
a mantener y mejorar lo público” (2011:7).

Todas ellas tienen en común que abogan por una participación meramente comu-
nicativa (informarse y proponer), puesto que este es el propio proceso de la Audiencia 
Pública, en que los jóvenes ciudadanos aportan sus puntos de vista al alcalde sobre temas 
de ámbito municipal. Sin embargo, la propuesta XVII entiende que la participación 
también debe ser electoral y asociativa.

Por lo que se refiere a la finalidad de la participación, la propuesta XVII plantea obje-
tivos como “intercambiar ideas, creatividad del grupo y toma de decisiones” o “utilizar las 
redes sociales para comunicarse e intercambiar opiniones alrededor de la participación 
ciudadana” pero describe la participación como un fin en sí misma, y no como un medio 
para alcanzar un objetivo.

Las otras propuestas manifiestan abiertamente los propósitos a los que debe enca-
minarse la participación como la “mejora” de la temática en concreto (XIV: “a favor 
del diálogo intercultural”; XV: “mejora del futuro”; XVI: “mejora de las expectativas de 
futuro de los jóvenes”), asociándola claramente a unos valores como la inclusividad, la 
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diversidad y la igualdad (XIV: hacia una “escuela ideal e inclusiva”; XV: “defensora de 
valores de igualdad en la posibilidad de disfrutar del paisaje para todas las personas”; 
XVI: “cuál sería la política adecuada para generar una cultura de futuro respetuosa con la 
diversidad, defensora de la paz y garante del bienestar social”). 

Los objetivos de las propuestas

Gráfico 1: Los objetivos de las propuestas analizados. Fuente: Elaboración propia.

Como se observa en el Gráfico 1, los objetivos de las propuestas se diferencian bas-
tante en cuanto al peso que dan a que los alumnos sean competentes en la identificación, 
análisis, valoración y actuación a partir de los contenidos tratados en cada uno de los 
ámbitos. Este hecho se debe esencialmente a la desigual distribución de la actuación, 
puesto que las propuestas de la XV y la XVII AP dan mucho peso a que los alumnos sean 
capaces de actuar, mientras que las propuestas XIV y XVI dan un peso mucho menor 
a esta competencia. Esto influye a su vez en el análisis de las propuestas como un todo. 
Se observa que los contenidos son identificados, analizados y valorados por el alumnado 
pero, en cambio, se incide menos en que el alumnado actúe en base a esos conocimientos. 

Desde un punto de vista cualitativo, se observa una clara diferencia en el tipo de ob-
jetivos de cada propuesta. Las propuestas XIV y XVI inciden en que los alumnos iden-
tifiquen, analicen e incluso valoren los problemas sociales, pero no en que actúen para 
resolverlos. En la propuesta XVII, en cambio, los alumnos deben identificar y actuar, 
pero no se hace hincapié en que tomen posiciones valorativas al respecto. Finalmente, 
la propuesta XV incide en todas las competencias (identificación, análisis, valoración y 
actuación) en que aquí hemos desgranado los objetivos. 

Los contenidos de las propuestas

Cuantitativamente, el número de contenidos clasificados como contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales tiene las siguientes proporciones (Gráfico 2).
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Gráfico 2: Los contenidos de las propuestas analizados. Fuente: Elaboración propia.

Como se observa en el Gráfico 2, todas las propuestas tienen un mayor número de 
contenidos procedimentales y uno menor de contenidos conceptuales y actitudinales 
(por este orden). Si bien es cierto que no siempre estos contenidos están especificados en 
las mismas propuestas, sí que se observa que en las cuatro se tiende a trabajar un único 
contenido conceptual mediante distintos contenidos procedimentales.

Dentro de cada grupo de contenidos, se pueden destacar los siguientes aspectos:

•	 En todas las propuestas predominan los contenidos conceptuales vinculados direc-
tamente al tema de la propuesta (ya sea el diálogo intercultural –XIV-, el paisaje 
–XV-, la cultura –XVI- o la participación –XVII). 

•	 Por lo que se refiere a los contenidos procedimentales, en todas las propuestas des-
taca la selección, clasificación y análisis de la información procedente de fuentes de 
información. 

•	 Finalmente, las propuestas difieren mucho en lo que se refiere a los contenidos ac-
titudinales, puesto que también se trabajan contenidos actitudinales asociados a la 
temática de la propuesta y no al aprendizaje de la participación.

Las estrategias de las propuestas

Las principales estrategias utilizadas en las propuestas son las que se muestran a 
continuación (Tabla 3).

Como se observa en la Tabla 3, el tipo de estrategias utilizadas por cada una de las 
propuestas difieren mucho en número. Mientras que las propuestas XIV, XVI y XVII 
se centran mayoritariamente en discusiones en el aula y en las exposiciones magistrales 
(transmisión directa de unos contenidos teóricos), la propuesta XV incide más en el 
trabajo con fuentes de información y en las exposiciones de los alumnos, y, sólo después 
de éstas, se plantean actividades de discusión y deliberación. A modo de ejemplo, una 
de las actividades de la propuesta XVII se base en leer un texto que describe algunos 
mecanismos de participación, formar grupos de 4 o 5 personas y discutir las acciones de 
participación conocidas, identificando las más interesantes. En cambio, en la propuesta 
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XV se plantea un conjunto de actividades en que los alumnos deben identificar barrios 
a través de fotografías, realizar fotografías de su barrio (aprendizaje comunitario) y sólo 
después se plantea una actividad en forma de debate.

También es remarcable el poco peso que dan las propuestas a las actividades de tipo co-
munitario y los mecanismos de deliberación, ejes clásicos en la enseñanza de la participación. 

Las orientaciones pedagógicas

En lo referente a las orientaciones pedagógicas, algunas de las propuestas -concreta-
mente la XIV y la XVI- son más explícitas en cuanto a la escuela pedagógica en que se 
ubican. Así, en la propuesta XIV leemos: “nos proponemos ofrecer espacios para que los 
estudiantes, desde la propia implicación, compromiso y participación activa en el funcio-
namiento de las actividades, puedan acercarse a este objetivo” (2008:12) y en la XVI, “las 
secuencias de aprendizaje parten de una lógica constructivista” (2010:6). En este sentido, 
estas dos propuestas se ubican claramente en la línea de la escuela activa. 

Por otro lado, la propuesta XV no explicita la orientación pedagógica pero dado que 
el desarrollo de sus actividades sigue la lógica de la resolución de problemas podríamos 
ubicar esta propuesta en la escuela crítica.

Finalmente, la propuesta XVII no manifiesta claramente su orientación pedagógica. 
Podríamos decir que la propuesta oscila en cuanto a contenidos, objetivos y estrategias 
entre las tres escuelas aquí mencionadas.

Conclusiones

Al relacionar las finalidades, objetivos, contenidos, estrategias y orientaciones peda-
gógicas de cada una de las propuestas podemos concluir que:

•	 La propuesta XIV (diálogo intercultural) define una participación crítica y comu-
nicativa vinculada a valores como la diversidad, la paz y la interculturalidad. Sin 

XIV XV XVI XVII Total

Exposiciones magistrales 20,00 4,00 23,38 22,73 17,91

Exposiciones de los alumnos 3,33 24,00 6,49 2,27 9,45

Discusiones en el aula 46,67 8,00 28,57 36,36 27,86

Aprendizaje Comunitario 3,33 14,00 12,99 6,82 10,45

Uso de fuentes 23,33 42,00 18,18 20,45 25,37

Juegos 0,00 2,00 0,00 2,27 1,00

Estudio de casos 3,33 2,00 1,30 6,82 2,99

Películas y otros 0,00 0,00 1,30 2,27 1,00

Deliberación 0,00 4,00 7,79 0,00 3,98

Tabla 3. Las estrategias utilizadas por las propuestas (en porcentajes).
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embargo, en su selección de contenidos incide levemente en estos valores al mismo 
tiempo que no destaca que los alumnos deban actuar en base a éstos para realizar 
ninguna modificación. Así mismo, se ubica en la escuela activa y son muchos los 
contenidos que se ofrecen como transmisión directa omitiendo el hecho que de-
berían ser los alumnos los que según las palabras que hemos leído en la propuesta 
“descubrieran” los mismos.

•	 La propuesta XV (paisaje) también define una participación crítica y comunicativa 
vinculada esencialmente a los valores estéticos y a la igualdad. Aunque, como se ha 
mencionado, la propuesta no se ubica explícitamente en ninguna escuela pedagógi-
ca, tanto los objetivos como los contenidos, como las estrategias didácticas marcan 
una cierta coherencia con la escuela crítica. Los objetivos se distribuyen homogé-
neamente entre la identificación, análisis, valoración y actuación de los contenidos, 
y los contenidos procedimentales y las estrategias didácticas siguen una lógica del 
aprendizaje por problemas. Por otro lado, la propuesta muestra un menor número 
de discusiones en el aula, pero lo hace a costa de asegurarse que los alumnos no sólo 
discutan sino que primero se informen y que actúen con posterioridad gracias a las 
estrategias de aprendizaje comunitario.

•	 La propuesta XVI (cultura) señala una participación crítica y comunicativa en pro 
de valores como el bienestar social, la paz y la diversidad. Al igual que sucedía en la 
propuesta XIV, esta propuesta se ubica en la lógica de la escuela activa, pero muchos 
de los contenidos se ofrecen por transmisión y se da muy poca relevancia a que sean 
los alumnos los que analicen fuentes de información para obtener conclusiones 
críticas. Por otro lado, aunque esta propuesta haga poca incidencia a la actuación 
en sus objetivos, sí que muestra interés en que los alumnos se relacionen con su 
entorno mediante el uso de actividades de aprendizaje comunitario.

•	 La propuesta XVII (participación) es la única de las propuestas que incide en con-
tenidos vinculados de manera clara a la participación, puesto que ésta es la temática 
de la propuesta. De la misma manera, su distribución entre contenidos conceptua-
les y procedimentales es ligeramente más igualitaria que en las otras propuestas. 
Sin embargo, cabe destacar que es la propuesta más ambigua de todas: no entiende 
la participación como un mecanismo sino como una finalidad en sí misma, oscila 
entre lógicas de escuelas pedagógicas distintas y utiliza una estrategia de apren-
dizaje fundamentada en la siguiente lógica: 1) transmisión de conocimientos, 2) 
discusión de éstos -a veces mediante la ayuda de fuentes como cuentos o textos-, y 
3) elaboración de conclusiones. 

Por otro lado, comparando las propuestas entre sí, se observa que las propuestas:

•	 Son totalmente heterogéneas. No marcan una línea clara en cuanto a los objetivos, 
las estrategias didácticas ni las orientaciones pedagógicas a seguir.

•	 Sólo coinciden en simplificar la participación a una participación comunicativa -pues-
to que asumen totalmente los principios básicos de lo que es una audiencia pública- y 
en priorizar los contenidos procedimentales y los conceptos vinculados a la temática 
de la propuesta por encima de los otros contenidos conceptuales y a las actitudes.
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Finalmente, y en relación con el marco teórico se observa que las propuestas analiza-
das de las cuatro AP:

•	 No siguen los contenidos mayoritarios de los materiales dedicados a la enseñanza 
y aprendizaje de la participación. A diferencia de éstos, se priorizan los contenidos 
procedimentales, elemento esencial para aprender a participar. Por otro lado, se 
omiten conceptos como democracia, política, ciudadanía y poder. A mi entender, 
aunque la AP se vincule siempre a algún ámbito -ya sea paisaje, cultura, etc.-, si la 
finalidad de la misma es la enseñanza de la participación debería existir un marco 
común en todas las propuestas para que los alumnos aprendieran estos conceptos.

•	 No se utilizan los problemas sociales relevantes como base para las acciones parti-
cipativas. Aunque las propuestas se centran en un tema, son muy pocas las activida-
des que se desarrollan en torno a algún problema social concreto. 

•	 Priorizan las discusiones en el aula frente a otro tipo de estrategias. Aunque se ha 
demostrado empíricamente que esta estrategia fomenta la participación, entiendo 
que las discusiones en el aula deben ser fundamentadas en unos contenidos -cuyo 
aprendizaje requerirá de otras estrategias- y no desarrollarse únicamente en base a 
las representaciones sociales que tienen los alumnos. Un buen ejemplo de esto, es 
la propuesta XV.

•	 Raramente utilizan la estrategia del aprendizaje comunitario. Aunque exista dis-
crepancia académica de la influencia de éste en la enseñanza de la participación, el 
hecho es que es impensable pensar proyectos o materiales educativos que inciten a 
la acción social y que no se desarrollen fuera del aula.
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Hagamos un parque para todos: un proyecto de 
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Introducción

La enseñanza de la participación ciudadana en la escuela, a semejanza de otros valo-
res educativos, se ha movido entre dos polos complementarios y no excluyentes: tratarla 
como contenido de aprendizaje y reservar para ella un espacio específico dentro del cu-
rriculum y su programación, o considerarla un valor transversal que debiera condicionar 
o configurar, según la centralidad que se le otorgue, tanto las prácticas educativas como 
la organización del contexto en el que se desarrollan. En medio de este dilema teórico y 
práctico, la incorporación al curriculum del desarrollo y adquisición de las competencias 
básicas, entendidas como aprendizajes que movilizan los conocimientos necesarios para 
resolver problemas o crear productos valorados en un contexto específico, ha venido en 
ayuda de posibilidades didácticas integradoras a la hora de trabajar la participación ciu-
dadana infantil en el contexto escolar.

Hace unos meses fue presentado y aprobado el proyecto de una tesis doctoral1 que 
toma como base de su investigación un proyecto de innovación que, desde el interés por 
el desarrollo de la competencia social y ciudadana, la competencia e interacción con el 
medio físico y social, y la competencia matemática, entre otras, pretende formar a un 
grupo de escolares en la participación infantil conciliando los polos antes señalados. El 
trabajo consistirá en diseñar un parque sobre una zona de pinos sin uso urbanístico que 

1	 La tesis doctoral se titula “La incidencia en la orientación espacial de un microproyecto de «La ciudad 
de las niñas y los niños»” y está dirigida por los doctores José Mª Cardeñoso Domingo y Mª Pilar Rivero 
Gracia.

*	 Azucena Lozano Roy: Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación. Universidad de Zaragoza. E-
Mail: azlozano@unizar.es.

	 Isidro Garrido Jiménez: CEIP Pío XII. Huesca. E-Mail: igarridoj@gmail.com.
	 José Mª Cardeñoso Domingo: Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad de Cádiz. E-Mail: 

josemaria.cardenoso@uca.es.
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conecta el barrio donde se ubica el centro escolar en el que se implementará la experien-
cia innovadora con el resto de la ciudad.

Este proyecto educativo surge a propuesta de la tesis doctoral para preguntarse qué 
sucede, en el plano conceptual y actitudinal, cuando unos alumnos entran en contacto 
directo con la realidad social y urbana de su entorno y se constituyen en protagonistas 
y responsables de proponer su modificación real. Su interés se dirige a averiguar si esta 
situación innovadora y participativa real tiene alguna repercusión en el aprendizaje de la 
organización espacial y en la adquisición de conductas y actitudes más sociales y ciuda-
danas, y, de manera específica, en el fomento de la participación ciudadana.

El aspecto innovador del planteamiento de esta experiencia educativa viene dado por 
la singular combinación de los siguientes elementos: el desarrollo de una tarea auténtica, 
la estructuración cooperativa de la actividad, su abordaje a través de la metodología de 
proyectos de trabajo y la inspiración en la filosofía de ciudad propuesta desde la red de 
“Ciudades de los niños y niñas”. Además, para entender cómo esta actividad incidirá en 
el desarrollo de la participación ciudadana infantil, necesitaremos conocer el contexto 
social, escolar e institucional que lo hará posible. Empecemos por describir este último 
punto para pasar a justificar teóricamente el proyecto y finalizar con la presentación de 
las fases de la intervención educativa.

Contextualización 
La situación educativa planteada toma como referencia un pinar situado en un barrio 

periférico de marcado carácter obrero en la ciudad de Huesca. Este barrio es un claro 
ejemplo de la segmentación del espacio urbano que existe en nuestras ciudades: espacios 
social y urbanísticamente desiguales, con una concentración especial de familias desfa-
vorecidas socio-económicamente, habitualmente localizadas en el extrarradio o en zonas 
previamente marginadas, con pocos servicios y niveles significativos de conflictividad. 
Las razones de esta segregación residencial se encuentran en el bajo precio de la vivienda, 
en el tipo de mercado laboral local o en las redes sociales en las que los individuos se 
insertan, muchas de las cuales funcionan a partir del principio de la solidaridad étnica. 
Los anteriores esfuerzos municipales por contrarrestar dicha situación ubicando en la 
zona servicios institucionales (guardería infantil, centro cívico, parque botánico, etc.) no 
han hecho sino acentuar la sensación de excepcionalidad del barrio. 

En los últimos años el Ayuntamiento de Huesca ha firmado con el Ministerio de 
Economía y Hacienda y la Unión Europea (Fondo Europeo de Desarrollo Regional) 
un Plan URBAN (2007-13) con unas propuestas de actuaciones para la elaboración 
del programa de regeneración urbana, económica y social de varias zonas de la ciudad 
en las que se incluye el barrio y el espacio que ocupa el antiguo pinar sobre el que se va 
a actuar. Aprovechando este marco institucional, se realizó un acercamiento al Ayun-
tamiento para negociar que niños y niñas diseñaran un parque en el antiguo pinar 
con el compromiso de estudiar el proyecto que se elaborase. El resultado es un apoyo 
explícito de la alcaldesa y los concejales de urbanismo y medioambiente, así como la 
complicidad y expectación de los técnicos de cultura y educación, medioambiente y 
urbanismo.
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Los niños y niñas elegidos para llevar a cabo este proyecto fueron los alumnos de 5º de 
Primaria del CEIP Pío XII, el centro escolar del barrio. El CEIP Pío XII, es un colegio 
que tradicionalmente ha recogido la casi totalidad de la población gitana de la zona y, en 
el último decenio, también a población inmigrante extranjera socialmente desfavorecida. 
Ambos fenómenos han ido produciendo un efecto de huida de los hijos de familias au-
tóctonas no gitanas hacia otros centros escolares de la ciudad. El resultado final es que el 
centro Pío XII presenta una concentración artificial de alumnado2 con necesidades especí-
ficas de atención educativa derivadas de su situación social y familiar desfavorecida que 
devienen en especiales dificultades para alcanzar los objetivos generales de Primaria, con-
virtiéndose en un campo abonado para el fracaso escolar y la exclusión educativa de un 
número de estudiantes significativamente mayor que en el resto de centros de su entorno 
autonómico. Como ejemplo patente de todo ello tenemos que el grupo-clase que trabaja-
rá el proyecto de diseñar un parque para todos presenta una composición del  50% y 40% 
de alumnado de procedencia inmigrante o gitana, respectivamente, y un 10%, del resto.

El planteamiento pedagógico

El proyecto se ha diseñado como telar que entrelaza las relaciones y saberes que 
surgen de los intereses entre los alumnos, el docente, la investigadora y la ciudad en un 
intento de reformular la relación pedagógica y construir un currículum más integrador 
que integrado (Hernández y Ventura, 2005). El reto participativo viene dado por un 
planteamiento que conjuga tres elementos clave: el protagonismo infantil de manera que 
sean los propios alumnos y alumnas los que elaboren el diseño del parque para una zona 
de su mismo barrio, el trabajo con adultos expertos al servicio de las ideas de los niños y 
niñas, y la generación de un proyecto real y alcanzable. El desafío será convertir el viejo 
pinar en un parque para todos. 

Al plantearlo en un aula de 5º nivel se podría pensar que estamos ante una experien-
cia de aprendizaje activo, creativo y comprometido donde la realidad puede ser modifi-
cada mentalmente como oportunidad para adquirir nuevos conocimientos; esto es, llevar 
la realidad al aula. Pero, si lo que realmente queremos es llevar el aula a la realidad en 
sentido freinetiano, necesitamos de marcos más amplios que acojan la complejidad de 
lo pedagógico y la complejidad de lo social. Este marco viene dado, por una parte, por 
el proyecto ciudadano “La ciudad de los niños y las niñas”, promovido por F. Tonucci 
y que propone tomar a los niños y las niñas como parámetro para construir la ciudad, 
porque “quien sea capaz de contemplar las necesidades y deseos de los niños, no tendrá 
dificultades en tener en cuenta la necesidad del anciano, del minusválido, de personas de 
otras comunidades” (Tonucci, 2004, p. 14). 

Se tratará de conseguir la participación social de los niños en la ciudad, no como ha-
cen los mayores, sino “con ojos de niño”. Este enfoque no busca que los adultos tengan 

2	 Como esta situación no es accidental ni natural sino artificial e histórica, estas concentraciones escolares 
han sido denominadas “artificiales”, porque los porcentajes de este tipo de alumnado son muy superiores 
a los de los que residen en la zona de matriculación del centro (Carbonell, 2005). 
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en cuenta las necesidades de los niños y niñas sino que éstos deben expresar sus deseos 
y necesidades para la ciudad, tal como recoge la Convención de los Derechos del Niño 
aprobada por Naciones Unidas (1989): el niño tiene derecho a expresar su opinión y a ser 
escuchado cada vez que se tome una decisión que le afecte, y los adultos se comprometen 
a tener en cuenta esas propuestas. Dar la palabra a los niños es una nueva actitud sobre la 
base de una toma de conciencia de la diversidad y la escucha (Tonucci, 2001), haciendo 
un proyecto no para los niños sino para la ciudad. En un mundo altamente tecnificado, 
amenazado por la globalización y el pensamiento único, “La ciudad de los niños” es 
una decidida apuesta por la recuperación de la fuerza social ciudadana y la diversidad 
compleja. El proyecto de reconversión del viejo pinar en un parque para todos se incluye 
dentro de esta nueva percepción del desarrollo de la ciudad.

Por otra parte, llevar a cabo dicho proyecto desemboca y justifica la elaboración de 
una tarea escolar auténtica, en cuanto que es una actividad de la vida real que debe resol-
verse de manera eficiente, como se haría por expertos, y con una gran relevancia cultural 
y social, puesto que afecta al entorno de su propio barrio. Se opta, para ello, por un enfo-
que de la enseñanza que produzca “aprendizajes situados” en los que el aprender y hacer 
sean dos acciones inseparables, puesto que se aprende en un contexto pertinente. Según 
el pensamiento vytgotskiano el conocimiento es “situado”, forma parte de la actividad, 
el contexto y la cultura, aspectos claves y relevantes en nuestro proyecto de innovación.

Estas decisiones pedagógicas nos permitirán seleccionar dos recursos metodológicos 
de probada eficacia para asegurar la progresiva adquisición de las competencias sociales, 
como son la estructuración cooperativa del proceso de enseñanza y aprendizaje y la es-
trategia de trabajo por proyectos. Estructurar la actividad de clase de manera cooperativa 
-frente a estructuras individualistas o competitivas- significa organizar y relacionar los 
distintos elementos que intervienen en el proceso educativo de manera que se introduzca 
la cooperación entre iguales como agente de enseñanza. Para asegurar que la interac-
ción didáctica entre los estudiantes produce el aprendizaje deseado es necesario que 
el alumnado haya aprendido sistemáticamente a organizarse como equipo cooperativo 
de aprendizaje y haya desarrollado las habilidades sociales básicas de trabajo en grupo. 
Esto se logra mediante “el uso didáctico de grupos pequeños y heterogéneos para que 
los alumnos-as trabajen juntos y aprovechen al máximo el aprendizaje propio y el que 
se produce en la interrelación” ( Johnson, Johnson y Holubec, 1999, p. 34). Todo ello ha 
supuesto que, con antelación suficiente al inicio del proyecto de innovación, desde el co-
mienzo del presente curso escolar, el docente haya introducido en su aula el aprendizaje 
cooperativo como recurso y contenido de aprendizaje. 

Esta organización cooperativa del proceso de enseñanza-aprendizaje condiciona y 
determina los recursos didácticos que podemos utilizar. El trabajo por proyectos es una 
metodología que necesita que la estructura general sea de tipo cooperativo.  Entendemos 
que los proyectos de trabajo son una forma de organizar los conocimientos escolares 
vinculada a la globalización y la relación de saberes e intereses. Al plantear el diseño de 
un parque para todos desde esta perspectiva estamos favoreciendo la creación de estra-
tegias de organización de los conocimientos escolares que afectan a la forma de tratar 
la información, sus fuentes y los procedimientos para comprenderla y asimilarla (Her-
nández y Ventura, 2005). Esto es así porque, desde nuestra concepción de la educación, 
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nos interesa presentar situaciones de aprendizaje caracterizadas por su significatividad y 
funcionalidad, de manera que cada estudiante pueda aprender a aprender y se le ofrezca 
la posibilidad de aprender a relacionarse con la información reflexionando sobre ella de 
una manera crítica y divergente.

El diseño de la intervención educativa

Actuaciones previas

La planificación de la experiencia ha exigido la activación de algunas acciones previas 
que preparen el terreno para el trabajo del diseño por parte de los alumnos y alumnas. Ya 
han sido comentados los aspectos referentes a la necesidad de formación y aprendizaje 
de trabajo del alumnado en equipos cooperativos, el proceso negociador que ha llevado a 
conseguir el compromiso del gobierno de la ciudad de considerar seriamente el proyecto 
elaborado por los niños y niñas de modificación del pinar así como el trabajo colabora-
tivo llevado a cabo entre la universidad, la escuela y el ayuntamiento.

Otro aspecto que se está trabajando con antelación es la formación del pensamiento 
divergente o alternativo que Spivack y Shure identificaron dentro de las habilidades cog-
nitivas necesarias para la resolución de problemas. Junto al pensamiento causal, el conse-
cuencial, de perspectiva o de medios-fin, el pensamiento divergente se concibe como la 
capacidad de generar el mayor número posible de soluciones una vez que está formulado 
el problema. Esta modalidad de pensamiento sirve por igual para explicar el pasado y 
para decidir el futuro. Con este fin, se está llevando a cabo con los alumnos y alumnas 
de 5º curso el programa de competencia social “Relacionarnos bien” de Segura y Arcas 
(2007), que incluye la formación en pensamiento alternativo. Coincidimos con el autor de 
las inteligencias múltiples en que la aplicación de programas de este tipo por sí solos no 
produce transferencia apreciable o al menos suficiente cuando se aborda un ámbito nuevo, 
tal cual es nuestro proyecto de innovación. Pero, como dicho autor afirma, “el camino más 
seguro para adquirir un pensamiento crítico general es un régimen donde se inculque el 
pensamiento crítico en una disciplina o en un ámbito tras otro” (Gardner, 2001, p. 117). 

Fases de la intervención

Para la organización de las fases de la intervención educativa se ha tenido en cuenta 
las sugerencias metodológicas que se proponen desde el propio proyecto de “La città dei 
Bambini” (Rissotto, 2001) y los proyectos realizados en otras ciudades (“Otro hábitat”, 
en Madrid o en Granollers).

a.	 Inicio de la actividad
	 Además de la presentación del proyecto a la comunidad educativa, a las asocia-

ciones del barrio y a las autoridades municipales, la propuesta de la actividad a los 
propios niños y niñas es de vital importancia, porque deben estar bien informados 
sobre las características de la propuesta, de la importancia de la asignación de 
tareas de cooperación, de la toma de decisiones consensuadas y de conseguir que 
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haya una fuerte motivación hacia el proyecto social y ciudadano. Es importante no 
crear expectativas que no puedan cumplirse para evitar la frustración. Es esta pri-
mera fase está previsto tener encuentros con los técnicos del Ayuntamiento como 
expertos, para que tengan en cuenta su función y responsabilidad. 

b.	 Conocimiento del entorno a transformar
	 En esta fase se trabajarán los conocimientos previos sobre el espacio (dimensiones, 

organización espacial, ocupación…) y el entorno a trabajar (usuarios potenciales, 
elementos actuales a preservar, expectativas del barrio con respecto al uso de ese 
espacio): las limitaciones y restricciones, las características positivas y potenciales 
del espacio y el entorno social, y los deseos y necesidades de las niñas y niños. 
Las actividades a desarrollar en esta etapa van desde las visitas de campo a las 
entrevistas a los vecinos y compañeros, de las consultas con expertos al análisis de 
documentos técnicos (información histórica, fotografías, dibujos, mapas…).

c.	 Propuestas y necesidades de los niños y niñas
	 En esta fase es importante romper con los estereotipos de respuestas adaptativas. 

Hay que fomentar la creatividad como instrumento para encontrar las mejores 
soluciones a los problemas que puedan aparecer por las limitaciones del espacio, 
de la ley o por cuestiones económicas, impuestas por la realidad. Por este motivo 
se hace necesario trabajar previamente el pensamiento divergente. Las propuestas 
que se vayan proponiendo deberán ser analizadas en los grupos cooperativos para 
ver en qué condiciones pueden aplicarse.

d.	Desarrollo de proyectos de trabajo
	 En esta fase cada grupo cooperativo desarrollará su propuesta de modificación 

del pinar, determinando las razones económicas, sociales, de dimensión, de uso… 
que le hacen tomar sus decisiones a favor o en contra de las propuestas de los in-
tegrantes del grupo. Requiere respeto y consideración a las opiniones discrepantes, 
establecimiento de normas, toma de decisiones en grupo, organización de tareas, 
etc., elementos básicos de la participación ciudadana cívica. Con las propuestas de 
los grupos se hará una pequeña exposición de proyectos.

e.	 Desarrollo de un proyecto único
	 En esta fase se llegará a un acuerdo entre todos los grupos cooperativos de un úni-

co proyecto, adecuado a sus necesidades y a las posibilidades medioambientales y 
ocupacionales del entorno. Se realizará una maqueta que represente el consenso de 
todos los grupos y una memoria que exprese las decisiones que se han tomado y las 
justificaciones de los acuerdos. Para hacer el diseño y la maqueta habrá problemas 
relacionados con las dimensiones y la proporcionalidad, que habrá que solucionar.

f.	 Presentación del proyecto
	 La comunicación del proyecto y su proyección sobre el propio barrio y la ciudad 

es muy importante en cuanto que determina la extensión de su participación ciu-
dadana. El proyecto representado en una maqueta y la memoria se presentarán al 
colegio, al barrio y al Ayuntamiento para su puesta en marcha.
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g.	 El proyecto ejecutivo
	 La propuesta de las niñas y niños tiene que pasar a expertos para hacer el proyecto 

ejecutivo. El compromiso del Ayuntamiento para llevar a cabo el diseño propuesto 
incluye la disposición de los técnicos del Ayuntamiento para hacer el proyecto 
ejecutivo. Es importante la comunicación entre el experto y los niños para que no 
se pierdan las ideas innovadoras o el sentido de las modificaciones y las contribu-
ciones de los niños. Será necesario que haya reuniones de los niños con los expertos 
para comentar el desarrollo del proyecto. Posteriormente, cuando el proyecto salga 
a ejecución, será interesante que los alumnos vayan siguiendo el  desarrollo de las 
obras con reuniones y visitas a las obras que también pueden ser con los familiares, 
incluso con personas del barrio a las que vayan explicando cuáles están siendo las 
dificultades o por qué se sigue un cierto proceso. 

	 Esta fase de aplicación del proyecto es clave y definitiva en el proyecto, puesto 
que diferencia las propuestas teóricas que a veces se plantean en la escuela de esta 
situación que hemos llamado auténtica. Es necesaria la claridad y la transparencia 
en todo el proceso para evitar riesgos de frustración y de decepción entre los niños 
y niñas.

Conclusión

En nuestra opinión el trabajo de diseño de un parque para todos puede erigirse como 
una experiencia pionera en la ciudad de Huesca en cuanto a la participación de los es-
colares en la modificación de entorno. De esta manera, no sólo confiamos en mejorar su 
aprendizaje en cuestiones de orientación y organización espacial y en cuanto a su compe-
tencia social y ciudadana, sino en proporcionarles una vivencia auténtica de participación 
ciudadana, respaldada por la implicación del municipio a través de su integración en el 
proyecto de “La ciudad de las niñas y niños”. El impacto en el aprendizaje lo podremos 
estudiar a lo largo del proceso de elaboración de la tesis doctoral, pero el impacto de la 
experiencia, primero en los escolares y segundo en la sociedad, en cuanto al grado de 
aceptación y ejecución de una intervención urbanística real a partir de sus propuestas, es 
algo que excede en el tiempo a la investigación. Sin embargo, estamos convencidos de 
que precisamente es lo que dota de trascendencia, relevancia e innovación al proyecto 
planteado.
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Educar para una ciudadanía democrática y 
participativa: una investigación con un grupo de 
4º de ESO1

José Antonio Pineda Alfonso*
Universidad de Sevilla

Introducción1

Presentamos una experiencia de diseño y experimentación de un “Ámbito de Investi-
gación Escolar” (AIE) en torno a “El conflicto y la convivencia”, que pretende contribuir 
al proceso de elaboración de materiales curriculares del Proyecto IRES, desarrollado 
según los presupuestos del Modelo de Investigación en la Escuela (MIE) (García Pérez, 
2000), y que se concreta en forma de proyecto curricular para la enseñanza de las Cien-
cias Sociales de 4º de ESO. Este proyecto curricular ha sido experimentado en el marco 
de una investigación educativa que se realiza con el asesoramiento del Departamento de 
Didáctica de las Ciencias de la Universidad de Sevilla y cuyo diseño ha sido descrito en 
otro lugar (Pineda, 2011). Tras un período de experimentación preliminar durante los 
cursos 2008-2010 (Pineda Alfonso y García Pérez, 2011) se ha culminado la experimen-
tación e investigación evaluativa con un grupo del IES Torreblanca de Sevilla durante el 
pasado curso escolar 2010-2011.

La problemática de la convivencia escolar es una preocupación que en los últimos 
años ha generado innumerables proyectos y planes en los centros educativos, tanto en 
Andalucía como en el resto de España. Asimismo se ha convertido en un campo de 
investigación preferente. Prueba de ello es la cantidad ingente de publicaciones y webs-
sites dedicadas al tema. Frente a la fragmentación de planes, proyectos y transversalida-
des, ofrecemos un marco integrador alternativo que sitúa el conflicto y la convivencia 
dentro del currículo y en el primer plano como objeto de estudio y como problemática 
para investigar en clase de ESO. 

Es evidente que el alumnado de secundaria se caracteriza por cierta desafección 
hacia la escuela (García Díaz et al., 2007). Estas actitudes se manifiestan en un desin-

1	  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 Educación y Ciencia y por Fondos FEDER, denomi-
nado “Estrategias de formación del profesorado para educar en la participación ciudadana”, con plazo de 
ejecución de 01/01/2012 al 31/12/2014.

*	 Departamento de Didáctica de las Ciencias Experimentales y Sociales. Facultad de Ciencias de la Edu-
cación. Universidad de Sevilla. C/ Pirotecnia, s/n. 41013 Sevilla. E-Mail: apineda@us.es.
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terés por los contenidos que se ofrecen como objeto de estudio y en conductas que van 
desde la apatía hasta la franca rebelión, pasando por una mayoritaria actitud adaptativa 
de resignación y “consentimiento”, sucedáneo de auténtica participación. Tras años de 
escolaridad, es una tarea ardua construir relaciones de colaboración que reactiven la 
curiosidad y el deseo de saber que alguna vez tuvieron los alumnos, y establecer la se-
guridad y confianza necesarias para participar construyendo argumentos y expresando 
opinión.

Este proyecto concibe la educación para la ciudadanía democrática como un principio 
integrador de los distintos aprendizajes conceptuales, actitudinales y procedimentales, y 
de las distintas transversalidades y finalidades educativas sumativas y fragmentadas no 
atendidas por un currículo sobrecargado de contenidos académicos. Y la participación 
como la aplicación práctica al contexto real de la vida social y política de los aprendiza-
jes alcanzados. En última instancia la educación para la ciudadanía apunta a una meta: 
promover la construcción de la propia identidad como ciudadano que conoce, que sabe 
hacer cosas, que tiene referentes valorativos de carácter democrático y que es capaz de 
participar colaborando con otros y haciendo valer su opinión (Martín Gordillo, 2006; 
García Pérez y De Alba, 2008). Estas finalidades educativas coinciden a grandes rasgos 
con las metas de carácter crítico y emancipador que comparten los distintos proyectos 
curriculares innovadores de Ciencias Sociales realizados en nuestro país a partir de la 
promulgación de la LOGSE en 1990.  

Ahora bien, ¿cómo promovemos desde el currículo de Ciencias Sociales de Secunda-
ria estas finalidades tan ambiciosas? La cultura escolar invita a obedecer y no a participar. 
Frente a esto, el trabajo con problemas con una metodología investigativa implica inte-
rrogarse sobre la realidad y sobre uno mismo y pasar de la simulación y la repetición a la 
reflexión y a la construcción del propio conocimiento. Por esto resulta un marco válido 
que no sólo permite sino que promueve aprendizajes que posibilitan la comprensión de 
los fenómenos sociales y el desarrollo de destrezas relacionadas con el planteamiento y 
resolución de problemas y de actitudes críticas, autocríticas y participativas.

Descripción del Proyecto

Este proyecto tiene vocación de ser útil para la mejora de la práctica, de aquí que 
respetemos el currículo prescrito actualmente en vigor, al que no consideramos un obs-
táculo fundamental, pues permite -al menos en el caso de Andalucía- interpretaciones 
flexibles. Por contra, pretendemos con este diseño hacer real y efectivo algunos de los 
objetivos que supuestamente dice perseguir dicho currículo. Por tanto, este “ámbito de 
investigación” permite trabajar importantes bloques de contenidos del currículo prescri-
to, pues una buena parte de la historia contemporánea se teje en torno al fenómeno del 
conflicto. Esto incluye problemáticas que permitirían conseguir una mejor comprensión 
del mundo actual por parte de los alumnos como antesala del posicionamiento ético y la 
participación en los asuntos públicos que les afectan.

La investigación toma como referencia un marco teórico y un proyecto curricular y de 
desarrollo profesional con una trayectoria de amplia producción científica y compromiso 
con la mejora de la educación, el Proyecto IRES (García Pérez y Porlán, 2000), que ha 
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dado lugar al diseño y experimentación de diversos proyectos curriculares2. Este ámbito 
de investigación ya ha sido descrito en otro lugar3; aquí sólo vamos a señalar algunas 
características que consideramos de interés para comprender el proceso de investigación 
y los resultados a ella asociados. En primer lugar, el reconocimiento de los alumnos, otor-
gándoles carta de naturaleza en el aula, para comenzar un proceso en el que el profesor 
planifica con ellos y los tiene en cuenta estableciendo una relación de colaboración y 
reciprocidad. Para J.A. Beane esto significa experimentar el modo de vida democrático y 
“aprender a integrar el propio interés con el interés social” (Beane, 2005, p. 121).

En una propuesta inicial, que en cada caso puede variar en función de la participa-
ción de los alumnos, el ámbito se estructura en torno a una serie de grandes problemas 
relacionados con el conflicto y la convivencia, que a su vez sirven de eje e introducción a 
una trama de subproblemas que pretendemos que progresivamente vayan definiendo los 
alumnos. Cada problema alude a una temática que se concibe como el cuestionamiento 
de una parcela de conocimiento, y su formulación se realiza mediante el debate. Esto 
quiere decir que lo que exponemos a continuación es una propuesta de base que puede 
cambiar, y de hecho citamos algunas preguntas diferentes de las inicialmente contempla-
das, algunas de las cuales fueron propuestas por los alumnos en los debates de definición 
de los problemas de investigación: ¿por qué es tan difícil para las personas llevarse bien?, 
¿cuáles con las causas de los conflictos?, ¿y las consecuencias?, ¿cómo se desarrolla un 
conflicto?, ¿cómo podemos solucionarlo?, ¿podemos aprender de los conflictos?, ¿tienen 
las mismas causas y las mismas consecuencias los conflictos interpersonales y los conflic-
tos sociales, civiles o internacionales?, ¿son el autoritarismo, el fanatismo y la intolerancia 
los causantes del fracaso de la convivencia?, ¿podría volver a ocurrir un golpe de estado 
o una guerra civil en España?, ¿cómo vivieron nuestros abuelos en una dictadura?, etc. 

Esperamos que el planteamiento de cuestiones que desbordan los límites de las áreas 
de conocimiento académicas suponga para los alumnos una progresión en la capacidad 
de abstracción y de formulación de problemas e hipótesis explicativas. Partimos de la es-
cala micro y de la experiencia cotidiana para plantearnos los problemas de investigación. 
A partir de experiencias introductorias de análisis de situaciones de conflicto cotidiano 
invitamos a nuestros alumnos a  problematizar el conocimiento, a formular preguntas y 
dilemas en relación con las situaciones y casos que planteamos. 

Hemos intentado que los problemas de investigación y las actividades adquiriesen 
una formulación dual conjugando el conocimiento de lo social con el conocimiento per-
sonal introspectivo para tocar los intereses personales y la experiencia vivida. Se trataba 
de conectar con la experiencia cotidiana a través de los conflictos entre iguales y entre 
diferentes, pues la enemistad, las rencillas, la desconfianza mutua y la falta de comunica-
ción conforman la parte conflictiva de nuestro imaginario diario. Además de reconocer 
la realidad del alumno y sus intereses pensamos que todo conocimiento obedece en últi-

2	 Destaco, por sus características y proximidad en el tiempo, el proyecto Investigando Nuestro Mundo 6-12 
(Cañal, Pozuelos y Travé, 2005; Estepa, 2007), que se desarrolla en educación primaria.

3	 En una comunicación que lleva por título “La construcción y experimentación de un ámbito de investi-
gación escolar sobre el conflicto y la convivencia”, presentada en el Congreso de Innovación metodológi-
ca y docente en Historia, Geografía e Historia del Arte. Santiago de Compostela, septiembre de 2011.
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ma instancia a un deseo de saber sobre uno mismo; de aquí que una cierta introspección 
tenga utilidad para que el conocimiento no sea exclusivamente un saber acerca de los 
otros y un mecanismo al servicio del propio des-conocimiento. Este tipo de reflexiones 
conectan, además, con inquietudes adolescentes de búsqueda interior y de necesidad de 
comprender las propias emociones y pulsiones en un momento crucial de construcción 
de la propia identidad. Asimismo, la fenomenología ligada a la propia experiencia cer-
cana puede servir de banco de pruebas y de observación a pequeña escala de comporta-
mientos y actitudes que tienen su correlato a escala social. Se trata, por tanto, de trabajar 
a distintas escalas, conectando el imaginario individual con el colectivo a través de la 
analogía y la comparación entre el conflicto individual -trabado en torno a los malenten-
didos, el egoísmo, la escalada del enfrentamiento y la violencia- y el conflicto colectivo 
-plasmado en el antagonismo y la lucha de intereses-, como forma de acercarnos a la 
comprensión de los procesos sociales. 

La metodología. Investigación de problemas relevantes. El 
trabajo individual y el trabajo en grupo

Asumimos la investigación y el trabajo en torno a problemas como estrategia meto-
dológica y como principio didáctico integrador, en coherencia con las finalidades edu-
cativas propuestas, es decir, con una determinada concepción democrática y relativista 
del saber con vocación de contribuir al crecimiento personal y a la participación crítica. 
Se trata de desarrollar autonomía de pensamiento en la resolución de problemas con el 
fin de construir una cosmovisión compleja, sistémica, relativista y crítica que permita 
construir significados para comprender el mundo, tanto interno como externo, para par-
ticipar y actuar con sentido ético en las distintas esferas sociales en las que se desenvuelva 
nuestro alumnado. Esto supone un replanteamiento del papel del profesor, que deja de 
ser un mero transmisor de un legado cultural considerado verdadero y valioso y asume 
el papel de líder democrático y guía en el proceso de construcción de conocimientos por 
parte de los alumnos.

En ese sentido, consideramos la interacción grupal como un aprendizaje social y 
comunicativo con valor en sí mismo. El agrupamiento en pequeños grupos, además de 
favorecer la comunicación entre iguales y el desarrollo de habilidades sociales, permite 
un seguimiento y un ajuste en la comunicación con el profesor más cercanos y eficaces.

Combinamos el trabajo individual en el cuaderno del alumno con el debate posterior 
en el gran grupo-clase. A partir de una actividad de análisis y reflexión sobre un texto, 
un documental o un caso práctico, pedimos a nuestros alumnos que rompan el hielo 
y se atrevan a opinar, aunque sabemos que sus opiniones no suelen tener cabida en la 
dinámica escolar y a menudo se avergüenzan de manifestarlas, pues han “aprendido” a 
rechazarlas por inútiles y erróneas. Hay que intentar revertir, pues, este proceso mediante 
un verdadero “desaprender”, generando relaciones de confianza y aprobación.

Estamos convencidos de que ningún cambio metodológico ni ninguna nueva for-
mulación y organización de los contenidos son viables si no van acompañados de un 
cambio radical en las relaciones dentro del aula. Los nuevos contenidos y la nueva me-
todología son inseparables del ambiente de aula, y unos y otros se retroalimentan. A tal 
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fin proponemos al grupo-clase un “contrato didáctico” que fundamente un nuevo patrón 
de relaciones y que haga posible un ambiente de aula distinto al habitual. Este contrato 
tiene como finalidad crear un escenario que rompa con los elementos del imaginario al 
uso: dependencia del premio o del castigo, simulación, desconfianza, amenaza, miedo, 
obediencia o rebelión; y en el que, por el contrario, se pueda experimentar el compromiso 
y la responsabilidad, el funcionamiento democrático, la aceptación del otro, el estable-
cimiento de horizontes realistas de superación personal y la franqueza en la crítica y en 
la autocrítica.

Contenidos. El conocimiento escolar deseable

Así pues, desde una perspectiva globalizadora, esta propuesta pretende formular el 
conocimiento escolar integrando la relevancia de los problemas sociales, las aportaciones 
de las disciplinas de conocimiento, las concepciones e intereses de los alumnos y el cono-
cimiento metadisciplinar en forma de metaconocimientos jerárquicamente superiores y 
muy estructurantes desde el punto de vista educativo que permitan construir una cosmo-
visión o explicación interpretativa del mundo (García Díaz, 1998; García Pérez, 2000).

Siguiendo la “hipótesis general de progresión” que se propone desde el Proyecto 
IRES, pretendemos enriquecer las ideas de los alumnos trabajando, en un gradiente de 
menor a mayor complejidad, una serie de conceptos de gran potencialidad inclusiva, que 
capaciten para la comprensión de los fenómenos sociales y naturales y finalmente para la 
participación social crítica. Partimos de una visión descriptiva y cercana del conflicto y la 
convivencia para avanzar en la construcción de conceptos de transición -“rol o función 
social”, “organización-institución”, “liderazgo social”, “ideología”, etc.-, para llegar a una 
caracterización y comprensión compleja de la conducta individual y social. Esto supone 
tener en cuenta los factores causales de tipo social, político, económico o de mentalidad 
colectiva que condicionan el conflicto y la convivencia.

En cuanto a los procedimientos, contemplamos una categoría jerárquicamente su-
perior de metaprocedimientos, que se concretaría en el desarrollo de la capacidad de 
plantear y trabajar con problemas -problematizar el conocimiento-, lo que implica, por 
una parte, un profundo cambio de mentalidad en cuanto a la naturaleza y al valor del 
saber y, por otra, la capacidad de planificar, ejecutar y resolver los problemas de investiga-
ción previamente planteados. La actitud relativista con respecto al conocimiento implica 
tolerancia y respeto por las ideas, y la consideración del saber como un medio para el 
crecimiento personal y para la participación social crítica, y no como una mera satisfac-
ción narcisista al servicio del poder y del propio des-conocimiento, que nos distingue y 
nos separa de los otros.

Igualmente importante consideramos la capacidad para expresar y defender la propia 
opinión de manera argumentada, rigurosa y tolerante, respetando otros argumentos y 
opiniones y desarrollando el sentido relativista del conocimiento. Por último, es evidente 
que la problemática tratada en este ámbito de investigación tiene implicaciones eviden-
tes en cuanto a los valores del diálogo y la no violencia. Algunos de los metaconoci-
mientos expuestos implican las actitudes que consideramos importantes y que podemos 
trabajar en este ámbito de investigación. Estas actitudes giran en torno a la capacidad 
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para escuchar de forma empática, para formarse opinión personal y expresarla, para 
comprometerse y colaborar en una tarea, y en definitiva para aprender a convivir a través 
del conflicto y la discrepancia. Junto a esto valoramos la autonomía, tanto instrumental 
como intelectual, el desarrollo de la capacidad de “pensarse a sí mismo” o “construirse a 
sí mismo” y la preocupación por el rigor como actitud ética. 

Finalmente ofrecemos resultados parciales de esta investigación en curso.

Resultados: obstáculos y potencialidades

Consideramos la cultura escolar hegemónica como un marco que impide o limita la 
participación. Intentaremos definir algunos elementos críticos de esta cultura que han 
operado como obstáculos, y algunas potencialidades de progresión, que hemos detectado 
en nuestra investigación:

1.	El miedo al fracaso y al error induce bajos niveles de autoestima y escasa disposi-
ción para la participación. Las relaciones de colaboración y el trabajo en equipo, la 
aceptación y el establecimiento de horizontes de superación razonables ayudan a 
mejorar:
[Autovaloración]: “[...] Además me gusta debatir porque asin (sic) cada uno opina lo 
que cree sin temor a que este mal. [ADP2-G3S4-UD1-A9-F2]4

2.	En los debates, a pesar de la insistencia del profesor en la necesidad de confrontar 
ideas para dinamizar los diálogos, los alumnos, incapaces de formarse opinión ar-
gumentada, seguían recitando sin ninguna espontaneidad lo previamente escrito 
en sus cuadernos. Predominaba la cultura de la repetición y la copia, de las tareas 
mecánicas y de los formulismos de las actividades de libro de texto.  Esto se co-
rrelacionaba con una tendencia compulsiva a la unanimidad y a la evitación de la 
discrepancia. El método de trabajo consistía en la adición de aportaciones indivi-
duales sin interacción ni contraste de ideas:
P: ¿Qué está leyendo cada uno lo suyo?
G3S2: Si
G3S1: Y ahora las ideas más importantes que vayamos cogiendo la vamos poniendo
P: ¿Estáis de acuerdo en todo?, ¿O hay cosas en las que discrepéis?
G3S2: tenemos casi todos lo mismo, lo de ideología política 
P: vale, pero en el tema de la utilización de la bomba atómica, ¿estáis de acuerdo todos?
G3S2: Más o menos
P: Ahí es donde empezáis a debatir, cada uno tiene sus argumentos y trata de convencer 
a los demás de esos argumentos. [ADC1-G3S3-U1-A1-F2]

4	 Aunque no vamos a hacer aquí un uso decisivo de las unidades de información -obtenidas de grabaciones 
y de documentos de trabajo (como el cuaderno)-, queremos señalar que la codificación  de cada unidad 
de información se plasma en un código de letras y números, en el que se representan las categorías de 
análisis, el grupo de trabajo, el sujeto, la actividad didáctica analizada y la fuente de información utilizada 
para la recogida de los datos. En los diálogos, la letra P es el “profesor”.
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3.	Cada obstáculo de parte del alumno tiene su otra cara especular y dialéctica en la 
parte del profesor. El profesor por una parte animaba al debate pero, llevado por la 
inercia de la cultura escolar a la que pertenece, instaba a los alumnos a registrarlo 
todo en sus cuadernos, estableciendo demandas contradictorias.

P: [...] ¿quien coordina?, tú vas a ser el secretario, pues tú propones temas y tú registras 
también en tu cuaderno los argumentos sobre todo, ¿vale?, ¿estamos de acuerdo en 
esto?, argumento, este o este, alguien que no esté de acuerdo, argumenta otras cosas, son 
las discrepancias. [PMD-G3-U2-A7-F2]

	 La defensa por parte del profesor de las bondades de la discrepancia no tenía 
consecuencias positivas, los alumnos seguían recitando sin debatir. Ambas acti-
tudes se trababan en la misma dialéctica: la insistencia de la repetición. Otro tipo 
de intervención del profesor dio mejores resultados. Se trataba de un supuesto de 
análisis de un típico caso de conflicto en el que dos alumnos se enfrentaban en 
clase y el profesor intervenía amenazando con el castigo a ambos si no cesaba la 
discusión. Los alumnos consideraban que el profesor intervenía como “mediador”; 
en sus concepciones simplificadoras de sentido común, reprimir, desplazar o evitar 
el conflicto equivalía a “mediar”. Además justificaban la aplicación del castigo por 
parte de un adulto como estrategia de resolución, poniendo, así, de manifiesto la 
dependencia y la incapacidad para tomar decisiones.

G3S2: [¿cómo podríamos resolverlo?] [el conflicto]: que se lo comuniquen al profesor 
y que él resuelva el conflicto.
P: Aha, ¿es el profesor el que debe resolver el conflicto, no los implicados en el con-
flicto?
G3S1: El que tiene más [...] más [...] el que tiene ahí que mandar es el profesor [...] 
y  siempre nos lo han dicho aquí que siempre que tengamos un conflicto vayamos al  
profesor [...]
P: ¿Eso es lo que nos han dicho aquí, o eso es lo que creemos que es lo mejor? […] 
[silencio] P: eso es lo  que nos han dicho aquí pero, ¿ustedes qué pensáis?, aquí entre 
nosotros, sin que se entere nadie [silencio, miradas y sonrisas]
G3S4: que podríamos hacerlo entre nosotros, ¿no? [...] [ADP2-G3-U2-A3-F2]

	 Consideramos esta una intervención crítica por parte del profesor; en vez de insis-
tir en la demanda de debate, adopta un estilo más deconstructor del discurso, a tra-
vés del cuestionamiento de lo que aparece como lo único posible: “lo que nos han 
dicho aquí”. También supone una oferta de relaciones de confianza y una apelación 
a dejar de simular para satisfacer las demandas de respuesta correcta para pasar a 
conectar con la verdadera opinión personal. Implícitamente el profesor está invi-
tando a salir del circuito del imaginario de lo escolar cuando anima a los alumnos 
a no tener miedo de pensar y opinar libremente. El resultado es inmediato, G3S4 
se atreve a discrepar e introduce una progresión cuando responde a la interpelación 
acerca del papel del profesor en la resolución del conflicto (“que podríamos hacerlo 
nosotros”).

	 Aquí la intervención del profesor no fue insistente y repetitiva sino que introdujo 
un corte en las certezas del discurso monolítico del conformismo, según el cual no 
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puede haber ninguna perspectiva alternativa a lo que existe, a lo que se usa, a lo que 
se hace aquí o a lo que nos han dicho que hagamos aquí. Esperamos observar los 
resultados de manera diferida en el tiempo, en  los sucesivos momentos del debate:
P: ¿el profesor podría tener otro papel distinto ahí, para resolverlo?
G3S5: como mediador
P: ¿y qué debería hacer como mediador?
G3S2: que cada uno viese los puntos de vista de cada uno, para que cada uno entienda 
al otro
P: ¿y eso es lo que hace ahí?
G3S1: Ahí manda callar. [ADC2-G3-U2-A3-F2]

	 El profesor no introdujo ni una sola información nueva, ni un solo concepto o ex-
plicación, simplemente cuestionó los esquemas establecidos dando lugar a este pe-
queño paso conceptual y actitudinal. Porque en realidad los conceptos ya estaban, 
lo que estaba bloqueando la posibilidad de progreso era la incapacidad para poner 
en cuestión lo que nos viene dado. Ahora ya no se concebía la mediación como la 
amenaza del castigo sino como la acción que promueve ponerse en el lugar del otro 
para comprenderlo. Esto era muy distinto de lo que hacía el profesor en el caso pro-
puesto para su análisis, allí mandaba callar. La segunda pregunta del profesor (¿y eso 
es lo que hace ahí?) demanda de los alumnos que reafirmen y  pongan en palabras el 
cambio actitudinal que se ha producido, para que cobre toda su eficacia y se consti-
tuya en un eslabón de un discurso que se va construyendo. La salida del circuito de 
la repetición y la copia y el cambio actitudinal de poner en cuestión lo que nos viene 
dado (“lo que nos han dicho aquí”) son dos elementos implicados en esta evolución.

4.	La relación dialéctica entre actitudes, concepciones y destrezas. La actitud con-
formista-fatalista y la aceptación acrítica del “statu quo” se reveló como un factor 
paralizante en todos los sentidos, impedía salir de la simplificación conceptual y 
bloqueaba los progresos procedimentales y actitudinales. Veamos este otro caso 
propuesto para su análisis, se trataba de un conflicto por la rotura de un extintor en 
el pasillo del Centro, al no encontrarse un culpable los profesores decidieron que 
pagaran todos los que se hallaban en ese momento allí:
G3S2: tenemos un incidente en el que se ha inculpado a unas personas por haber esta-
do en el lugar equivocado y en el momento equivocado […]
G3S2: porque como estaban en ese lugar en ese momento, pues como tú estás ahí, pues 
tú pringas, es la ley de la naturaleza. [ADC1-G3S2-U2-A7-F2]

	 El conflicto no era una cuestión de relación entre personas sino de contingencias 
inevitables, de mala suerte; como las contingencias son inevitables, los conflictos 
también, y no vale la pena preocuparse por su resolución, dependen del azar. Y 
además se concibe como un hecho “natural”. Naturalizar las relaciones sociales es 
corriente en la cultura escolar dominante, provee de un estatus de aceptabilidad y 
elude tener que pensar en las relaciones de poder y dominación que subyacen. Este 
esquema cognitivo está además vinculado con una actitud con respecto al conflicto 
que no favorece su resolución.
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5.	Los alumnos justificaban el comportamiento de los adultos, y esto pasaba por la 
asunción conformista de que en caso de duda se presume la culpabilidad de los 
jóvenes y se aplica el castigo colectivo. Pensamos que este conformismo es adapta-
tivo, la impotencia resultante de una correlación de fuerzas tan desigual, aconseja 
admitir lo inevitable y reprimir o desplazar los sentimientos.
G3S2: yo pienso que a ellos [los profesores] les da igual lo que les diga, a ellos se la 
sopla, se lo dices y te dicen, ea, vosotros habéis sido y callaos ya [...]
G3S1: si, pero tienen que tener pruebas
G3S1, G3S4: no tienen pruebas para acusarlos […]
G3S2: yo creo que si fueran ellos les vendría bien un escarmiento por ser tontos, y si 
no fueran ellos pues me parecería injusto porque si ellos no hubieran sido les causaría 
una sensación de [...]
G3S5: de impotencia
G3S2: [...] de injusticia que liberarían contra los maestros [silencio]
G3S1: también, ¿tú que opinas?, ¿nada?, ¿estás indeciso todavía?
G3S3: estoy de acuerdo
G3S1: ¿estás indeciso, no? […] [G3-UD2-A7-F2]

	 Tras la intervención del profesor:
P: sí, pero ¿tú crees que eso es justo?
G3S4: no es justo
P: ¿por qué?
G3S4: porque es sin saber que ha sido uno de la clase que a lo mejor ha podido ser otro 
[...] a lo mejor no ha sido ni de la clase […]
G3S2: tú le dices eso a un maestro y te dice: anda ya, te pongo un parte y te vas a tu casa
P: entonces, ¿en la escuela no hay derechos?
G3S1: los hay pero algunas veces no quieren verlos
P: ¿qué opináis de eso?
G3S1: hombre yo [...] [el tono de voz de los alumnos ha cambiado, parece inseguro, 
dubitativo]
G3S2: yo opino que los alumnos no tienen derechos, vamos, por ejemplo un profesor 
te puede contestar mal y como tu le contestes mal te pone un parte y eso no es justo 
porque él tiene que tener el mismo respeto que le tienes a él [...]
G3S5: nos tienen que tener el mismo respeto porque somos las mismas personas, vale 
que son nuestros tutores aquí en el instituto pero que […]
G3S2: y no tienen derecho a insultarnos […]
G3S5: y porque sean nuestros tutores no tienen derecho a levantarnos la voz como al-
gunas veces algunos maestro […] a veces se la levantan […] [ADA2-G3-UD2-A7-F2]

[La Escuela que queremos]: 
G3S3: Yo creo que sí tenemos derechos lo que pasa es que a ellos [los profesores] les da 
igual de todo [...] por ejemplo tenemos derechos de ir ahí abajo y decir nuestra opinión 
pero nosotros vamos ahí abajo y decimos nuestra opinión y nos dicen: anda 
G3S5: y acuéstate 
G3S3: date una vueltecita anda y no te echan cuenta 
G3S2T: en conclusión sabemos que tenemos derechos pero que en la mayoría de los 
casos se nos ignora o no se aprecian nuestras ideas 
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G3S1: no se si quiero entenderte o no se si no quiero entenderte, pero no te entiendo
G3S4: vamos a ver, que nosotros tenemos derecho a algo pero no se hace, los profesores 
no 
G3S3: que tenemos muchos derechos pero no se llevan a cabo [silencio]. [ADC2-G3-
U2-A12-F2]

6.	El conflicto generacional es la forma específica en los jóvenes de vivenciar las re-
laciones de poder, y esta es una idea crítica aglutinadora de significados, necesaria 
para comprender los procesos sociales y prerrequisito para la participación. Los 
alumnos investigaron la organización y funcionamiento de su centro y entrevista-
ron a profesores y directivos.
[La Escuela que queremos]: 
Preguntas a los altos cargos de la institución como la directora, jefe de estudios, se-
cretario para saber un poco más de la organización de dichas instituciones: ¿cual es la 
relación de poderes en el instituto?, ¿hay algún documento que lo nombre?, ¿cree usted 
que hay una buena organización en nuestra institución?, ¿cambiaría usted este tipo 
de organización?, ¿cómo participamos en esta institución?, ¿participamos de verdad?, 
¿quién controla las acciones del director?, ¿qué funciones desempeña el Consejo Esco-
lar?, ¿cómo podrían participar los padres en la vida del centro?, ¿cómo se gestionan los 
conflictos del centro? [ADP3-G3S3-U2-A6-F1]
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La primavera árabe y su influencia en el mundo 
contemporáneo. Una propuesta de trabajo desde la 
didáctica de la historia

Julián Recuenco Pérez*
Universidad de Castilla-La Mancha

Introducción

Uno de los objetivos concretos del estudio de las ciencias históricas es facilitar la 
comprensión del mundo actual, el acercamiento a determinados hechos que están suce-
diendo en el presente con una mentalidad distinta. En efecto, el conocimiento de lo que 
ha sucedido en el pasado en una sociedad, un pueblo, un grupo determinado, permite 
comprender mejor cuál es su comportamiento en el presente, ver la problemática que 
presenta e intentar dar respuestas a esa problemática más acordes y objetivas. La ense-
ñanza de la Historia, hoy en día, debe ser más cercana, más íntima, si se quiere que el 
alumno pueda sentir que el hecho histórico tiene algo que ver con su vida diaria; ¿cuán-
tas veces hemos oído eso de que “no sirve de nada conocer los hechos del pasado…”?

Por otro lado, también hay que dar respuestas a la problemática que presenta el tema 
de la identidad en la Didáctica de la Historia. Aunque el historiador, como todo cien-
tífico, debe ser objetivo, este hecho en pocos casos se cumple en toda la extensión de la 
palabra, principalmente en el área de la Historia Contemporánea. El historiador forma 
parte de una sociedad concreta, y por eso mismo se encuentra también afectado por la 
misma problemática, las mismas tensiones, que el resto de los miembros de esa sociedad. 
Escapar a ello para mirar al hecho histórico como un trabajo de laboratorio es siempre 
difícil, y para conseguirlo es necesario examinar ese hecho social también desde el otro 
lado de la balanza.

Ambos aspectos se conjugan para dar una nueva dimensión al estudio de la Historia, 
y, en concreto, a la enseñanza de la Historia. En efecto, en un mundo como el actual, tan 
individualizado, se puede observar en determinados sectores de la sociedad un aumento 
de la participación ciudadana, sobre todo entre los más jóvenes. Así, desde el asociacio-
nismo o desde el voluntariado, estos grupos buscan una forma mejor de comprender el 
mundo, y la universidad, desde los diferentes campos del saber, tiene que ser consciente 
de ello. Tanto la enseñanza de la Historia en general, como la propia Didáctica de la 
Historia, tienen una ingente tarea para asumir y conducir todo este desarrollo del fenó-
meno participativo. 

*	 Facultad de Educación de Cuenca. Universidad de Cstilla-La Mancha. E-Mail: jrecup@gmail.com.
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En este sentido, otro aspecto a tener en cuenta es el apoyo que las nuevas tecno-
logías pueden dar al profesional de la Didáctica de la Historia. El ordenador y las 
potentes bases de datos a las que se pueden tener acceso gracias a él, son de gran 
utilidad para la enseñanza de las Ciencias Sociales. Sin embargo, no toda la informa-
ción procedente de internet puede ser aplicable a los estudios historiográficos. Tarea 
fundamental del historiador y del especialista en Didáctica de la Historia es saber 
discernir las verdaderas fuentes de lo que son meras apreciaciones subjetivas faltas de 
rigurosidad.

La información procedente de internet sobre un aspecto determinado de la historia, 
y sobre todo del mundo actual, se puede ver complementada actualmente con la infor-
mación que proporciona la prensa; incluso, en muchas ocasiones, y gracias sobre todo a 
la posibilidad que existe actualmente de consultar la prensa directamente en los ordena-
dores, ambas formas de documentación son similares. No obstante, la búsqueda de in-
formación en la prensa diaria también tiene que realizarse con mucho cuidado. Conocer 
la dirección de la línea editorial de un periódico, o la apuesta ideológica de un periodista 
o un columnista determinado, debe dirigir al historiador o al didacta de la historia para 
comprender mejor la manera de tratar un tema concreto.

Desarrollo

Así, hay que tener en cuenta el hecho de que la educación, hoy en día, no se debe 
circunscribir sólo a la educación escolar. Por el contrario, debe estar más relacionada con 
lo que ha venido a llamarse “educación continuada, en el sentido de que la educación 
debe estar en consonancia con todos los aspectos de la vida. De esta forma, educación y 
participación deben caminar de la mano, sobre todo en aquellos países, como el nuestro, 
que tienen un gobierno demócrata. Si la democracia se basa en la participación de todo 
el pueblo en el gobierno del país, por medio de las urnas, para conseguir una democracia 
real hay que lograr que el conjunto de los ciudadanos, gracias a esa formación continuada 
que afecta a todos los prismas de la sociedad, lleguen a participar en mayor o menor me-
dida en cualquier aspecto que esté relacionado con el conjunto de esa sociedad. Recojo 
estas palabras de Rosa María Torres (2001) sobre cómo debe ser realmente la participa-
ción ciudadana en la educación: 

La participación ciudadana en las decisiones y acciones de la educación no es un lujo, 
sino una opción: es condición indispensable para sostener, desarrollar y transformar la 
educación en las direcciones deseadas. Es un imperativo no sólo político-democrático 
-derecho ciudadano a la información, a la consulta y a la iniciativa, a la transparencia 
en la gestión de lo público- sino de relevancia, eficacia y sustentabilidad de las acciones 
emprendidas. Porque la educación y el cambio educativo involucran a personas y pasan, 
por ende, por los saberes, el razonamiento, la subjetividad, las pautas culturales, las expec-
tativas, la voluntad de cambio y el propio cambio de personas concretas; lo que se ahorra 
-en tiempo, en recursos, en complicaciones- al pasar a las personas y sus organizaciones 
por alto, se paga en inadecuación de las ideas propuestas a las realidades y posibilidades 
concretas, en incomprensión, resistencia o, peor aún, apatía, de quienes están llamados a 
apropiarse y a hacer.
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Esto es algo que no ocurre con el conjunto de países gobernados por una élite ideoló-
gica o religiosa que, por medios dictatoriales o totalitarios, coarta la libertad de sus ciu-
dadanos para acceder a los órganos de decisión. En estos países, como pueden ser todos 
los que están incluidos en la franja que va desde la parte sur del Mediterráneo occidental 
hasta el Medio Oriente, la educación está limitada a aquello que las élites gobernantes 
dicen que es bueno para sus ciudadanos, sin permitirles una participación ciudadana 
libre. El papel de la prensa está limitado desde la censura, y el ciudadano que realmente 
quiere participar libremente lo debe hacer desde la “ilegalidad”. 

Así se ha puesto de manifiesto últimamente en estos países, donde periodistas como 
el egipcio Wael Ghonim y la tunecina Lina Ben Mehnni, lejos de los medios oficiales de 
su país, por medio de sendos blogs privados a los que sólo se tiene acceso por internet, 
han podido trasmitir, tanto a los habitantes de sus respectivos países como al mundo en 
general, todo lo que estaba sucediendo en realidad, algo que los diarios tradicionales de 
papel no podían hacer si no querían tener problemas con el gobierno de esos países.

Un problema del mundo contemporáneo es el relativo a las transformaciones que 
en este último año se están produciendo en muchos de los países que forman parte del 
arco mediterráneo de influencia árabe. En casi todos los países de la orilla sur del Me-
diterráneo se ha llevado a cabo en los últimos meses un proceso revolucionario que ha 
supuesto la salida del gobierno de unos dictadores que han basado su gobierno, en gran 
parte, en las leyes religiosas de la Sharia. El mundo actual, ante estos cambios, no deja 
de hacerse preguntas, y estas preguntas pueden encontrar respuestas desde el campo de 
la historiografía. 

Para ello, el profesor propondrá un trabajo, en clase y fuera de clase, para lo que 
proporcionará a los alumnos una serie de artículos sobre el tema, de los muchos que se 
pueden encontrar en cualquier periódico nacional, y también otros trabajos más espe-
cializados fácilmente localizables en internet, firmados estos últimos por diversos histo-
riadores y analistas, tanto europeos como otros procedentes del mundo musulmán. Los 
trabajos a analizar son, concretamente: 

•	 “Descolonización”, de José Julio Martínez Valero: <http://www.monografias.com/
trabajos15/descolonizacion/desdescolonizacion.shtlm.>

•	 “Revolución e independencia del mundo islámico”, de José U. Martínez Carreras: 
<http://www.libreria-mundoarebe.com/boletines/>.

•	 “La primavera árabe de 2011”, de Samir Amin: <http://www.herramienta.com.ar/
revista-herramienta-n-47/la-rpimavera-arabe-de-2011>.

Por lo que se refiere a la prensa diaria, y como no podía ser de otra manera, toda la 
prensa nacional e internacional abunda en artículos de investigación, entrevistas, co-
lumnas de opinión, relativos a todo este proceso que se ha venido a llamar “la primavera 
árabe”. Por el interés del trabajo, encaminado más hacia una mirada de futuro que a una 
comprensión del pasado (aun cuando siempre tenemos que tener en cuenta que conocer 
ese pasado es lo que realmente nos hará entender mejor dicho futuro incierto), hemos 
preferido seleccionar una serie de artículos más recientes relativos, no ya a los hechos en 



Educar para la participación ciudadana en la enseñanza de las Ciencias Sociales

524

sí mismos, ni a los levantamientos populares propiamente dichos que se han venido pro-
duciendo en el último año en los diferentes países árabes, sino a analizar cuáles son las 
posibilidades reales de que dichos levantamientos terminen por triunfar. Los artículos 
propuestos son los siguientes, pero puede ser analizado cualquier otro tipo de texto que 
cumpla con el cometido de este trabajo:

•	 Espinosa, Javier. “Golpe rebelde al corazón del régimen de Asad”. Publicado en el 
diario El Mundo. Jueves, 17 de noviembre de 2011.

•	 Varios autores. “Los tiranos árabes. La Primavera barre a tres déspotas eternos”. 
Publicado en el diario El Mundo. Martes, 27 de diciembre de 2011 (cuadernillo 
central).

•	 Meneses, Rosa;  Alsedo, Quico. “Y la masa despertó de su letargo. Internet y las 
redes sociales, piezas clave para la transmisión de las protestas.”  Publicado en el 
diario El Mundo. Jueves, 29 de diciembre de 2011. 

•	 Chatillard, Gionata. “Tras la revolución… la involución”. Publicado en el diario El 
Mundo. Lunes, 9 de enero de 2012.

•	 Sanmartín Esplugues, José. “Llamémosle Primavera del Islamismo”, Publicado en 
el diario El Mundo. Martes, 10 de enero de 2012.

Con el apoyo de estos artículos, y de una bibliografía que también proporcionará el 
profesor, los alumnos trabajarán por separado fuera de clase, y después, ya en clase, se 
llevará a cabo un debate. Mención especial merecen, en cuanto a la bibliografía, los libros 
“¿Primavera árabe? El mundo árabe en la larga duración”, del propio Samir Amin, y “La 
primavera árabe. El despertar de la dignidad”, de Tahar Ben Jelloun. El primero es un 
escritor y economista de origen egipcio, uno de los pensadores neomarxistas más desta-
cados, y ese pensamiento marxista se puede apreciar claramente a lo largo de su obra. El 
segundo, un escritor marroquí, es más optimista en este sentido. 

En dicho debate los alumnos, por sí mismos, podrán extraer sus propias conclusio-
nes a toda esa problemática que tanto está afectando al mundo actual en su conjunto, y 
deberán encontrar respuestas a diversas preguntas: ¿Son estos procesos revolucionarios 
realmente democráticos o se trata sólo de sustituir en el poder a un gobernante por otro? 
¿Cómo están influyendo estos procesos en los países occidentales, principalmente en el 
conjunto de Europa? ¿Qué va a pasar en el futuro en estos países de tradición musul-
mana? Mientras se busca respuesta a estas preguntas, se pueden analizar también los 
primeros procesos electorales en estos países, que ya se están empezando a desarrollar.

El fin de este debate es hacer ver a los estudiantes que la historia no es una ciencia 
exacta, que un mismo hecho tiene varias lecturas. Esto puede parecer a primera vista, 
para quien no esté acostumbrado a ello, algo que aleje a la historia de otro tipo de cien-
cias. ¿Dónde está la verdad? ¿Cómo podemos fiarnos de lo que nos diga un historiador 
u otro? Sin embargo, el estudiante de historia, y también aquel que tenga intención de 
enseñar historia a otros estudiantes, debe saber que esto es así, y que es el historiador el 
que, con su compromiso particular y su rigor, en definitiva, con su decencia científica, 
debe buscar la verdad a partir de las diferentes fuentes documentales que se abren  en su 
camino. Es un reto que siempre es difícil, pero que, desde luego, vale la pena.
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Se proporcionará además, por parte del profesor, una bibliografía seleccionada, bas-
tante abierta, que ayudará a comprender mejor este proceso revolucionario, sus motiva-
ciones y sus condicionantes, que ha terminado por desencadenar en el mundo árabe un 
verdadero terremoto político, esto con el fin de que los estudiantes puedan, de manera 
voluntaria, profundizar en estos hechos. En este sentido, un libro a tener en cuenta es el 
titulado “Mundo árabe y cambio de siglo”, del islamista español Pedro Martínez Mon-
távez. Junto a este libro, de lectura muy recomendable, se pueden seleccionar también 
otros trabajos de diversos autores que han tratado el tema del islamismo y sus relaciones 
con el mundo occidental de manera muy diferente, desde la crónica periodítica hasta el 
análisis histórico y político más especializado, pasando también por la crónica de viajes. 
Los libros propuestos pueden ser los siguientes:

•	 Amin, Samir. ¿Primavera árabe? El mundo árabe en la larga duración. Barcelona: El 
Viejo Topo, 2011. 

•	 Ben-Ami, Schlomo. Israel, entre la guerra y la paz. Barcelona: Ediciones B, 1999. 
•	 Ben, Jalloun, Tahar.  La primavera árabe. El despertar de la dignidad. Madrid: Alian-

za Editorial, 2011.
•	 Devoluy, Pierre y Diteil, Mireille. El polvorín argelino. Enigmas y violencias de la otra 

orilla. Barcelona: Flor de Viento Ediciones, 1995. 
•	 López García, Bernabé. El mundo árabo-islámico contemporáneo. Una historia políti-

ca. Madrid: Editorial Síntesis, 1997. 
•	 Maalouf, Amin. Las cruzadas vistas por los árabes. Madrid: Alianza Editorial, 1983.
•	  Martínez Montávez, Pedro. Mundo árabe y cambio de siglo. Granada: Universidad 

de Granada, 2004. 
•	 Miller, Judith y Mylroie, Laurie. Saddam Hussein y la crisis del golfo. Madrid: Edi-

torial San Martín, 1991. 
•	 Rashid, Ahmed. Los talibán. El Islam, el petróleo y el nuevo Gran Juego en Asia Cen-

tral. Barcelona: Ediciones Península, 2001.
•	 Regás, Rosa. Viaje a la luz del Cham. Damasco, el Cham, un pedazo de tierra en el 

paraíso. Barcelona, Ediciones Destino, 1995. 
•	 Seurat, Marie. Los cuervos de Alepo. Barcelona: Planeta, 1988. 
•	 Silva, Lorenzo. Del Rif al Yebala. Viaje al sueño y la pesadilla de Marruecos. Barcelona: 

Ediciones Destino, 2001. 
•	 Unciti, Manuel de. Sangre en Argelia. Madrid: PPC Editorial, 1996.

Se trata, como decimos, de una bibliografía bastante desigual, pues, si por una parte  
se mencionan textos que defienden diversos postulados ideológicos, por otra, se rela-
cionan tanto los libros que tratan el problema en su conjunto como los que lo hacen de 
forma mucho más concreta y geográfica. 
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El alumnado ante problemas sociales relevantes: 
¿Cómo los interpreta? ¿Cómo piensa la participación?
Marta Canal, Daniel Costa y Antoni Santisteban*
Universitat Autònoma de Barcelona

Contexto

Este trabajo se enmarca dentro de un proyecto de investigación que tiene como ob-
jetivo, entre otros, analizar el tratamiento de problemas sociales relevantes para la en-
señanza y el aprendizaje de la participación1. Surge del convencimiento de que la ense-
ñanza en ciencias sociales debe estar orientada a la formación de una ciudadanía crítica, 
responsable y comprometida socialmente, para lo cual es necesario: 

1.	Ayudar a comprender la realidad social y sus problemas.
2.	Formar el pensamiento social para gestionar la complejidad de esta realidad y ser 

capaz de valorar los problemas sociales y proponer soluciones o alternativas (pen-
samiento crítico y creativo).

3.	Favorecer la participación para la construcción de la democracia y la mejora de la 
convivencia.

Esta última finalidad es tal vez la más importante que puede plantearse en la ense-
ñanza de las ciencias sociales y en la educación en general, pero sin duda requiere de las 
dos primeras para su desarrollo efectivo. Así lo interpretan un buen número de autores 
que se sitúan en la teoría crítica desde diferentes tradiciones y países (por ejemplo: Fien, 
1993; Thornton, 1994; Evans, 1996; Benejam, 1997; Audigier, 1999; Hurst y Ross, 2000; 
Parker, 2008; Pagès y Santisteban, 2010). 

Así es como nuestro grupo de investigación entiende la participación democrática, 
unida a la formación del pensamiento social para el análisis, la propuesta de soluciones y 
la toma de decisiones en relación a los problemas sociales relevantes (Santisteban 2009; 
Pagès y Santisteban, 2011).

1	 EDU2009-10984 (MICINN).

*	 Grupo de Investigación GREDICS (http://www.gredics.org/). Departamento de Didáctica de la Len-
gua y la Literatura, y de las Ciencias Sociales. Universitat Autònoma de Barcelona. E-Mails: marta.
canal@uab.cat; danikosta89@gmail.com; antoni.santisteban@uab.cat.
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Y si la enseñanza y el aprendizaje de la participación o la intervención social se rela-
cionan con las capacidades para gestionar los problemas sociales, debemos conocer cómo 
estos problemas de la sociedad son interpretados por los alumnos y alumnas. Es aquí 
donde se sitúa la investigación que presentamos en este trabajo.

Preguntas

Desde las reflexiones y las propuestas educativas de Dewey (por ejemplo, 1995 y 2002), 
para el desarrollo del pensamiento reflexivo aplicado a problemas reales de la sociedad y 
el aprendizaje de la participación en democracia, se han prodigado las voces que reclaman 
un currículo de ciencias sociales basado en problemas. Pero tenemos muy pocos ejemplos 
que lo hayan llevado a la práctica, si no es en investigaciones o innovaciones puntuales. 

Como pasa en tantas cuestiones educativas deberíamos apoyar con investigaciones 
fundamentadas -no sólo con intuiciones o algunas prácticas aisladas- sobre qué significa 
la opción de trabajar con problemas sociales, para poder llegar a construir un currículum 
de ciencias sociales para la enseñanza obligatoria. Y es evidente que una opción así im-
plica cambios importantes en la enseñanza de las ciencias sociales, que debería superar 
las reticencias u obstáculos que los propios gobiernos y las voces más conservadoras 
anteponen o imponen.

La investigación que presentamos se plantea preguntas a dos niveles: a) en cuanto a 
la teoría y la naturaleza de los problemas sociales y su enseñanza; y, b) en cuanto a cómo 
piensan o cómo viven estos problemas sociales el alumnado.

a) En primer lugar nos planteamos preguntas sobre: ¿Qué son los problemas desde 
la enseñanza de las ciencias sociales? ¿Qué tradiciones existen? ¿Qué propuestas 
actuales predominan? La respuesta a estas preguntas se pueden buscar en los tra-
bajos existentes sobre enseñanza de problemas sociales, geográficos o históricos. 
Podemos distinguir dos grandes grupos. El primero defiende la problematización 
de cualquier contenido escolar. Son propuestas como el aprendizaje basado en pro-
blemas (ABP) y la resolución de problemas -desde perspectivas psicopedagógicas-, 
o las situaciones-problema -desde la didáctica de la historia o la geografía-. El se-
gundo grupo defiende la conversión de problemas sociales en contenido escolar, 
como “controversial issues”, “issues-centered education”, problemas sociales relevantes o 
“questions socialement vives” (QSV). 

	 Entre los autores del primer grupo destacamos Dalongeville (2003, 2006), De Vec-
chi y Carmona-Magnaldi (2002) o Le Roux (2004). Huber (2004, p. 34), propone 
la situación-problema como estrategia de problematización. Del segundo grupo, 
podemos destacar a Evans, Newmann y Saxe (1996, p. 2), que define “issues-cen-
tered education” como “problematic questions that need to be addressed and answered, at 
least provisionally. Problematic questions are those on which intelligent, well-informed 
people may disagree. Such disagreement, in many cases, leads to controversy and discus-
sion market by expression of opposing views”. Y añade que este desacuerdo puede 
ser sobre hechos, definiciones, valores y creencias, así como que estos problemas 
pueden ser pasados, presentes o futuros. 
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	 El concepto de problema social relevante puede ejemplificarse también con las 
contribuciones de Benejam (1997, p. 41), para quien los problemas sociales re-
levantes (socialmente importantes y urgentes), pueden ser la estrategia para que 
el alumnado tenga “interés en encontrar políticas alternativas, permitiéndole un 
papel activo, una visión de futuro y desarrollar una actitud de compromiso social 
y político”. Por otro lado, Legardez (2003) define el concepto de “Questions Socia-
lement Vives” (QSV), como debates abiertos dentro de la sociedad y dentro de los 
saberes de referencia. 

b) El segundo bloque de preguntas que nos planteábamos tiene relación con las 
representaciones sociales que el alumnado tiene de los problemas de la socie-
dad, preguntas sobre: ¿Qué son los problemas sociales para nuestro alumnado? 
¿Cómo los describen o interpretan? ¿Qué causas identifican y qué consecuencias? 
¿Comprenden la necesidad de su compromiso y las posibilidades de solucionar-
los? Estas cuestiones se tratan aquí de forma autónoma, aunque, como puede 
entenderse, forman parte de un proyecto de investigación más amplio que entra 
en la práctica de enseñanza de las ciencias sociales en las aulas, y que ha realizado 
y está experimentando secuencias didácticas centradas en el trabajo con proble-
mas sociales. 

Instrumento y muestra

En esta etapa de nuestro proyecto de investigación quisimos conocer cómo el alum-
nado se enfrentaba a determinados problemas, cómo los explicaba, si establecía causas 
y consecuencias, si identificaba intencionalidad, si ofrecía soluciones o a qué agentes 
responsabilizaba de su solución. Para hacerlo era necesario diseñar una herramienta que 
nos permitiera compartir con el alumnado un contexto real, en el que se pudiesen inferir 
problemas sin que éstos fueran señalados por la misma herramienta. Para conseguirlo 
utilizamos imágenes con el convencimiento de que éstas podían mostrar mucho sin ne-
cesidad de explicar demasiado.

Los criterios de selección de las imágenes fueron diversos: 

1.	Debían ser imágenes de tipo periodístico, no publicitario o artístico, pues en este 
caso habrían otras consideraciones que no nos interesaban.

2.	Debían ilustrar algún problema social de relevancia en la sociedad actual.
3.	Debían ser sugeridoras pero no explícitas para conseguir así la emergencia de sus 

representaciones sociales. 

Los problemas sociales que se seleccionaron para que estuvieran presentes en las 
imágenes, directa o indirectamente, fueron: 

a)	La sostenibilidad a partir de la imagen de una autopista con una cantidad enorme 
de carriles en los dos sentidos.

b)	La imagen de dos niños soldado fumando.
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c)	Una ciudad donde se observan dos barrios separados por un muro, con grandes 
desigualdades entre ellos.

d)	Las fronteras vigiladas de Estados Unidos con México y de España con Marruecos.
e)	Un campo de refugiados.
f )	Además de estas fotografías, se interrogaba sobre si el problema de la contamina-

ción requería una solución más individual, gubernamental o empresarial.
g)	En la misma línea se preguntaba sobre la responsabilidad en cuanto a la igualdad 

de género, si se podía conseguir desde la acción del poder o era una cuestión de 
concienciación personal, más allá de las leyes que la legislan.

h)	Por último, se planteaba una actividad de valoración crítica y de toma de decisio-
nes ante un problema real que aparecía en una noticia periodística, relativa a la 
construcción ilegal de un hotel en la costa; aquí se presentaban las discrepancias de 
posiciones entre quienes defendían su construcción -por interés o para generar ac-
tividad económica- y quien defendía el medio ambiente a largo plazo, por encima, 
por ejemplo, de la creación de empleos, etc., lo cual planteaba un dilema moral.

Este instrumento de la investigación pretendía analizar las representaciones sociales 
del alumnado (Moscovici, 1993; Lautier, 2001), a partir del trabajo con fotografías o 
noticias reales presentes en los medios de comunicación. El trabajo con imágenes ha 
sido utilizado por investigadores en didáctica de las ciencias sociales, demostrando su 
viabilidad y eficacia; por ejemplo Knighton (2005), que presenta imágenes contrapues-
tas para analizar las ideas del alumnado sobre la sostenibilidad; otra investigación que 
utiliza fotografías antiguas de la vida cotidiana es la de Barton (2006), para trabajar con 
las narraciones del alumnado o interpretar cuestiones relacionadas con la identidad o la 
historia familiar; este autor defiende las posibilidades que ofrecen estas imágenes para 
provocar la reflexión espontánea del alumnado, desde un ambiente natural lo más alejado 
posible de una situación de laboratorio.

Para analizar las representaciones sociales de los alumnos se elaboró un dossier2 de 
trabajo que fue aplicado en seis institutos de Cataluña y en diez grupos clase (en todos los 
niveles de ESO y Bachillerato). El total de encuestados que constituyó la muestra fue de 
339 alumnos y alumnas, de los cuales 184 eran de primer ciclo, 83 de segundo ciclo y 72 de 
Bachillerato, posibilitando la comparación entre cursos más allá de los resultados globales.  

Resultados

Para analizar las respuestas obtenidas en las encuestas, se determinaron unas pregun-
tas que guiaron el proceso de análisis:

a)	¿Identifican problemas sociales? ¿Cuáles?
b)	¿Cómo explican, interpretan y valoran estos problemas sociales? ¿Cómo se aproximan a estos 

problemas (los relacionan con otros, explicitan consecuencias, se atreven a dar un por qué)? 

2	 El dossier puede consultarse en la página web del grupo de investigación GREDICS (www.gredics.org).
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c)	 ¿Incorporan en su discurso la necesidad de alcanzar una solución, o no?
d)	¿Cuál es el agente al que responsabilizan del problema y/o de su resolución?
e)	¿De dónde proceden las representaciones que tienen sobre los problemas sociales (escolar, 

medios de comunicación, familia)?

¿Identifican problemas sociales?

La mayor parte del total de alumnos identifica problemas (95%). De éstos, un 72% 
identifica problemas relevantes desde la perspectiva de las ciencias sociales, mientras que 
un 27% identifica problemas menos relevantes. El 1%  identifica problemas de ambos tipos. 
Finalmente, un 5% del total de alumnos no identifica ningún tipo de problema (Tabla 1).

Ciclo

Identifica 
problemas 
poco 
relevantes

Identifica 
problemas 
relevantes

Identifica 
ambos 
tipos de 
problema

No 
identifica 
problemas

Total

Primer ciclo 32% 61% 1%   6% 100%

Segundo ciclo 17% 70% 1% 12% 100%

Bachillerato 17% 77% 2%   4% 100%

Tabla 1: Identificación de los problemas sociales por parte de los alumnos.

Las respuestas de los alumnos, por otro lado, pueden ser relevantes en todas o en 
algunas de las 5 imágenes trabajadas: un 23% del total de alumnos ha mencionado algún 
aspecto relevante en cada una de ellas, si bien el porcentaje aumenta progresivamente al 
analizarlo ciclo a ciclo (20% en el primer ciclo, 29% en el segundo y 32% en el Bachille-
rato). Los alumnos que han mencionado aspectos relevantes en 4 de las 5 preguntas son 
un 29% del total (24% en el 1º ciclo, 41% en el 2º y 40% en  Bachillerato). A partir de 
aquí, las diferencias más claras se establecen entre el primer ciclo y el resto del alumnado. 

¿Qué problemas identifican?

Los problemas relevantes que mencionaron son de tres tipos: 1) en primer lugar, 
problemas de carácter económico, como la desigualdad social, la pobreza y la inmigra-
ción ilegal; 2) en segundo lugar, problemas vinculados a conflictos bélicos, como guerras, 
refugiados o conflictos fronterizos; 3) por último, problemas medioambientales, como 
la contaminación, el impacto del ser humano sobre el medio ambiente y los refugiados 
por desastres naturales. 

¿Cómo explican, interpretan y valoran estos problemas sociales?

En su interpretación sobre las problemáticas sociales, destaca que el 73% utiliza algún 
tipo de explicación causal (73%, 70% y 73% en 1º ciclo, 2º ciclo y Bachillerato respecti-
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vamente) y el 53% menciona alguna consecuencia (45%, 62% y 61% en 1º ciclo, 2º ciclo 
y Bachillerato, respectivamente). 

Las explicaciones causales que ofrecen estos estudiantes pueden ser más o menos 
pertinentes o expresarse con más o menos acierto. Por ejemplo, al analizar una imagen 
sobre la desigualdad económica entre dos zonas de una misma ciudad, unos mencionan 
causas como “la mala distribución de la riqueza”, mientras que otros consideran que la 
causa es “la falta de ayuda de los más ricos hacia los pobres”.

También las consecuencias mencionadas tienen diferentes grados de pertinencia. Al 
analizar la imagen sobre unos niños soldados, unos mencionan la pérdida de la infancia 
y la muerte prematura, mientras que otros se fijan en la salud de los niños, que están 
fumando. 

Un 86% de alumnos no establecen ninguna relación entre las problemáticas y su 
realidad o su entorno, aunque el porcentaje se reduce en Bachillerato más de 10 puntos 
respecto al primer ciclo. Un 10% considera que las problemáticas forman parte de su 
realidad más próxima, porcentaje que también aumenta ciclo a ciclo. El 4% restante 
identifica en las imágenes problemas relevantes a nivel mundial aunque también es en 
Bachillerato dónde hay más proporción de respuestas en este sentido. 

Sólo dos imágenes han suscitado algún tipo de empatía con los protagonistas de las 
imágenes (7% del total, 7% en el 1º ciclo, 5% en el 2º ciclo y 9% en Bachillerato). 

¿Incorporan en su discurso la necesidad de alcanzar una solución, o no?

Sólo incorporan la necesidad de alcanzar una solución cuando se les pide explícita-
mente que busquen una, ciñéndose a lo que se pide en el enunciado. Cuando se les pide 
que lo hagan, la mayoría del alumnado ofrece alguna solución (el 10% no ofrece ninguna 
o no contesta). Las soluciones que proponen son heterogéneas, pero pueden diferenciar-
se por el grado de incidencia en el problema. Unos se refieren a solucionar el problema 
como tal y otros a la incidencia que ese problema puede tener para ellos. Por ejemplo, en 
la imagen de la autopista con exceso de tráfico unos mencionan soluciones como dismi-
nuir el uso del vehículo propio o compartirlo con más gente, mientras que otros hacen 
referencia a levantarse más temprano para no encontrar tráfico o ir en motocicleta para 
pasar entre los vehículos.

Por otro lado, cuando se les pide escoger entre distintas medidas (algunas a favor y 
otras en contra de construir un hotel en un parque natural), se aprecian respuestas con-
tradictorias (así, se manifestarían en contra de la construcción del hotel al mismo tiempo 
que aseguran que dejarían que se construyese para dar trabajo a gente de la zona). Este 
tipo de contradicciones es de un 27% en primer ciclo, de un 25% en segundo ciclo y de 
un 36% en Bachillerato. 

¿Cuál es el agente al que responsabilizan del problema y/o de su resolución?

Al ofrecer soluciones es interesante diferenciar el tipo de propuestas según sean públi-
cas o individuales (por ejemplo, para reducir o evitar el tráfico, las primeras se referirían a 
la promoción del transporte público y las segundas a usar el transporte público) (Tabla 2). 
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  Medidas
públicas

Medidas
individuales

No
contestan

Total

Total de respuestas   19%3 71% 10% 100%

Primer ciclo 23% 65% 12% 100%

Segundo ciclo 11% 84%   5% 100%

Bachillerato   6% 87%   7% 100%

Tabla 2: Propuestas de soluciones a las que responsabilizan en relación con el problema.

En otra pregunta, ésta sin imágenes, se les pide que se posicionen sobre la construcción 
de un hotel en un parque natural. El dato más relevante es el número de alumnos que 
no saben posicionarse. Así, el 15% de primer ciclo, el 24% de segundo ciclo y el 30% de 
Bachillerato responden que “no saben dónde debería construirse el hotel”, mientras que 
el 9%, el 1% y el 12% de 1º ciclo, 2º ciclo y Bachillerato, respectivamente, no contesta la 
pregunta. El hecho de que el alumnado de Bachillerato tenga más dificultades para tomar 
decisiones parece que tiene que ver con un mayor grado de conocimiento del problema.

Al analizar los responsables de resolver el problema de la contaminación identifica-
dos por los alumnos, emerge un dato especialmente interesante: el alumnado considera 
más eficaces las acciones que puedan tomar particulares o empresas que las que pueda 
ofrecer el gobierno (Tabla 3). 

3

El responsable de resolver el problema es:

% Empresa Gobierno Individuo Total

Total de alumnos 36% 27% 37% 100%

Primer ciclo 33% 27% 40% 100%

Segundo ciclo 41% 25% 34% 100%

Bachillerato 37% 28% 35% 100%

Tabla 3. Responsables de resolver el problema.

¿De dónde proceden las representaciones que tienen sobre los problemas 
sociales (escolar, medios de comunicación, familia)?

El vaciado del dossier no nos ofreció demasiados datos sobre el origen de las repre-
sentaciones del alumnado. Aun así, es posible identificar el papel de la propia experien-
cia, pues utilizan lo vivido para explicar aquellas fotografías más próximas a su realidad 

3	 En este caso, la pregunta era abierta. El total, pues, no es el total de alumnos sino el total de propuestas 
mencionadas por ellos en la pregunta.
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conocida, y para comparar su situación con la de los protagonistas de las imágenes. Tam-
bién la actualidad aparece en sus respuestas, sobre todo cuando mencionan aquello que 
les preocupa (como la crisis o el paro). En el caso casi exclusivo del Bachillerato, también 
se puede apreciar el uso de conceptos teóricos y de ejemplos históricos. 

Conclusiones

La mayor parte del alumnado identifica problemas relevantes para las ciencias socia-
les. No parece, pues, que tengan dificultad en identificar elementos como la pobreza, la 
guerra, la discriminación o la contaminación. 

El alumnado articula sus respuestas mencionando causas y consecuencias aunque no 
estén sistematizadas y aunque no siempre son relevantes. El alumnado maneja más y 
mejor las causas que las consecuencias de los problemas. Esto puede indicar más facili-
dad para comprender cómo se ha producido una situación que para imaginar sus efectos.

La mayoría del alumnado percibe los problemas con una cierta distancia y le resulta 
difícil establecer conexiones entre diferentes realidades. Esta situación mejora sensible-
mente en el alumnado de Bachillerato.

Las soluciones que el alumnado ofrece para los problemas (cuando se le pide hacer-
lo) muestran una propensión a las medidas individuales por encima de las públicas o 
colectivas, propensión que aumenta con la edad (más de 13 puntos de diferencia de 1º 
con respecto a Bachillerato). Parece que con el paso del tiempo pierden confianza en las 
instituciones y en la acción colectiva. 

La experiencia personal, la actualidad informativa de los medios de comunicación y 
la enseñanza son factores que influyen en la construcción de su discurso. En Bachillerato 
se hace más evidente el uso de conceptos propios de las ciencias sociales y de ejemplos 
históricos tratados en el medio escolar. 

Los alumnos que tienen más dificultades para posicionarse ante un problema son los 
alumnos de Bachillerato, aunque sus conocimientos y su competencia social y ciudadana 
tienen un mayor grado de desarrollo. 

Esta última conclusión nos parece muy relevante, ya que la investigación demuestra, 
en los casos de educación secundaria que hemos analizado, que cuando el alumnado 
posee más información y más capacidades de interpretación, es decir, comprende mejor 
la complejidad de la realidad, esto no se traduce necesariamente en un posicionamiento 
claro ante los problemas sociales o en una mayor facilidad para la toma de decisiones. 

Podemos pensar que la maduración y el aprendizaje aumentan las capacidades para 
entender el relativismo (se tienen en cuenta las perspectivas desde diferentes ángulos, se 
comprenden los aspectos positivos y negativos de las decisiones que se pueden tomar...). La 
racionalidad aumenta, pero también las dificultades para la elección de alternativas. A más 
responsabilidad y más compromiso también le corresponde un aumento del miedo al error. 

A partir de estas conclusiones, nuestra investigación se dirige hacia una práctica de 
la enseñanza de las ciencias sociales, a partir de materiales curriculares que tengan en 
cuentan las investigaciones, donde se aborden los problemas sociales relevantes como 
contenidos fundamentales de las clases de ciencias sociales, para comprender y debatir 
en toda su extensión la complejidad de la participación democrática.
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Heredar y gobernar. Una propuesta de educación de 
la participación ciudadana a  través de la didáctica 
del patrimonio

Ignacio Gil-Díez Usandizaga*
Universidad de la Rioja

Didáctica del patrimonio y participación ciudadana

La participación ciudadana ha sido y es un asunto de máximo interés en las socie-
dades democráticas. En el ámbito escolar puede y debe abordarse desde muy diversas 
perspectivas siendo el escenario didáctico de las ciencias sociales especialmente favorable 
para su desarrollo. A la hora de planificar su indudable vinculación con la participación 
no debe olvidarse la responsabilidad que en los currículos tanto estatales como autonó-
micos se atribuye a las ciencias sociales con la adquisición de la Competencia Social y 
Ciudadana. Esta relación ha sido analizada en los últimos años como un elemento básico 
de la formación democrática (Pagés y Santisteban, 2010) impulsando el tan deseado 
como escaso pensamiento reflexivo que Dewey (2007) planteara. 

Promover la participación ciudadana a través de la escuela exige la implicación directa 
del alumnado en los procesos participativos. Es éste un tema que también han tratado 
los especialistas en la configuración y educación de los valores ciudadanos (Heimberg, 
2010) y que nos conduce de manera más o menos directa a considerar cuál es la situación 
actual del asociacionismo juvenil en nuestro país (Consejo de la Juventud de España, s/f ). 
Puede que ante los cambios que vivimos en la actualidad muchos de nuestros parámetros 
democráticos, sobre todo en lo que se refiere a los canales de comunicación y creación de 
la opinión pública y su capacidad de movilización, deban ser revisados cuestionando el 
modo en el que nos asomamos a los mismos en el aula desde las Ciencias Sociales. No 
obstante, más allá del activismo, deseable en una sociedad poco dada a la utilización coti-
diana de los medios e instrumentos democráticos de participación, existe una labor previa 
que en la España autonómica ha sido realizada de forma muy irregular. Me refiero a la 
implicación escolar en el conocimiento real y verosímil de las instituciones políticas de 
representación ciudadana más cercanas al alumnado. La política local no parece ser bien 
conocida por muchos escolares de aquellos territorios que no poseen una conciencia iden-
titaria arraigada. Difícil será que formemos ciudadanos participativos cuando muchos de 
ellos desconocen cuál es el papel del Parlamento y el Gobierno de su territorio autonómi-
co. Esta apreciación del carácter representativo y, claro está, de la capacidad del ciudadano 
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para decidir los destinos políticos de su territorio más cercano se empiezan a fraguar 
durante la Enseñanza Secundaria Obligatoria. Los currículos insisten en el segundo ciclo 
de esta etapa educativa para afianzar un aprendizaje que debe haber ido apareciendo en 
el segundo y tercer ciclo de Primaria y en el primero de la Secundaria. Aunque no sólo, 
este aprendizaje habrá tenido un tinte histórico. Para ser social la historia habrá debido 
emplearse a fondo en la explicación de la realidad más cercana al alumno (Pagés, 2007). 

La fundamentación de la historia como transmisora y constructora de contenido so-
cial es innegable, aunque, como ha demostrado Loeffel (2010), todavía no termina de 
ser considerada de este modo por gran parte de los profesionales de la enseñanza. Algo 
similar ocurre, aunque en menor medida, con la Geografía. No puede entenderse esta dis-
ciplina en el ámbito escolar sin su aportación social. Una aportación que contribuirá sin 
duda a impulsar la conciencia necesaria para cualquier participación ciudadana orientada 
hacia la ordenación del territorio, su ocupación y gestión así como las desigualdades que 
en él se presentan. No obstante, el reconocimiento y, sobre todo, las aplicaciones sociales 
relacionadas con la didáctica del Patrimonio han sido más bien escasas. Puede que la pro-
pia idiosincrasia de los saberes académicos que la respaldan hayan disminuido un papel 
social que algunos reclaman desde hace tiempo (Estepa, 2001). Resulta curiosa la relación 
que experimentan en las aulas y en los currículos la Historia y la Historia del Arte y que 
en muchos casos, establece una anulación de lo estético ante lo histórico. Por otro lado, 
sorprende que este carácter social pueda verse relegado de las interpretaciones educativas 
de carácter patrimonial cuando la Sociología del Arte fue una de las líneas metodológicas 
más admiradas y cultivadas en un pasado reciente (Brihuega, 1996). Hoy, tal vez sea en el 
espacio del museo donde los valores sociales hayan tenido un desarrollo más importante 
generando un corpus teórico y práctico muy destacado (Santacana y Serrat, 2005). Tam-
bién el museo está propugnando la necesidad de incorporar la participación ciudadana 
como un elemento indispensable, tanto para la conservación patrimonial como para su 
comprensión, sobre todo en el área local donde la proximidad es mayor (Arrieta, 2008). 

Frente a ello y, en cierta medida, como un hermano pobre de esta familia patrimonial 
se  encuentran las aplicaciones didácticas a conjuntos y bienes de interés en las que los 
valores de resonancia social y de participación siempre son tenidos en cuenta de forma 
marginal. Margarita Lleida (2009) señala que en este tipo de recursos didácticos esca-
sean las contextualizaciones históricas, así como la escasez de contenidos que expliquen 
las condiciones materiales del edificio. Es decir aquello que Ruskin indicara como la vida 
de una construcción, es decir por qué y para qué fue construido y qué le ha ido ocurrien-
do en el transcurso del tiempo.  Este “hermanastro” requiere, en opinión de Lleida, méto-
dos didácticos innovadores. Métodos integrales, añadiría yo, de concepción patrimonial, 
histórica, artística y, por descontado social en el que la educación de la ciudadanía y, por 
ende de la participación ciudadana deben estar perfectamente integrados.

Un edificio simbólico con una historia apasionante 
He podido comprobar durante años de docencia en las etapas de Educación Secun-

daria Obligatoria y Bachillerato el desconocimiento real de las instituciones políticas 
de carácter local y en especial de las denominadas autonómicas al que antes he hecho 
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alusión. Pese a que los alumnos de estos niveles sí dicen conocer al presidente de su Co-
munidad Autónoma pocos llegan a atinar cuál es el papel del Ejecutivo de su territorio. 
Una reciente investigación científica (Cerrillo y Gil-Díez, 2010) ha permitido desvelar 
la historia que encierra el edificio que actúa como sede de la Presidencia del Gobierno 
de La Rioja. Esta construcción, finalizada en 1867, fue propiedad de un rico rentista 
que acumuló, por herencia, un gran capital amasado en la ciudad de Londres median-
te el comercio de bebidas alcohólicas de origen español y portugués. La construcción, 
protegida como conjunto desde 1977, sirvió de vivienda a su propietario así como a sus 
descendientes hasta 1932. En esa fecha fue vendida a la Diputación Provincial, que más 
tarde se convirtió en Comunidad Autónoma. El Palacio Provincial así denominado en 
esa etapa se transformó en Palacio de la Presidencia del Gobierno de La Rioja.

La presente aportación se establece como punto de partida o reflexión para el inicio 
de una aplicación didáctica a partir de un recurso patrimonial y de la documentación 
científica que lo acompaña persiguiendo como principal objetivo, entre otros, la partici-
pación ciudadana.

Debo indicar que, antes de la elaboración material de esa aplicación didáctica, es ne-
cesario precisar cómo se procederá sobre todo en lo que se refiere a los destinatarios de 
la misma. En una primera fase dicho recurso didáctico se llevará a cabo para los alumnos 
de 3º y 4º de la ESO y 1º y 2º de Bachillerato de la Comunidad Autónoma de La Rioja. 
Para ello se establecerá una consulta relevante entre el alumnado de esos niveles de la 
mencionada Comunidad Autónoma. Esta consulta persigue corroborar de forma precisa 
las impresiones apreciadas en estos alumnos en el desempeño de la labor docente. La 
ampliación de este recurso a otros niveles educativos incluso a otros receptores más allá de 
las consideraciones tradicionales de los diversos tipos de enseñanza en formal, no formal 
e informal se realizará a posteriori tras haber evaluado los resultados de esta primera fase.

Necesariamente, nuestro punto de partida a la hora de establecer los parámetros teó-
ricos en los que deberá moverse la mencionada aplicación didáctica tiene que surgir de 
la consideración patrimonial. Alois Riegl (1987) a comienzos del siglo XX indicó como 
principales valores de un monumento dos, el de uso y el estético. En el caso que nos 
ocupa esta diferenciación sigue siendo útil pues la construcción mencionada está viva, 
aunque su valor de uso haya variado desde la vivienda doméstica hacia el edificio institu-
cional. Es, pues, el valor de uso un elemento didáctico esencial pues nos permitirá apre-
ciar cómo se planteaba la vivienda de un acaudalado burgués del siglo XIX trazada bajo 
los parámetros de la arquitectura británica. Esta primera apreciación tendrá su contraste 
en el uso actual. Un uso público pero de ámbito gubernamental en el que lo protocolario 
se combina con el espacio de trabajo. La transformación del edificio permitirá apreciar 
cómo se ha intervenido en la construcción. Las dependencias antiguas han dejado paso 
a espacios que explican cuál es la labor del Ejecutivo y de su cabeza visible el Presidente 
de la Comunidad Autónoma.

El valor estético no puede separarse del anterior. La edificación fue realizada con un 
sentido funcional pero también emblemático. La utilización de un lenguaje clasicista 
en la construcción aporta un interesante complemento a su significado pasado y actual.

Emplear la palabra valor para entender un bien patrimonial indica su denso conteni-
do social. Olaia Fontal (2003) realiza una aportación fundamental a este tema. Defenso-
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ra de un modelo integral que denomina educación patrimonial frente al de la didáctica 
del patrimonio que ella identifica con instrumentalizaciones diversas. La ampliación del 
concepto de Patrimonio hacia el de patrimonio cultural surge tras la Segunda Guerra 
Mundial (González-Varas, 1999) e implica modelos como el mencionado que buscan 
una superación de los orígenes disciplinares que se encuentran tras el Patrimonio, fun-
damentalmente los históricos e histórico-artísticos. También pretenden la superación 
de las diferencias tradicionales entre la educación formal, no formal e informal. Nuestra 
propuesta se podría incluir en el modelo que la mencionada autora denomina como 
mediacionista en cuanto a su integración en el modelo de enseñanza-aprendizaje pero 
con el objetivo de la participación ciudadana como referente principal. En cuanto a la 
concepción patrimonial que manejaremos, merced a esa característica mediadora que le 
atribuimos, debe tenerse en cuenta su aportación a la conformación de una identidad, no 
tanto étnica ni tan siquiera autonómica, pues, como bien señalan varios autores (Fontal, 
2003, López Atxurra, 2007), esta identidad hoy está superada por nuestra realidad social 
y por tanto escolar. Nuestra idea de identidad volverá a centrarse en la participación y 
en su esencia democrática. También nos interesa la concepción como herencia o legado. 
La historia del edificio que protagoniza esta propuesta lo asocia a la herencia económi-
ca de una familia creada por la acumulación de capital. Dicho capital, fluctuante como 
todos, obligó a sus propietarios a la venta de la construcción siendo su destinatario una 
institución pública.

 En la educación de la participación ciudadana el papel de lo público es determinan-
te. Los logros democráticos de la sociedad española son colectivos como la propiedad 
pública. El legado común es administrado temporalmente, por decisión de la mayoría 
democrática por nuestros representantes políticos. 

Empatía histórica y alfabetización democrática

Mario Carretero y César López (2009) en un brillante artículo indican tres grandes 
objetivos para alcanzar lo que ellos denominan alfabetización histórica. Sus objetivos: la 
evaluación de evidencias, el razonamiento y solución de problemas y el uso y desarrollo 
de las narrativas, son útiles para este proyecto. Podríamos hablar de una alfabetización 
democrática que debiera contar con varios niveles. Uno de ellos estaría íntimamente uni-
do a la vivencia democrática en la comunidad escolar y el ámbito familiar. Otro, sin duda, 
debería recorrer el del aprendizaje activo y empático de las estructuras democráticas de 
carácter político. Edificios públicos como el mencionado permiten una interesante ade-
cuación de estos objetivos. La empatía se puede desarrollar desde narrativas verosímiles 
que se manejen unidas a valores materiales muy concretos para explicar otros menos ase-
quibles. Lo público, explicará la pervivencia de un edificio civil, un legado que, como la 
democracia, es preciso conocer para saber conservarlo. Una didáctica del patrimonio que, 
como señala Estepa (2001), explique el cambio social sin perder de vista la permanencia. 

Proponemos como base de un ejercicio de concienciación para la participación ciu-
dadana la adaptación del modelo cognitivo propuesto por estos dos autores a un nivel 
educativo formal y mediante un recurso educativo de carácter patrimonial. Para ello, y 
tras la recogida de datos previa que precisará las carencias de los alumnos de la Comu-
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nidad Autónoma de La Rioja matriculados durante el curso 2011-2012 en 3º y 4º de la 
ESO y 1º y 2º de Bachillerato, se elaborará un material didáctico en el que la historia de 
la propiedad del edificio y del capital que lo sustentó actuará como elemento empático. 
Dicha historia arranca en el siglo XVIII y alcanza el momento presente. Su referen-
cia visual se centrará en los lugares y actividades económicas desarrolladas así como en 
los objetos muebles e inmuebles que generaron. Las técnicas narrativas, basadas en un 
amplio soporte visual, serán determinantes para el desarrollo de este apartado. En un 
segundo plano, se presentarán diferentes recursos documentales tanto históricos como 
puramente patrimoniales para apreciar la importancia y sentido de ese capital y su vin-
culación política. Siguiendo la propuesta de Carretero y López el uso de heurísticos de 
corroboración, documentación y contextualización, permitirá reducir la complejidad de 
una época que atraviesa períodos históricos cronológicamente breves pero convulsos por 
la velocidad de los cambios que en ellos se llevan a cabo. Finalmente, y como elemento 
didáctico central, se establecerán una serie de problemas a resolver que se adaptarán a 
cada nivel educativo. Estos problemas deberán incidir en los aspectos que son nucleares 
a la hora de educar  la conciencia de una participación ciudadana responsable. Concep-
tos como el de la propiedad pública y colectiva, la representación política en los niveles 
autonómicos de nuestra democracia, las funciones del poder ejecutivo autonómico, el 
control de ese poder ejecutivo y del gasto público que maneja, se tendrán que conjugar 
con la conservación y respeto del patrimonio cultural representado por el edificio citado 
así, como con la participación ciudadana en la defensa del mismo y, por ende, de todo 
aquél que posee la comunidad autónoma. 
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Introducción

La sociedad en la que vivimos ha cambiado mucho en poco tiempo. La irrupción de 
las nuevas tecnologías, las continuas migraciones, el sistema económico imperante, etc. 
han conformado un mundo globalizado que paradójicamente ha derivado en un mundo 
cada vez más individualizado y más diverso en lo referente a lo cercano, donde la iden-
tidad en relación al entorno inmediato es limitada, donde los valores tradicionales de 
convivencia se han visto alterados, donde la apatía política es cada vez mayor, etc. Ante 
esta transformación, el concepto de ciudadanía también ha cambiado. Lo que antes se 
entendía como los derechos y deberes de unas personas vinculadas a un territorio con-
creto se extiende hoy a los habitantes del planeta que, bajo el marco de la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos, deben trabajar activa y conjuntamente en favor 
de un futuro más justo y sin desigualdades. Ciudadanía cosmopolita (Cortina, 1997), 
global (Banks, 1997; Steve Olu, 1997), mundial (Pasquino, 2001) o planetaria (Gutié-
rrez Pérez, 2003) son algunas de las denominaciones para designar este nuevo concepto 
adaptado a los tiempos actuales.

Bajo las premisas de la nueva ciudadanía y ante los nuevos problemas surgidos en 
nuestras sociedades, desde la Unión Europea se han impulsado políticas de educación 
para la ciudadanía. Siguiendo estas recomendaciones, en 2006 se aprobó por el Parla-
mento Español la impartición, en Educación Primaria y Secundaria, de la asignatura 
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“Educación para la Ciudadanía y los Derechos Humanos”. Asimismo, la normativa que 
rige el sistema educativo estatal recoge una serie de competencias básicas que los alum-
nos deben de adquirir a lo largo de su escolarización, entre las que se encuentra la “social 
y ciudadana”. El Decreto correspondiente a la Comunidad Autónoma del País Vasco 
(Gobierno Vasco, 2010) -el que nos corresponde para el caso que nos ocupa- dicta que 
a través de esta competencia se debe aprender a comprender “la realidad social en que se 
vive”, ser consciente de “la existencia de distintas perspectivas al analizar esa realidad”, 
cooperar, empatizar, resolver conflictos, o, construir, aceptar y practicar unas normas de 
convivencia. El objetivo final es lograr un “sentimiento común de pertenencia a la so-
ciedad en que se vive”, así como la participación activa y plena de las personas en la vida 
social, contribuyendo a la mejora de la comunidad desde un sentimiento de ciudadanía 
global compatible con la identidad local. 

Aportación a la educación para la ciudadanía desde la Didáctica 
de las Ciencias Sociales y la Educación Patrimonial

Fernández Rubio (2004) enumeró las diferentes dimensiones que caracterizan a la 
ciudadanía en cuatro categorías (como puede verse en el Cuadro 1).

Dimensión personal Implica la capacidad de reflexión, crítica y comportamiento hacia los 
aspectos más relevantes de la sociedad actual.

Dimensión social Permite interaccionar y trabajar con personas en diversos ambientes 
y contextos.

Dimensión espacial Está “determinada por la implicación de los ciudadanos en la socie-
dad”, desde el ámbito local hasta el universal.

Dimensión temporal Implica una mirada hacia el pasado que permite crear la conciencia 
del impacto de nuestras actuaciones en el futuro.

Cuadro 1: Dimensiones que caracterizan la ciudadanía. Fuente: Fernández Rubio (2004).

La dimensión temporal sea quizás la aportación más clara que las Ciencias Sociales 
hacen a la formación de ciudadanos. Pero durante muchos años, en las aulas se ha ense-
ñado una historia lineal y certera, sin posibilidades de ponerla en duda, y sin relacionarla 
con la actualidad, anulando así el desarrollo de la dimensión personal. Sin embargo, si 
el pasado se relaciona con el presente, podemos trabajar desde la propia experiencia, 
facilitando un aprendizaje significativo que permita cobrar conciencia de la repercusión 
que el pasado ha tenido en nuestro presente y, nuestras acciones tendrán en el futuro, lo 
cual, ayuda a entender la trascendencia de la participación ciudadana en la configuración 
de las sociedades. 

Los acontecimientos pueden ser interpretados de varias maneras, por eso es impor-
tante trabajar la dimensión social de la ciudadanía, interactuar y construir con personas 
nos hará conocer de primera mano la pluralidad de opiniones. Las sociedades construyen 
su memoria de manera conjunta, variando en función del colectivo que haya construido 
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tal memoria. Por lo tanto, es importante conocer cómo se crean los discursos e iden-
tidades, la pluralidad de los mismos, ser capaz de leer entre líneas y poder interpretar 
posibles deformaciones de la realidad. A partir de este conocimiento y haciendo uso de 
la dimensión personal podremos crear nuestras propias identidades desde la dimensión 
espacial de la ciudadanía, partiendo de lo personal hasta lo universal, construyendo entre 
todos una identidad cosmopolita común, en la que tenga cabida la pluralidad de pen-
samiento (López Facal, 2006). Este tipo de metodología de trabajo en equipo, a través 
de la resolución de problemas sociales que nos conciernen, nos obliga a tener que actuar 
como ciudadanos activos, partícipes y constructores de su sociedad.

Así pues, creemos que la didáctica de las Ciencias Sociales debe fundamentar su 
aportación a la educación para la ciudadanía desde la memoria, la identidad y la partici-
pación (Bravo Pemjean, 2007). En este sentido, dado que el patrimonio cultural es parte 
importante de la memoria de las sociedades pasadas y que forma parte de la identidad 
colectiva, creemos que la educación patrimonial es un campo especialmente apropiado 
para la formación de ciudadanos. 

El elemento patrimonial puede aportarnos información sobre la sociedad que lo ge-
neró, pero también sobre las que le sucedieron, que han ido repensándolo en conso-
nancia con su mentalidad, pudiendo transformar y modular su significado y aspecto o, 
incluso, hacerlo desaparecer. Por tanto, las sociedades presentes y sus ciudadanos son los 
encargados de seleccionar los elementos que, por simbolizar la identidad comunitaria, 
podrán ser considerados patrimoniales. Este último ejemplo es lo que Fontal (2004) ha 
denominado patrimonio cultural contemporáneo o patrimonio del presente en cons-
trucción que, además de sustentarse en lo que ha sido, se sustenta en lo que está siendo. 
El aprovechamiento de este patrimonio debe valerse de la educación patrimonial como 
herramienta de trabajo que permita desarrollar iniciativas que favorezcan la formación 
de ciudadanos. Pero ¿se da esta relación?

A través del proyecto OEPE1, se ha procedido al inventariado de programas, activi-
dades e iniciativas de educación patrimonial desarrolladas en España entre 2000 y 2010. 
Para realizar el  análisis que nos ocupa, se ha entresacado una muestra, con el fin de refle-
jar la relación entre educación patrimonial y educación para la participación ciudadana, y 
dando lugar a una clasificación de las mismas según su grado de complejidad.

1	 OEPE: Observatorio de Educación Patrimonial en España. Referencia EDU2009-09679. Proyecto de 
Investigación, Desarrollo e innovación (I+D+i) financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovación, de 
tres años de duración (01/01/2010 a 31/12/2012) y dirigido por la Dra. Fontal Merillas. Pretende llevar 
a cabo un análisis exhaustivo del estado de la educación patrimonial en España durante la última década. 
Para ello se localizan, documentan y analizan programas, acciones y proyectos educativos en materia de 
patrimonio en España a través de una base de datos: Base OEPE. Además, se desarrolla una web en la 
que se vuelcan parte de esos datos, y que pretende ser un referente en educación patrimonial vinculán-
dose a equipos de investigación, espacios 2.0, webs, bibliografía y eventos relacionados con la educación 
patrimonial (Web OEPE). 
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Criterios discriminatorios para la selección de programas

Entre otros objetivos, OEPE pretende conocer, analizar y diagnosticar el estado de 
la educación patrimonial a nivel nacional y para ello se ha creado una base de datos que, 
a fecha 28 de noviembre de 2011, registra 812 proyectos y experiencias relacionadas con 
la educación patrimonial. Los criterios de discriminación empleados para la elección de 
los programas inventariables se recogen en el Cuadro 2. 

Sí deben ser inventariados

Condición indispensable: aparece un término del campo semántico de “patrimonio”. 

Aparece algún término vinculado al ámbito educativo: enseñanza, didáctica, difusión, comu-
nicación, sensibilización, concienciación, etc.

Se trata de un diseño educativo: al menos, ha de tener objetivos (si no explícitos, claramente 
implícitos o detectables).

Afecta al ámbito internacional, nacional, autonómico, regional, local, de barrio.

Se genera desde España. 

Se trata de una actividad que realiza un museo pero incluye o bien el ámbito formal (la escuela) 
o el ámbito informal (instituciones locales, asociaciones, etc.)

Afecta a varias localidades, varias comunidades e, incluso, varios países.

Están implicadas varias entidades.

Se dirige a más de un tipo de público.

Se dirige, de forma explícita, a públicos con necesidades educativas específicas.

Se trata de un curso, máster o programa de formación. 

Se trata de material didáctico. 

Cualquier formato en web 2.0 que incluye la inclusión de propuestas del espectador. 

Cualquier formato web que incluya la interacción en términos de aprendizaje del usuario.

No deben ser inventariados

Si se trata de una propuesta que realiza un museo sólo para el público del museo.

Si se trata únicamente de material divulgativo donde se da información relativa a algún bien 
patrimonial. Ha de estar planteado en términos comunicativos o educativos para poder ser 
considerado, no simplemente informativo.

Si es una web o portal que únicamente informa, es decir, 1.0. 

Webs de museos, salvo que contengan alguna propuesta referida directamente al patrimonio, 
que vaya más allá de las puertas del museo (al ámbito formal o informal o que implique a otros 
museos).

Cuadro 2: Criterios para seleccionar programas que deben ser inventariados en OEPE. Fuente: Proyecto OEPE.
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Para abordar el análisis que nos ocupa hemos trabajado con los 162 programas refe-
rentes al País Vasco que han sido introducidos en la base OEPE, y que corresponden al 
80% del total que se prevé inventariar en esta Comunidad Autónoma. Siendo el objetivo 
de este estudio comprobar si las experiencias de educación patrimonial desarrolladas en 
este territorio abordan la educación para la participación ciudadana, se ha seleccionado 
una muestra de 61 experiencias de entre las 162 conocidas, en base a una serie de crite-
rios que consideramos imprescindibles para discriminar aquellas susceptibles de fomen-
tar la educación para la participación ciudadana (Cuadro 3).

Se han seleccionado

Experiencias que han sido llevadas a la práctica y que han contado con la participación de 
público. 

Se han descartado

Experiencias cuyo objetivo es recrear o informar de manera unilateral, sin impulsar la par-
ticipación activa o la reflexión, a no ser que está información sea referente a algún elemento 
patrimonial o aborde el tema de la ciudadanía de manera concreta. 

Cursos o jornadas que se organizan en torno a temas patrimoniales, salvo excepciones en las 
que el fin de los mismos sea la construcción de patrimonio. 

Acciones destinadas a un público profesional, por entender que buscan dotar a los participan-
tes de instrumentos para el ejercicio de su profesión y no fomentar la participación ciudadana. 

Cuadro 3. Criterios para seleccionar programas susceptibles de favorecer la educación para la participación 
ciudadana. Fuente: Proyecto OEPE.

Grados de complejidad propuestos para la clasificación 
de experiencias de educación patrimonial que favorecen la 
participación ciudadana

Entendemos que para que una persona llegue a ser un ciudadano pleno y activo, debe 
de superar una serie de niveles antes de poder ejercer como tal con libertad y conoci-
miento. Por esta razón, hemos descrito una serie de estratos que nos permitirán clasificar 
las experiencias en función de su grado de complejidad a la hora de abordar la educación 
para la participación ciudadana.

Nivel 1: Conociendo mi entorno

El primer paso que una persona tiene que dar en su camino hacia la ciudadanía es en-
tender la sociedad en la que vive. Para ello debe conocer el pasado y su evolución hasta el 
presente y, a partir de aquí, tomar conciencia de las consecuencias que las acciones del ser 
humano tienen en el futuro, entendiendo así la relevancia que la participación ciudadana 
tiene en la construcción de la sociedad. Para ello, es importante partir de lo conocido y 
cercano, dirigiéndose, paso a paso, hacia la comprensión de un mundo globalizado. 
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En este nivel pueden categorizarse propuestas que, a través de actividades prácticas, 
buscan dar a conocer la evolución del medio en su dimensión local o comarcal: itinera-
rios didácticos, talleres y actividades diseñadas para conocer “in situ” el pasado y presente 
de nuestro territorio, bien mediante el estudio de un elemento patrimonial concreto o de 
un conjunto patrimonial.

Conocer la historia de nuestro entorno cercano nos ayuda a constituir una identi-
dad propia, imprescindible para desarrollar una visión crítica de los hechos, así como 
la capacidad para tomar decisiones, apoyándonos en nuestras ideas y sin ser manejados 
por las de otros. Por esta razón, resulta más sencillo relacionarse con otras personas una 
vez hemos conformado nuestra propia identidad. Por lo tanto, creemos que las acciones 
basadas en las relaciones personales corresponden a un segundo nivel. 

Nivel 2: Tejiendo redes sociales 

La comunicación entre personas procedentes de ámbitos diferenciados nos ayuda a 
comprender que la sociedad puede ser entendida de diferentes maneras. El conocer de 
primera mano otras visiones nos permite empatizar y respetar opiniones diferentes a la 
nuestra, base fundamental para poder construir conjuntamente unas normas de convi-
vencia basadas en la pluralidad de ideas, que son las que conforman la identidad colectiva. 

Las propuestas que favorecen las relaciones entre diferentes estratos de la sociedad, 
independientemente de su edad, nivel cultural o situación geográfica que ocupan, perte-
necerían a este segundo nivel: talleres intergeneracionales en los que los mayores cuentan 
a las nuevas generaciones sus vivencias; o, actividades en las que un grupo de voluntarios 
de diversa índole trabajan en equipo en torno al patrimonio local. Las experiencias desti-
nadas al conocimiento del medio descritas en el nivel 1 también pueden ser clasificadas en 
este grupo, dependiendo del planteamiento que se haga en sus actividades. Por ejemplo, 
si en lugar de conocer ciertos rasgos de nuestras sociedades a través de lo que el experto 
o profesor pueda contar, el participante está obligado a buscar esta información de la 
mano de personas que han vivido un acontecimiento concreto, puede considerarse que la 
propuesta didáctica traspasa la frontera del primer nivel para integrarse en este segundo.

A diferencia de lo que ocurre en las propuestas del nivel anterior, donde la elección 
del patrimonio sobre el que se trabaja corresponde a una serie de profesionales y, en la 
mayoría de los casos, éste se aborda desde lo arquitectónico y monumental, en las pro-
puestas del nivel 2, el patrimonio inmaterial es la herramienta de trabajo principal. Éste 
se vincula a la memoria de los ciudadanos, la cual puede resultar más cercana y útil que los 
monumentos en la construcción identitaria (Aguirre, 2008). La existencia de una iden-
tidad común es fundamental para configurar una sociedad cohesionada que sea capaz de 
trabajar cooperativamente en favor de la comunidad, acción que correspondería al nivel 3.

Nivel 3: Construyendo patrimonio

En este último nivel se recogen procesos de enseñanza-aprendizaje que se desarrollan 
a través de la participación activa y la cooperación, dándose procesos de participación 
ciudadana en la construcción de patrimonio, desarrollándose labores de voluntariado 
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con fines comunitarios. Son iniciativas basadas en repensar el patrimonio o proponer 
elementos con potencialidad para convertirse en patrimonio. Son, por lo tanto, acciones 
que construyen patrimonio del presente y potencial patrimonio del futuro: web 2.0 o 
3.0 (Asensio y otros, 2011) donde el ciudadano puede repensar el significado de un 
elemento patrimonial, aportar información adicional, proponer potencial patrimonio o 
despatrimonializar, si se diese el caso de que algún elemento pasase inadvertido entre la 
ciberciudadanía; concursos o talleres en los que se busca la recuperación de la memoria 
o la creación de un producto que reflexione en torno a elementos patrimoniales; o pro-
gramas en los que un grupo de vecinos participa de manera voluntaria en la elaboración 
de una nueva lectura del territorio y la sociedad, mediante la reinterpretación de su 
patrimonio. Este último ejemplo promueve los factores identitarios a partir de elemen-
tos patrimoniales significativos, mediante el desarrollo de experiencias contextualizadas 
sociohistóricamente, permitiendo la participación activa de los ciudadanos en el conoci-
miento, reflexión y desarrollo de su propia cultura (Cuenca y Domínguez, 2001), por lo 
que nos resulta especialmente interesante.

Si entendemos que las personas mayores participes en los programas del nivel 2 son 
constructores de patrimonio por el hecho de tener que elegir el contar una serie de 
acontecimientos y sentimientos del pasado y no otros, podríamos clasificar este tipo de 
actividades en este estrato. Sin embargo, al considerar que la construcción de patrimonio 
viene dada de manera inconsciente y que los destinatarios de las actividades son los jó-
venes y no los mayores, hemos preferido mantenerlas en el segundo nivel.

Conclusiones preliminares del análisis

Como conclusión preliminar del estudio podemos afirmar que, durante la última 
década, en la Comunidad Autónoma del País Vasco, se constata el desarrollo de expe-
riencias de educación patrimonial que abordan la educación para la participación ciuda-
dana en todos los niveles de complejidad descritos. En la mayoría de los casos, como los 
itinerarios para el conocimiento de la ciudad que propone el Ayuntamiento de Vitoria-
Gasteiz, son experiencias sencillas referidas al conocimiento del medio. Sin embargo, no 
son pocas las propuestas que buscan una implicación del ciudadano en la conformación 
de su patrimonio, caso de las webs interactivas planteadas desde la Diputación Foral de 
Gipuzkoa o la iniciativa ZAWP, para la regeneración de una zona de Bilbao a través de 
diferentes actores sociales.

Por último, cabe destacar que las acciones enumeradas en los niveles 1 y 2 son espe-
cialmente aptas para el desarrollo de las capacidades descritas en la competencia social 
y ciudadana, según el Decreto que regula el currículum de la Educación Básica  en la 
Comunidad Autónoma del País Vasco (Gobierno Vasco, 2010). La adquisición de éstas 
resulta imprescindible para poder tomar parte en las actividades del tercer nivel, por lo 
que la mayoría de propuestas didácticas susceptibles de pertenecer a los niveles inferio-
res están especialmente destinadas a un público escolar, mientras que las del nivel más 
complejo se dirigen a la ciudadanía en general.
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