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Introduccion

Los valores y la didactica de las
Ciencias Sociales: retos para la formacién
de una conciencia democratica

JOAN PAGES BLANCH
Presidente de la Asociacién Universitaria del Profesorado
de Didactica de las Ciencias Sociales

A nadie debe sorprender que la Asociacién Universitaria del Profesorado de
Didé4ctica de las Ciencias Sociales dedique un Simposium a los valores y a la en-
seflanza de las Ciencias Sociales. Nos planteamos uno de los problemas sociales
mAs serios a los que debe dar respuesta la educacién y, en concreto, la ensefianza
de las Ciencias Sociales, de 1a Geografia y de la Historia. No es por un mero azar
que el problema de la educacién en valores esté presente en el debate sobre la
enseflanza de las Ciencias Sociales en numerosos paises de nuestro entorno cultu-
ral. Asi, por ejemplo, revistas de Did4ctica de las Ciencias Sociales como Carna-
dian Social Studies (1997, n° 31), The International Journal of Social Education
(1996, vol. 11, n° 1), Historiens & Géographes (1997, n° 359) han dedicado inte-
resantes reflexiones y aportaciones a la educacidn en valores, a la formacién de-
mocratica, a la educacién civica o a la formacién de la ciudadania desde la ense-
fanza de las Ciencias Sociales, de la Geografia y de la Historia. En las paginas de
la prestigiosa Theory and Research in Social Education abundan los articulos y las
investigaciones sobre el mismo tema (por ejemplo: 1994, vol. XXII n° 3y 4; 1997,
vol. XXV, n° 2), También las revistas de educacién han dedicado y dedican pagi-
nas enteras al debate sobre la educacién en o de los valores. Asi, entre otras, pue-
den consultarse Le Monde de I’ Education (1997, n° 254), Vela Mayor (1994, n° 2),
Comunicar (1997, n° 9) o los trabajos publicados en Cuadernos de Pedagogia,
Aula, Perspectiva Escolar, etc.

Las sociedades democriticas piden a la escuela, a la educacién, a la ensefianza
de las Ciencias Sociales, de la Geografia y de la Historia soluciones a la supuesta
pérdida de valores en la juventud. La preocupacién también estd presente en Espa-
fia. En nuestro pais, el debate sobre los valores en la educacién ha alcanzado un
lugar relevante a raiz de la reforma curricular que ha supuesto, como es sabido, su



reconocimiento como contenidos curriculares y la aparicién de la transversalidad,
auténtico cajon de sastre donde se albergan buena parte de «los problemas sociales
més relevantes» de nuestro tiempo. La aparicion de numerosas propuestas —y
materiales curriculares— centradas en la educacién en valores, en la educacién de
valores o en la transversalidad, al margen de, o en paralelo a, los contenidos curri-
culares de nuestra drea de conocimiento nos obliga a tomar posicién y a debatir
qué estd ocurriendo para que los curricula del 4rea, y la practica educativa, se re-
sistan al cambio y sigan sin considerar el papel fundamental de la educacién social
en la formacion de la conciencia democrdtica de los nifios y de las nifias, de la
juventud en edad escolar.

(Podemos dar respuesta a la demanda social e intentar que los valores sean el
eje de la ensefianza de las Ciencias Sociales o debemos dejar que sea la transver-
salidad la que eduque aquello que desde las Ciencias Sociales a menudo, y de manera
inconsciente, deseducamos? La realidad y 1a vida del alumnado de 1a escuela obli-
gatoria y el curriculo de Ciencias Sociales que se predica y practica, corren cami-
nos no sélo paralelos sino en muchas ocasiones —demasiadas— divergentes. La
realidad suele ir por un lado y el saber escolar por el otro. El joven, la nifia y el
nifio, construyen su vision del mundo a través de la vivencia cotidiana, a través de
las relaciones con sus pares, en el seno de su familia o «gracias» a la influencia de
los medios de comunicacién de masas. La ensefianza de las Ciencias Sociales, de
la Geografia y de la Historia tal como estd concebida suele tener poco impacto,
aunque lo tiene, en la formaci6n de la vision del mundo y en la préctica social del
alumnado tal como han demostrado distintas investigaciones (véase, por ejemplo,
Evans, 1990 y 1993).

El mismo dia en que estoy escribiendo esta introduccién a las Actas del Simpo-
sium, en la prensa diaria han aparecido algunas informaciones relacionadas con el
tema que ahora nos ocupa y nos preocupa que me permiten ilustrar la desconexién
que existe entre la vida y los problemas sociales y las ensefianzas que el alumnado
recibe en las aulas. No se trata de noticias puntuales, que puedan considerarse sim-
ples acontecimientos sin trascendencia, sino de situaciones sociales que requie-
ren, en una sociedad democritica, del pronunciamiento de la ciudadania.

Por ejemplo, en el diario El Pais (3 de febrero de 1998, p. 10), el dibujante
Forges dedica su vifieta diaria a la tarea futura de los maestros. El didlogo entre sus
dos protagonistas es el siguiente: «Deshacer lo que la tele ha hecho el dia anterior
en la cabeza de los alumnos. .. dentro de poco, me temo, esa va a ser la Unica mi-
sién de los maestros», «...y ojalé lo consigamos deshacer». El motivo de la temé-
tica aparece en un rincén de su vifieta: la convocatoria en Madrid a una concentra-
cién ciudadana auspiciada por el foro contra la violencia a mujeres. Este mismo

dia toda la prensa informa sobre la inminente ejecucién de la condena a muerte de
una ciudadana norteamericana.

El Periddico de Catalunya, del mismo dia 3, dedica una de sus dos editoriales
a preguntarse si 1os espafloles somos racistas a la luz de los resultados de una en-
cuesta publicada el domingo dia 1 de febrero por este diario. Por su parte, las pé-
ginas de educacién del diario El Pais, también de este dia, contienen los datos de
una encuesta en la que se pone en evidencia que los escolares espafioles rechazan
alos inmigrantes y que el racismo empieza a ser un fendmeno importante entre la
juventud.

Podria citar muchos mas ejemplos de aquello que es socialmente relevante, y
politicamente preocupante, y que, como observamos, gira alrededor de problemas
relacionados con el género, la etnia y la clase social. Quiero finalizar este recorri-
do por la prensa del dia citando parte de la columna que el periodista Eduardo
Alvarez Puga publica en EI Periddico (p. 4), pues sirve de contraste con las ante-
riores y nos acerca de manera més directa a aquello que estamos haciendo, o de-
jando de hacer, cuando formamos maestros y profesores para que ensefien Cien-
cias Sociales, Geografia e Historia y, estos, a su vez, hacen o dejan de hacer, cuan-
do ensefian a los nifios y a las nifias, a la juventud, Ciencias Sociales. Dice Alvarez
Puga a raiz del monumento que el gobierno cubano quiere levantar para conme-
morar los abusos cometidos por los colonizadores espafioles en América:

«En Espaiia, la autoridad competente ha puesto el grito en el cielo y los historiadores
patrios se ha apresurado a denunciar una nueva leyenda negra contra el imperio espa-
fiol. Se cuestiona la misién evangelizadora. No hace falta viajar a ultramar para tener
noticias de atrocidades histéricas. Los mismos Reyes Cat6licos, tan apostélicos, come-
tieron auténticos genocidios contra judios, moros y gitanos. Mientras aqu{ se sienten
injuriados, desde la bella isla caribeiia se lamentan que nadie haya pedido disculpas por
el genocidio de los colonizadores.

Todos los nacionalismos manipulan la historia para fabricar identidades e inventar ene-
migos responsables de nuestras calamidades. La nacién no es una entidad natural, sino
una ficcién edificada sobre mentiras y medias verdades. Seguramente nuestros antepa-
sados no fueron tan crueles como sostienen algunos, ni tan buenos como dicen otros. El
discurso nacionalista utiliza el nosotros unificador y falso para poner en un mismo saco
a los que accidentalmente hemos nacido en un mismo territorio: justos y pecadores,
explotadores y explotados, ricos y pobres, genocidas y pacifistas. Confieso que no par-
ticipé en el descubrimiento de América ni en su posterior colonizacién; no maté ningtin
indfgena; ni tan s6lo contribuf a los gloriosos goles de Zarra a Inglaterra y de Marcelino
a la Rusia comunista y atea. Tengo la consciencia tranquila. No he de pedir disculpas a
nadie. Lo juro, soy inocente.»

(Podremos conseguir algin dia que nuestros alumnos y alumnas compartan el
sentido de la reflexién de Alvarez Puga y sean capaces de afirmar conscientemen-
te: «jSoy inocente!»? ; Podrd algtin dia la ensefianza de las Ciencias Sociales, de la
Geografia y de la Historia hacer descubrir a nuestro alumnado las falacias y las
medias verdades que se ocultan detrds de informaciones y conocimientos que se



presentan como verdades objetivas? ; Podremos quiénes nos ocupamos de la ense-
fianza de las Ciencias Sociales, de la Geograffa y de la Historia preocuparnos mds
de los problemas reales de la ciudadania o seguiremos dejéndola perpleja ante
debates tan poco cercanos a sus intereses y a sus inquietudes como los que acaba-
mos de vivir con el debate de las Humanidades?

Tenemos sobre la mesa, para el debate, muchos dilemas a los que intentaremos
acercarnos en este Simposium. Podriamos, agruparlos en dos bloques. En uno,
todo lo que se refiere al papel de los valores en la educacién y, en especial, en la
educacion para la democracia. En otro, intimamente relacionado con el primero,
el papel de la ensefianza y del aprendizaje de las Ciencias Sociales, de la Geografia
y de la Historia en la reproduccién o en la construccién o reconstruccién de valo-
res democraticos alternativos tanto en relacién con la seleccién de los contenidos
como con el tratamiento que deberiamos dar al género, a la etnia y a las clases
sociales. Como sabemos, estos dilemas son antiguos, 1o que nos obligaria a tener
presente algunos antecedentes pero, sobretodo, a buscar y pensar alternativas para
el futuro.

Quisiera, en esta introduccidn, avanzar algunas ideas, algunas sugerencias y
algunas reflexiones apoyandome en el trabajo de prestigiosos didactas y profesio-
nales de la educaci6n para que se consideren y se tengan en cuenta en nuestro debate.
Algunas giraran en torno a los conceptos de socializacién o contrasocializacién
relacionados con los valores en la escuela y en el curriculo; otras sobre el concepto
de formaci6n ciudadana y de ciudadanfa democritica; y, por iltimo, algunas sobre
el propio curriculo de Ciencias Sociales, Geografia e Historia y los valores. Es
dificil que entre ellas no existan relaciones, por lo que la clasificacién que acabo
de realizar es mds operativa que real.

{Socializar o contrasocializar?

Podriamos remontarnos a la obra de John Dewey y de otros insignes pedago-
gos del primer tercio del siglo XX como paradigma de las relaciones entre la es-
cuela y la sociedad y del debate entre socializacién y contrasocializacién. Sin
embargo, optamos por buscar referentes mds cercanos, aunque no estarfa de mas
tener siempre presentes sus valiosas aportaciones en este campoy, en especial, las
que se refieren a la ensefianza de la Geografia y de la Historia y sus relaciones con
la vida.

En un breve trabajo de 1995, el psic6logo J. Funes alertaba sobre los problemas
de definicion de la educacién en valores en funcién de las distintas concepciones
existentes. En su opinién, cuando se discute si «los jovenes tienen o no tienen
valores, lo que en definitiva se estd discutiendo es si asumen o no una determinada
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expresiony concrecion de la historia. No nos damos cuenta que lo que rechazan es
una determinada manera de presentarles las expresiones de los valores, y no ne-
cesariamente un valor concreto, ni tampoco su contenido» (p. 34, el subrayado es
mio). Esta reflexién es importante para dilucidar el papel actual de la escuela como
institucién socializadora tanto a través de su organizacién, como a través de su
proyecto educativo y curricular. Demasiado a menudo se confunde la supuesta crisis
de valores de la infancia y de la juventud con el rechazo de las formas, de las con-
ductas y de los modelos sociales que se pretenden imponer desde la sociedad adul-
ta y desde determinadas cosmovisiones.

Si aceptamos con Delors (1996) que los cuatro pilares de la educacién son apren-
der a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a vivir con los
demads, y aprender a ser, tal vez también estemos de acuerdo con el contenido de su
informe y, en concreto, con la siguiente consideracién:

«Posiblemente, [en] el siglo XXI [...] el problema ya no ser4 tanto preparar a los nifios
para vivir en una sociedad determinada como, mds bien, dotar a cada cual de fuerzas y
puntos de referencia intelectuales permanentes que le permitan comprender el mundo
que le rodea y comportarse como un elemento responsable y justo. Méds que nunca, la
funcién esencial de la educacién es conferir a todos los seres humanos la libertad de
pensamiento, de juicio, de sentimientos y de imaginacién que necesitan para que sus
talentos alcancen la plenitud y seguir siendo artifices, en la medida de lo posible, de su
destino.» (pp. 106-107).

Desde estas perspectivas, socializar y contrasocializar pueden considerarse una
misma cosa puesto que, en ambos casos, se trata de educar no para el pasado ni atin
para un presente siempre efimero, sino para la construccién del futuro personal y
social de las nuevas generaciones. Los franceses, siempre preocupados por la so-
cializacién en los principios béasicos de su estado republicano y laico, aportan su-
ficientes sugerencias, y experiencias, para superar la dicotomia entre socializacion,
entendida como la transmisién de los valores hegeménicos, y contrasocializacion,
entendida como la educacidn en valores alternativos. Asi lo expresan, por ejem-
plo, Rueff-Escoubes (1997) y Audigier (1991) en sendos trabajos.

Afirma Rueff-Escoubes (1997) que la socializacién de los jévenes esta some-
tida hoy a una doble amenaza. Por un lado, una carencia: la ausencia de un marco
de referencia que les conduce a la pérdida del sentimiento de su propio valor tra-
tando a los demds de la misma manera que ellos se sienten tratados, sin respeto y
sin consideracién. Por el otro, el regreso a un concepto reaccionario de la «autori-
dad», el retorno a un estado de sumisidn y de dependencia al adulto que no tiene en
cuenta las capacidades de los jévenes para ser responsables y, progresivamente
auténomos. La consecuencia, para esta autora, es que esta doble amenaza conduce
a «un cadre qui infantilise au lieu de développer la personalité» (p. 201). Para lu-
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char contra ello, entiende que la socializacién en las escuelas democraticas ha de
consistir en conseguir

«que les jeunes apprennent 4 se connaitre, A se parler, 2 s’écouter, 4 échanger des points
de vue différents; qu’ils puissent approfondir ensemble ce qui les préoccupe, élaborer
un «probléme», discuter de leur situation, partager leurs expériences; ce faisant, qu’ils
arrivent a se concerter, 4 s’exprimer en groupe, 2 coopérer; qu’ils soient en mesure de
découvrir entre ceux ce qui les rassemble, les rendes solidaires, ou au contraire les divi-
se, les oppose, sans nécessairement rompre leur relation. Tout ceci bien sir & propos de
sujets concrets et communs, qui les concernent directament» (p- 23).

Por su parte, Audigier (1991), ante el dilema de si la escuela ha de formar ciu-
dadanos y ciudadanas libres y criticos o personas obedientes a las leyes y a las
normas sociales, se respondia:

«Cela ne signifie nullement qu’un individu ayant un esprit critique développé n’ obéisse
pas aux lois, mais qu’il posséde les références intellectuelles et éthiques nécessaires
pour soumettre ces lois & I’examen de la raison et se servir des résultats de cet examen
pour interroger le fonctionnement de la société; cele le conduit éventuellement & mettre
en cause le fonctionnement des lois et réglements et 4 s’ occuper de leur evolution et de
leur changement. L’ affirmation du droit de résistance & I’oppression ne dit ob elle co-
mence, ni ol elle finit.» (p. 39).

La socializacién o la contrasocializacién no deben, necesariamente, presentar-
se como marcos ideoldgicos alternativos si aspiramos a crear en el alumnado una
conciencia democrdtica que les haga ser ciudadanos libres en una sociedad demo-
cratica, plural y tolerante. Sin embargo, es cierto que este objetivo es ain mds una
aspiracién que una realidad. La escuela presenta mas elementos socializadores
clasicos y, por regla general poco democraticos, que elementos socializadores al-
ternativos en el sentido que lo plantean estos autores. ;Por qué? Probablemente
por el peso de las rutinas y la fuerte presién a que le somete el status quo y las
ideologias dominantes.

La formacién ciudadana y la ciudadania democratica

Serfa falso suponer que la situacién de las escuelas francesas se mueve en torno
a las propuestas de los autores antes citados. Ni Francia, ni ningdn pais occidental,
tiene resueltos los problemas derivados de la falta de democratizacién del sistema
educativo y, mas en concreto, de la democratizacién de las escuelas. Sin embargo,
desde sus origenes la escuela piiblica ha tenido como tarea la formacién ciudadana
e incluso la inculcacién de los valores que regian la vida politica de muchos paises.
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A menudo, la educacién ciudadana, o 1a educacién civica, no ha sido otra cosa més
que la ensefianza de las instituciones y de las leyes que rigen la vida de un pafs.

‘Muchos sistemas educativos han creido que para la formacién ciudadana de-
mocritica era suficiente la identificacion de la democracia con las instituciones
politicas y el sistema electoral. Sin duda, la democracia es esto, pero es mucho
més que un sistema politico e institucional, es un sistema de vida, una manera de
organizar la convivencia y de tomar decisiones sociales basadas en los principios
de la equidad, la igualdad, el didlogo, la tolerancia, la solidaridad y la diversidad.

Construir una cultura democrética no es una tarea fécil ni cémoda. No es una
tarea que atafie s6lo a la escuela ni a sus profesionales. Es una tarea que compete
al conjunto de la sociedad pero ante la cual la escuela —y el profesorado— ha de
tener un protagonismo destacado. La UNESCO, en su labor de repensar las fina-
lidades de la educacidn y los retos a los que la escuela deberd dar respuesta para el
futuro, destaca la importancia de la formacién de una cultura ciudadana democra-
tica. En palabras de Meyer-Bisch (1995):

«La democracia no es un estado, sino un combate permanente contra todas las formas
de pereza, mediocridad y estupidez. El hecho de que este combate sea principalmente
no violento y de que su arma sea la palabra compartida no disminuye en absoluto la
dificultad, todo Io contrario.

[...] en numeroso pafses, existe ademas el frente de la miseria, el analfabetismo, la es-
casez de medios de comunicacién o la guerra. En los pafses industrializados se ha de
hacer frente a las burocracias de toda indele, la indiferencia y la buena conciencia. Todas
las escuelas de todos los pafses se hallan confrontadas a las discriminaciones arbitrarias
entre los alumnos, la compartimentacién absurda entre la escuela y la sociedad y entre
las disciplinas» (pp. 12-13).

Para este autor, la ciudadania democrética es un concepto que responde a una
doble légica: es un concepto en extension en la medida en que indica que un indi-
viduo siempre puede participar en mds responsabilidades, pero es también un con-
cepto de limitacion, en la medida en que indica que cada poder debe estar limitado
por poderes opuestos:

«La cindadania es ala vez el aprendizaje de las libertades (extensién) y el del respeto de
los derechos humanos (limitacién). La limitacién democrética no es s6lo negativa, no
es una restriccion de los derechos propios sino més bien una definicion de esos dere-
chos: la obligacién de respetar las libertades ajenas no restringe fundamentalmente mi
propia libertad, pero le confiere coherencia. Mi libertad es solidaria de la de los demés»

(. 17).

El «combate permanente contra todas las formas de pereza, mediocridad y es-
tupidez» como forma de educacién democratica ha estado presente y lo sigue es-
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tando en muchos colectivos profesionales de nuestro pais y de otros paises pero no
es un combate ganado. Paises con mayor tradicién democratica que €] nuestro se
plantean, discuten y piensan alternativas para la democratizacién de las escuelas y
del sistema educativo. La tarea de denuncia emprendida desde la teorfa critica por
autores tan ilustres como Giroux (1993) o Apple y Beane (1997) es elocuente de
los déficits democraticos que existen en las escuelas norteamericanas, pero tam-
bién de la.s posibles alternativas para dar salida a la medjocridad y a la falta de
democracia existente. Para Beane y Apple (1997), la lucha por democratizar las
escgelas pasa por crear las condiciones que hagan posible «la forma de vida demo-
cratica» y la existencia de un curriculo democritico. Entre las primeras destacan:

«I. La libre circulacién de ideas, con independencia de su popularidad, que permite a
las personas estar informadas al médximo.

2. Lafe en la capacidad individual y colectiva de las personas para crear posibilidades
de resolver problemas.

3. El uso de la reflexién critica y el andlisis para valorar ideas, problemas y politicas.
4. La preocupacién por el bienestar de otros y “el bien comiin”.
5. La preocupacién por la dignidad y los derechos de los individuos y las minorias.

6. Una comprensién de que la democracia no es tanto un “ideal” que se debe conseguir

COmO un conjunto “idealizado” de valores que debemos vivir ¥ que deben guiar nuestra
vida como pueblo.

7. La org%mizacién de instituciones sociales para promover y ampliar la forma de vida
democritica.» (p. 21).

La «forma de vida democratica» ha de ser coherente con la existencia de un

c.urr1culo democratico. Para estos autores, un curriculo democratico ha de caracte-
rizarse por:

—.«c.el acceso auna gran variedad de informacion y el derecho de los que tienen distinta
Opinién a que se oigan sus puntos de vista» (p. 30);

— ensefiar a «los j6venes a ser “intérpretes criticos” de su sociedad» (p.3D);

— «ir mds alld de I.a “tradicion selectiva” del conocimiento y los significados apoyados
por la cultura dominante, hacia una gama mds amplia de opiniones y voces» (p. 34);

— incluir «no sélo '10 que los adultos piensan que es importante, sino también las pre-
guntas y preocupaciones que los jévenes tienen sobre s{ mismos y su mundo» (p. 34);

— «ayudar a los estudiantes a adquirir conocimientos y destrezas en muchos aspectos,

13n6¢)1u1;ios los que requieren el paso por las puertas del acceso socioecondmicos (pp. 35-
; ete.

¢ Qué obstaculos impiden la materializacién de estos principios en las escuelas
y en los curriculos de Ciencias Sociales, Geograffa e Historia? En la literatura
existente se hallan explicaciones de distinta naturaleza que, de manera aproxima-
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da, se pueden clasificar en tres blogues: a) los que se refieren al propio curriculo y
a las competencias de los distintos agentes en su concrecion y desarrollo; b) los
que se refieren a la formacion del profesorado; y ¢) los que se refieren a las creen-
cias y a las practicas de los profesores.

En el primer grupo de problemas, el debate se centra en la existencia de un
curriculo prescrito que impone unos valores determinados e impide al profesorado
desarrollar sus plenas competencias. Asi, por ejemplo, lo pone de relieve Wayne
Ross (1996) al denunciar el esfuerzo de la clase politica norteamericana por impo-
ner un contenido estandarizado:

«The curriculum standards movement in social studies represents an effort of policy
elites to standardize the content and much of the practice of education. Operationally,
curriculum standards projects in social studies are antidemocratic because they severe-
ly restrict the legitimate role of teachers and other educational professionals as well as
the public in participating in the conversation about the origin, nature, and ethics of
knowledge taught in the social studies curriculum. The curriculum standards movement
ignores the most striking aspect of the teacher’s role in curriculum development, which
is its inevitability. Resources that might have been directed into assisting teachers to
become better decision makers have instead been channeled into a program dedicated
to the development of schemes for preventing teachers from making decisions» (p. 33).

La investigacioén de VanSledright y Grant (1994) redunda en este aspecto al
comprobar como las decisiones tomadas por los expertos y por los politicos con-
dicionan las competencias de los maestros, incluso en aspectos propios de la prac-
tica como las decisiones que afectan a la gestién democratica del aula en relacién
con la seleccidn del contenido mas adecuado o el tipo de participacién del alumna-
do. La desconfianza que las autoridades manifiestan en su profesorado es evidente
en todos los paises. Una espada de Damocles cuelga sobre el cuello de sectores
importantes del profesorado: su temor a ser acusado de ejercer tareas que puedan
calificarse como doctrinarias. El comportamiento politicamente correcto se extiende
entre amplios sectores del profesorado que optan por seguir las directrices marca-
das por los poderes ptblicos. La formacidn inicial pone las bases para que asi sea.

El trabajo de Kaltsounis (1994) permite ilustrar la naturaleza del segundo blo-
que de problemas: la formacién del profesorado. En su trabajo sobre la fundamen-
tacion del curriculo de estudios sociales para la educacién ciudadana sefiala que
una de las causas de su escaso impacto estriba en la formacidn recibida por el pro-
fesorado. En su opinién, el profesorado no puede desarrollar una educacidn ciuda-
dana basada en los principios de la democracia si no posee un conocimiento siste-
mético, unos valores y unas conductas asimismo democraticas. Esta formacién no
aparece en los curriculos de 1a formacion inicial por 1o que dificilmente puede ejercer
el rol que se espera de él como formador de una ciudadania democratica. Sugiere
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lanecesidad de que todo el profesorado comprenda y se comprometa con la demo-
cracia y, en consecuencia, que este aspecto se contemple en su formacién inicial.
Mucho més radical es Spring (1996), para quien, tal vez, la eliminacién del control
que ejercen los poderes publicos sobre el curriculo y la formacién del profesorado
haria posible una democratizacion mas eficaz de las escuelas publicas.

Nadie discute que el profesorado en las sociedades democraticas no sea un
demoécrata y actiie como tal ejerciendo sus deberes y sus derechos ciudadanos. Lo
que se discute es el nivel de compromiso con la democracia que como profesor o
profesora ha de tener en la toma de decisiones que afectan el ejercicio de su profe-
sion. Las ideas y las creencias del profesorado son, a menudo, un obstdculo impor-
tante para el desarrollo de una educacién democratica en las escuelas. Lautier (1997,
pp. 157-158) sefiala esta contradiccion en su investigacién sobre la ensefianza de
la historia en Francia:

«A I'image de la société, les enseignants sont dans leur majorité des démocrates mais
pas des militants de la démocratie; tout au plus acceptent-ils de s’engager sur les univer-
saux des droits de I'homme et de la tolérance: ainsi seulement 5,2% abordent directa-
ment la notion de démocratie avec un avantage évident pour les plus jeunes (26% pour
les moins de 29 ans) tandis qu’a 'inverse les plus 4gés (en lycée comme en college et
tous statuts confondus) préferent le traiter dans le cadre des institutions. Et pourtant,
chacun sait bien que les critéres mémes de cette histoire civique qu’il défend sont ceux
de la démocratie. Mais en laissant ces critéres en pointillé dans un enseignement de
Ihistoire, on accrédite le sentiment d’une relative liberté.»

Hace falta, sin duda, una formacién inicial y continuada que prepare al profe-
sorado del drea, pero también al conjunto del profesorado, para actuar de manera
militante en favor de la democracia. Hace falta que el profesorado asuma sus res-
ponsabilidades éticas y morales para dar respuestas a los retos que los continuos
cambios en todos los niveles de la vida exigen a la educacién (Sikula, 1996).

Los valores, la ensefianza y la didactica de las Ciencias Sociales,
de la Geografia y de la Historia

La ausencia de un marco de referencia en el que el alumnado pueda ubicarse y
desde el que pueda entender el mundo y participar en su construccién y el regreso
a formas reaccionarias de autoridad debe ser combatido a través de la ensefianza
de las Ciencias Sociales, de la Geografia y de la Historia. En el pasado y en el
presente encontramos muchas situaciones, muchos problemas, muchos ejemplos

que permiten ayudar al alumnado a descubrir y aprender los valores de la demo-
cracia.
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El curriculo de nuestra drea siempre se ha caracterizado por seleccionar los
conocimientos desde determinados valores y siempre ha generado unas précticas
basadas en los mismos. El profesorado siempre ha ejercido una labor ideoldgica
cuando ha ensefiado lo que ha ensefiado —o cuando ha dejado de ensefiar lo que
ha dejado de ensefiar— y cuando ha decidido ensefarlo de una manera determina-
da. Para Marconis (1997), la opcidn que adopte el profesor depende de su ubica-
ci6n ideolégica mas que de los contenidos prescritos por el curriculum.

«[...] nos convictions et nos doutes, beaucoup de problemes idedlogiques, philosophi-
ques ou pédagogiques que rencontrent avec leurs éléves, tout ceux d’entre nous qui,
depuis des années, ont eu a coeur, de prolonger leur enseignement d’histoire et de géo-
graphie par une éducation 2 la citoyenneté.

En effet, I’enseignement de 1’histoire et de la géographie, tel que nous le défendons, est
A nos yeux étroitement lié aux valeurs de la démocratie et de la république. Il en montre
le difficile et complexe cheminement au fil des siécles et I’inégale diffusion & la surface
de la terre. Objet de controverses et de conflits incessants, passés et toujours actuels, ces
valeurs ne sauraient relever d’une histoire “officielle” et dogmatique, dont on connait
I’utilisation au service d’une idéologie affirmant détenir la vérité, d’une religion ou d’un
Etat totalitaire. Elles ne peuvent s’apprécier, s’enrichir et se construire que par une con-
frontation sereine et tolérante d’expériences diverses dont les hommes et les lieux gar-
dent la memoire. A cette confrontation de “mémoires”, toujours attentive au point de
vue de I’ Autre, I’histoire et la géographie doivent apporter une contribution essentielle,
pour donner du sens aux pratiques sociales des citoyens et aux territoires dans lesquels
ils vivent» (pp. 107-108).

Intentar dar sentido a «las practicas sociales de los ciudadanos y de las ciuda-
danas» deberia constituir, sin duda, el norte de cualquier ensefianza pero, en espe-
cial, de la ensefianza de las Ciencias Sociales, de 1a Geografia y de la Historia. Las
practicas sociales son el objeto de estudio de estas disciplinas. El problema reside
en la traduccién de estas «practicas sociales» en practicas curriculares y, en conse-
cuencia, en hacer emerger los valores que se desarrollan en las mismas. La re-
flexién y el debate sobre la relacion entre los contenidos sociales y la educacidén en
valores no puede, ni debe, olvidar que nuestra drea de conocimiento es la respon-
sable de enseifiar al alumnado una determinada cogcepcién de la sociedad y del
mundo. Las finalidades que presiden, y determinan, la seleccién de los contenidos
estdn intimamente relacionadas con una axiologia concreta. Los contenidos que se
enseflan, o que se dejan de enseiiar, reflejan una determinada visién del mundo,
una ideologia, sobre la cual el alumnado construird de alguna manera su propia
visién del mundo, de su persona, del futuro que quiere construir y del protagonis-
mo que va a tener en su construccion.

Para Benejam (1995), la ensefianza de las Ciencias Sociales ha de ayudar a todos
los ciudadanos a ser conscientes de sus valores y a explicitar las razones en que se
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fundamentan a fin de que orienten su relacién con los demds y su participacion en
el trabajo, en la gestién de las instituciones y en la vida social y politica. En su
opinién uno de los problemas mds graves que ha de superar la ensefianza de las
ciencias sociales para la formacion de una conciencia democratica consiste en

«[...] el distanciament que es déna ente els valors declarats i treballats a I’escola i la
capacitat de comportar-se de manera coherent amb aquests principis. Ja hem considerat
la necessitat de compartir significats com els de la igualtat, 1a llibertat i la participaci6,
perd el problema rau a comportar-se d’acord amb aquests valors en la practica de cada
dia i mantenir aquests principis amb constancia, fidelitat i resisténcia quan les circums-
tancies no es mostren favorables. Si I’escola i les ciéncies socials no aconsegueixen fer
aquest pas, no estan educant en democracia» (p. 52).

En cualquier caso, el profesorado —las maestras y los maestros, los profesores
y las profesoras— que ensefia Ciencias Sociales, Geografia e Historia tanto en
primaria como en secundaria ha de saber —ha de aprender— que en su trabajo, en
su profesidn, se toman decisiones y se realizan acciones que tienen algiin impacto
en la formacidn de la conciencia de su alumnado. Ensefiar para la democracia es
ensefiar contenidos para ubicarse en el mundo, aprenderlos con los demas en si-
tuaciones de libertad de pensamiento y accién, y aplicarlos en los contextos en los
que se realiza la ensefianza y el aprendizaje, donde se desarrolla una parte funda-
mental de la vida de nuestro alumnado.

La didactica de las Ciencias Sociales tiene ante sf un importante reto. Ha de ser
capaz de crear situaciones en las que los aprendices de maestro y de profesor pue-
dan hacer emerger sus propios valores, contrastrarlos con los de los demds y ana-
lizarlos y valorarlos a partir de las aportaciones de la ciencia para cambiarlos, si ha
lugar, y adecuarlos al fin para el que se supone que se preparan: la formacién de
una ciudadanfa democrética capaz de construir su propio mundo y de llevar a la
préctica sus ideales con el respeto y la solidaridad que implica el convencimiento
de que el mundo, nuestro mundo, puede ser diferente y mejor.

Las ponencias y las comunicaciones presentadas al IX Simposium de la Aso-
ciacién Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales son un
ejemplo y un reflejo de la preocupacién para conseguir una educacién cada vez
mds democritica en la que los valores no permanezcan ocultos en €l desvan de la
vida sino que constituyan el eje vertebrador de nuestros saberes y de nuestras en-
sefianzas. Las ponencias y las comunicaciones presentadas y los debates que espe-
ro que se desarrollen durante los dias del Simposium, han de fomentar la investi-
gacion sobre el papel de los valores en la ensefianza de las Ciencias Sociales y nos
ha de permitir hallar modelos alternativos en los que ubicarnos y ayudar a los fu-
turos maestros y profesores a ubicarse ante los retos del siglo XXI. Sé6lo asi se
avanzard en el camino de la construccién de una escuela cada vez méds democrati-
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cay de una ciudadania responsable y capaz de situarse ante los cambios venideros
asumiendo su protagonismo en los mismos. S6lo asf, tal vez, 1a sociedad, nuestros
nifios y nifias, nuestros jovenes, comprendan el sentido del aprendizaje de las Cien-
cias Sociales, de la Geograffa y de la Historia y descubran su poder como herra-
mienta para constrnir su propia vida en cooperacion, y no en competicién, con los
demés.
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Los valores democraticos en

la sociedad actual. La libertad, la igualdad
y la solidaridad. ;Puede la educacion ser
un instrumento para el cambio social?

RAFAEL GRASA HERNANDEZ |

La ponencia se estructura en tres apartados. En el primero, se establecen las
premisas en que sustenta la posicién que se mantiene en la intervencién acerca del
papel de 1a educacidn en los procesos de cambio social, por ende en el papel de 1a
educacidn en valores en el marco de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
sociales. El segundo establece con mayor detalle un anélisis triddico del marco de
la educacidn en valores democraticos, la educacion en y para los derechos huma-
nos. El tercero, no incluido en el presente resumen, se dedica al caso especifico de
los valores de libertad, igualdad y solidaridad.

I. A modo de introduccion

La intervencidn, basada en el trabajo personal del autor y también en el del
Seminario de Educacién parala Paz de la Asociacién Pro Derechos Humanos, parte
de las siguientes premisas:?

1. Podemos definir «cambio social», tomando como referente la casi totalidad
de las sociedades desarrolladas y buena parte de las sociedades en vias de desarro-
llo, como mejora sensible de la calidad de vida de una poblacién determinada a
través de: a) la mejora de la distribucién de la riqueza material, de forma que per-
mita satisfacer las necesidades basicas de todos/as y, posteriormente, acercarse a
situaciones de mayor justicia, equidad y solidaridad; b) un incremento del control
de las diversas instancias y niveles del poder por parte de la sociedad civil (inclu-
yendo sus grupos marginados), asi como més y mejor ejercicio de las libertades
individuales y colectivas; ¢) una transformacién de los valores culturales domi-

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. 1X Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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nantes, valores que orientan las relaciones con los seres humanos y de éstos con su
medio; y d) cierto grado de avance hacia el logro de una vida llena y equilibrada,
capaz de realizar y/o satisfacer a los individuos.

2. La educacidn/enseiianza constituye una actividad triddica y, por ende, tri-
problemética: alguien (educadores) ensena algo (qué contenidos, cémo fijarlos y
quién debe hacerlo, cémo transmitirlos, cémo actualizarlos) a alguien (educan-
dos, incluye un problema nada baladi, «procesar», habérselas, con personas).

Esarelacion «alguien ensefia algo a alguien», ademas, no se da en el vacio, sino
en un contexto politico-social, econdmico, cultural e ideoldgico determinado, que
actia como condicionante —y en algiin caso como constriccién— de la actividad
educativa. Pues bien, el andlisis del «xmundo que nos rodea», dindmico y cambian-
te, constituye un prerrequisito de la formulacién de cualquier propuesta o progra-
ma de educacion.

3. Laeducacién/ensefianza, como parte del proceso de socializacién de Jos in-
dividuos, cumple una triple funcidn: a) reproducir ciertos valores y situaciones,
incluyendo a menudo cuestiones relativas al mantenimiento del statu quo; b) trans-
mitir ciertos contenidos (en sentido amplio); ¢) inculcar ciertos valores y habitos
de conducta.

De ello se deriva que la educacién por si sola no pueda considerarse una pa-
lanca para la transformacién de la sociedad, ni siquiera cuando se pone el énfasis
en la educacion no formal. Puede ser, obviamente, un elemento de cambio, pero
no en un sentido absoluto ni tnico. No debe, por tanto, considerarse una tabla de
salvacién. Aun en el caso de que se eduque con €xito en valores y actitudes dife-
rentes, o aunque la suma de cambios individuales pudiera suponer una mutacion
cultural, la aceptacién de esos valores y actitudes solo constituiria una condicién
necesaria, no suficiente, para el cambio.

4. El cambio social, por consiguiente, sélo podra lograrse mediante la accién.
La educacién puede, obviamente, coadyuvar a ello en la medida en que contribuya
a formar seres humanos, libres, auténomos, criticos, comprometidos y responsa-
bles, pero no puede lograr por si misma dicho cambio.

5. Pese alo que a veces se piensa o dice, las cuestiones metodoldgicas, proce-
dimentales, forman parte del «nicleo duro» de la tarea educativa, habida cuenta
del triple objetivo ya comentado de transmitir, inculcar y reproducir. La razén en
simple: la forma de transmitir condiciona la recepcion del mensaje y sus efectos.
Por decirlo con Watzlawick y la escuela de Palo Alto: es imposible no comunicar
y. por tanto, la forma de comunicar transmite cierto mensaje. O, si se prefiere, a la
manera de los soci6logos de la educacidn, las cuestiones metodolégicas afectan
no sélo al curriculum explicito sino al curriculum oculto.
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6. Los cinco puntos anteriores se aplican a todo tipo de educacidn, en particu-
lar a todas las que ponen el acento en los valores y actitudes y no s6lo en la trans-
misién de contenidos cognoscitivos. Eso incluye, obviamente, la educacion en y
para los derechos humanos (EPDH), la educacion para la paz y la democracia, la

.educacién para el desarrollo, es decir, aquellos empefios educativos, 0 compromi-

s0s, que suelen considerarse claramente exponentes de la educacion en valores.
Todo ello puede resumirse en el cuadro siguiente:

CUADRO 1. Seis tesis sobre educacién y cambio social

1. El cambio social, entendido como mejora de la calidad de vida de una pobla-
cién concreta, supone, con independencia de los instrumentos elegidos para
lograrlo, un empefio de largo aliento.

2. Educar constituye una actividad triddica y triproblematica: alguien (educa-
dores), ensefia algo (qué contenidos, quién y cémo los establece, cdmo se
transmmiten, cémo se renuevan o actualizan) a alguien (educandos). Una ac-
tividad que supone «procesar» personas, es decir, la interrelacion de seres
humanos para lograr un objetivo determinado. Dicha interrelacién nunca se
da en el vacio, sino en un contexto politico-social, econémico, cultural e ideo-
l6gico determinado, que la condiciona y, a veces, la constrifie.

3. La educacién forma parte del proceso de socializacién de los individuos y
cumple una triple funcién: reproducir ciertos valores, procedimientos y si-
tuaciones (algunas imprescindibles para vivir en sociedad; otras, destinadas
a mantener el statu quo); transmitir contenidos y procedimientos); inculcar
ciertos valores y habitos de conducta.

4. La educacién por sf sola no puede considerarse una palanca para trans-
formar la sociedad, el tnico instrumento para lograr el cambio social. La
practica educativa puede constituir un obstaculo en el ejercicio de dicho
empefio o, por el contrario, un estimulo, una condicién necesaria aunque no
suficiente para lograrlo. En suma, puede ser un factor de cambio, pero no en
un sentido absoluto ni dnico. Que lo sea dependeré de en qué medida la
educacién contribuya a formar seres humanos, libres, auténomos, criticos,
comprometidos y responsables.

5. Asf las cosas, el cambio social sélo puede lograrse mediante la accion.

6. En ese marco, la «forma» en que educa resulta fundamental: las cuestiones
metodoldgicas y procedimentales, junto a los contenidos a transmitir, for-
man parte del «<nticleo duro» de la tarea educativa, habida cuenta delya
comentado objetivo de transmitir, inculcar y reproducir. La razén es simple:
como demostraran las concepciones no cibernéticas de la comunicacion, la
forma de transmitir condiciona la recepcion del mensaje y sus efectos.

Fuente: RAFAEL GRASA, A vueltas con la paz y el desarrollo, Madrid, La Catarata, 1996.

25



Por otro lado, el contexto en que debe desarrollarse este tipo de educacidn, lo
que en el titulo se ha denominado «sociedad actual», el mundo de que nos rodea,
ha cambiado de forma muy sustantiva desde mediados de los afios setenta, tanto a
nivel interno como internacional. La desaparicién del enfrentamiento Este/Oeste
ha acelerado esos cambios y nos ha introducido en un nuevo sistema internacio-
nal. Pueden destacarse como especialmente relevantes, a titulo de pura enumera-
cién, cambios en las relaciones internacionales como los siguientes: el nuevo tipo
de relaciones Norte-Sur, los acelerados procesos de fragmentacién e integracion
en el Norte y el Sur, el nuevo tipo de conflictividad y de mecanismos de interven-
cién, la evolucién de las organizaciones intergubernamentales (con especial refe-
rencia a las NN. UU.), etc.

Veamos a continuacién como afecta todo lo expuesto a modo de introduccién
alas tareas de la educacién en valores, particularmente a la EPDH en la década de
los afios 90s.

Il. Quién ensefia qué a quién: la EPDH, como ejemplo de educacién
en valores democraticos, en los afios 90s

En mi opinién, cualquier recomendacién sobre cémo educar en valores demo-
craticos, por ejemplo en la EPDH, debe partir de una revisién de los tres elementos
implicados en ella. Dicho brutalmente, no creo que pueda darse por supuesto por
mads tiempo qué todo el mundo piensa lo mismo respecto de qué hay que ensefiar
cuando se habla de «derechos humanos», o de valores democraticos fundamenta-
dos en los derechos humanos como libertad, igualdad y solidaridad. Y lo mismo
puede decirse respecto de preguntas conexas: cémo debe hacerse, quién debe en-
sefiarlos y a quién deben ensefiarse.

7. Respecto a qué debe ensefiarse, sugiero lo siguiente:

@) huir de la consideraci6én de que los derechos humanos son simplemente la
Declaracién universal;

b) examinar con mayor detalle el concepto de «derechos humanos», separan-
do sus dos componentes; y

¢) revisar la agenda, partiendo de la experiencia de la Conferencia de Viena
(junio de 1993) y tomando en consideracidn los grandes temas, controver-
tidos e irresueltos, que, al socavar una definicién consensuada de derechos
humanos dificultan un discurso interregional sobre los derechos humanos.

Veamos rdpidamente algunas sugerencias al respecto.
Conviene partir de un breve examen de la idea de derechos humanos, por-
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que no se trata en modo alguno de un concepto obvio. Empezaremos por intentar
precisar la idea de derechos, para luego saber qué es lo distintivo de los derechos
humanos.

Desde un punto de vista juridico-politico, es decir desde la dptica de la pose-
sién moral o de la «propiedad normativa», la idea de derecho engloba cinco ele-
mentos: el poseedor del derecho (1. el sujeto de un derecho) afirma algo respecto
de alguna cosa (2. el objeto de un derecho), que el/ella puede valorar, reclamar,
disfrutar o poner en practica (3. ejercicio de un derecho), actuando al hacerlo con-
tra algtin individuo o grupo (4. el responsable o «poseedor» del correspondiente
deber) y, por tltimo, puede aducir en apoyo de su afirmacién algin fundamento
particular (5. la justificacién de un derecho).

El sujeto de un derecho puede ser un individuo, pero también un grupo (fami-
lia, tribu, empresa, nacidn, estado, region, cultura...). Un sélo ejemplo, la recien-
te afirmacion de los derechos de los animales,> nos sirve para mostrar una tenden-
cia que serd clave en los afios 90s: la proliferacién de instancias susceptibles de
poseer derechos, asi como la creciente importancia de los sujetos grupales o co-
lectivos.

En cuanto al objeto de un derecho, aquello que se afirma o reclama, conviene
sefialar que dicho objeto puede ser negativo (la reclamacién de un espacio seguro
en que los individuos puedan hacer una cosa determinada) o positivo (la tesis de
que el espacio puede llenarse con...). Sea como fuere lo que le da la rubrica de
«derecho» es la gran importancia, la trascendencia, que se concede a lo que re-
clama.

El ejercicio de un derecho, la actividad que conecta sujeto y objeto, puede to-
mar diversas formas. Veamos las cinco basicas. Primero, afirmar que un derecho
existe en el sentido de pedir que se acepte algo que otros consideran contestable.
Segundo, hacer lo mismo pero con mayor énfasis: afirmar o pedir un derecho de-
terminado de forma general. Tercero, reclamar la aplicacién concreta de un dere-
cho especifico. Cuarto, gozar pura y simplemente del derecho. Y quinto, intentos
de aplicacién de un derecho, lo que incluye la lucha contra las violaciones o las
peticién de compensaciones por los dafios recibidos.

Exceptuando algunos casos, los derechos se ejercen contra algo o alguien.
No obstante, conviene tener bien presente que no siempre existen derechos in per-
sonam, derechos que se corresponden con obligaciones de personas especificas.
Pueden existir derechos in rem, derechos que se corresponden con una obligacion
general de no interferencia (el derecho de un propietario a gozar exclusivamente
del objeto de su propiedad, por usar un ejemplo clésico). O lo que es lo mismo,
existen derechos «negativos», cuyo ejercicio sélo_exige no interferencia, y dere-
chos «positivos» (como por ejemplo la educacién), cuyo ejercicio exige provision
efectiva.
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Por dltimo, en cuanto a la justificaciéon de un derecho, ésta puede basarse en
la costumbre, la razdn, el estatuto o norma, €l contrato, etcétera. La forma de de-
fender el derecho es siempre la misma: Tengo derecho a X (libertad, propiedad...)
en funcién de Y (costumbre...). En cualquier caso, la posibilidad de sostener efi-
cazmente ciertas afirmaciones (controvertidas o no asumidas) supone aceptacién
social de dichos derechos.

Si al concepto de derechos le afiadimos ahora el calificativo de <humanos», su
significado se altera asi en cada de los cinco elementos recién sefialados:

a) Todo el mundo tiene derechos. Los sujetos de los derechos humanos no son
miembros de esta o aquella sociedad, sino miembros de toda la comunidad
humana, incluyendo las generaciones futuras. Siguen, pese a todo, plantedn-
dose dudas, al menos segiin algunos autores, respecto de dos cosas: 1) los
derechos de nifios/as, locos y disminuidos mentales; y 2) si los grupos de
seres humanos pueden tener todos y cada de los derechos que se afirman de
los individuos, ser sujetos plenos. Este segundo aspecto, habida cuenta del
impacto de los sujetos colectivos en los dltimos afios y en las décadas futu-
ras, no es en absoluto baladi.

b) Como objetos, los derechos humanos son mucho més que meros derechos,
adquieren una enorme importancia, lo que permite a muchos autores plan-
tearlos como derechos absolutos.

¢) Suegjercicio, en el sentido amplio de la nocién de derechos humanos, puede
tener un espectro algo mas amplio que el de los derechos civiles. En ese
sentido, el valor asertivo, afirmativo, de los derechos humanos es clave: a
menudo se apela a ellos como garantes, como sucede cuando las reclama-
ciones que engloban no estan reconocidas, al menos localmente, en el dere-
cho positivo.

d) En cuanto a sus correlatos de obligaciones, los derechos humanos son uni-
versales en sentido fuerte y débil a la vez. En sentido fuerte, son universales
en la medida en que pueden ejercerse o sostenerse contra cualquier persona
o grupo (derecho a la vida). En un sentido débil, los derechos humanos pue-
den reclamarse respecto de cierto grupo o parcela de la humanidad, como
sucede con los derechos econémicos y sociales: pueden reclamarse, en el
mejor de los casos, respecto de determinadas autoridades responsables. Una
forma reciente de decirlo, que sittia la distincién «negativo»/«positivo» en
el campo de los deberes correlativos y no en el de los derechos es la siguien-
te. Los derechos humanos (béasicos) tendrian tres deberes correlativos:

a) obligacion o deber de evitar 1a privacién; b) obligacién de proteger de su
privacion; y ¢) deber de ayudar alas personas que sufren privacién de dicho
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derecho. Ello supone, obviamente que tanto el tipo de deber como su res-
ponsable pueden variar. Habrd que explorar las consecuencias, muy pro-
fundas, que este desarrollo conlleva para la EPDH.

¢) En cuanto a la justificacién de los derechos humanos, lo que la caracteriza
no es apelar a tal o cual estatuto, contrato, sino el hecho de apelar a pautas
o estandares internacionales admitidos bien a nivel regional (derecho inter-
nacional regional) bien a nivel general (Pactos...)

Hasta aqui nos hemos movido en un contexto abstracto, muy general, pero lo
cierto es que el contexto sociopolitico y en particular la Conferencia de Viena de
1993, nos obligan a prestar cierta atencién a la concrecién y, por ende, a las diver-
gencias. M4s alld de permitir comprobar la persistencia de concepciones cuasi
imperialistas de los derechos humanos (algunos gobiernos de paises del Norte) o
de posiciones extremadamente relativistas que servian para justificar incumpli-
mientos o violaciones graves y continuadas (algunos gobiernos de paises del Sur),
o de percatarnos nuevamente de que las fronteras (en forma de dualizaci6n, Norte/
Sur, pero también en forma de exclusién mediante el auge de formas de xenofo-
bia, racismo vy desinterés por los/as refugiados), la Conferencia de Viena sirvi6
para comprobar que en el reciente discurso interregional entre el Norte y el Sur
existen seis cuestiones irresueltas a propdsito de una definiciéon consensuada de
los derechos humanos, a saber:

1. La universalidad de los derechos humanos, es decir, la validez universal
de los derechos civiles y sociales, independientemente del estado de desa-
rrollo de una sociedad y de sus tradicionales y valores culturales.

2. Ladefinici6n unitaria de las tres generaciones de derechos, de las eventua-
les «generaciones» que pudieran desarrollarse, asi como la prevalencia y
relaciones de unas con otras. De lograrse tal definicién y prevalencia, po-
dria crearse algo asi como un ethos mundial para la comunidad internacio-
nal, basado en un consenso interestatal mundial sobre los valores y dere-
chos bdsicos. Conviene sefialar, empero, que hasta el momento la relacion
del individuo con la sociedad y el estado, no obstante, de forma no unitaria.

3. La posible incompatibilidad entre cosmovisiones ético-religiosas basicas
en diferentes zonas culturales, en particular entre concepciones fuertemen-
te islamistas o hinduistas y estados autodefinidos como laicos.

4. Lalegitimidad y legitimacion de los medios usados para hacer realidad
los fines propios de los DD. HH., en particular la legitimidad de usar me-
dios como «la intervencién humanitaria» y la «condicionalidad politica» (en
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nombre de los derechos humanos y la democracia, por ejemplo) alli donde
los gobiernos implicados se niegan a aceptar dicha intervencion, aduciendo
«interferencia en sus asuntos internos» o su soberania nacional.

5. La cuestién de saber qué tipo de instituciones supranacionales (o al me-
nos internacionales) competentes, de tipo global y/o regional, debieran
ocuparse de saber hasta qué punto los derechos humanos se cumplen o no
en ciertas zonas, estdn bien presentes en el derecho internacional, cémo deben
fomentarse los derechos humanos... Por ejemplo, ;debe existir una OIG
dedicada a temas de derechos humanos? De existir, ;deberia ser algo asi
como un Alto Comisionado para los Derechos Humanos? ; Qué competen-
cias tendria? ; Podria intervenir y, de responderse que si, en qué supuestos y
con qué garantias y restricciones...?

6. Los costos financieros, asi como la fijacién de los responsables de aportar-
los, para la realizacidn de los derechos de la segunda y tercera generacion,
en particular el derecho al desarrollo. En cualquier caso, el problema se plan-
tea también dentro de cada sociedad, habida cuenta de la creciente discre-
pancia entre las incesantes demandas de la sociedad y la capacidad material
de satisfacer dichas demandas.

Ello significa que en los préximos afios va a ser fundamental prestar atencién
ala opinidn de personas como Pierre Sané (Senegal, secretario general de Amnis-
tia Internacional desde octubre de 1992), que advertia, en primera persona, que era
«incapaz de concebir los DD. HH. como el mero cese del encarcelamiento de los
disidentes. Permitir que nifios/as mueran de hambre es también una forma de tortura.
Los derechos humanos son indivisibles».

Tomemos como ejemplo, sin que ello presuponga que es la mas importante de
las seis cuestiones recién enumeradas, el tema de 1a universalidad para mostrar en
que manera me parece que debemos proceder en EPDH. En mi opinién no es bue-
no apresurarse ni en la descalificacion ni en la apologfa del universalismo. Cierta-
mente, tras el universalismo se encuentra a menudo el etnocentrismo occidentalo-
céntrico, que, tradicionalmente ha proyectado hacia la totalidad del planeta ciertas
ideas y concepciones pro domo sua. No obstante, tampoco €l relativismo, més alla
de la discusién sobre su posible acientificismo, resuelve las cosas: sin un patrén
minimamente universalizante, generalizador, resulta dificil trabajar conjuntamen-
te, aunar esfuerzos en el Norte y en el Sur, para alentar la EPDH y, sobre todo,
avances en la realizacién de todas las generaciones de DD. HH. De ahi que sean
necesarios intentos de mediacién entre universalismo y relativismo. Entre quienes
se dedican a la educacién moral y educacién en valores estd muy de moda la solu-
cién de Habermas, un universalismo moral atento al pluralismo, que, entre otras
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cosas, le permite «relativizar la propia forma de vida para legitimar las exigencias
de otras formas de existencia; reconocer igualdad de derechos a los extranjeros y
a los otros, con su idiosincrasia i ininteligibilidad; no proyectar como universal la
propia identidad; no marginalizar lo que se desvia de esta dltima; proveer un au-
mento incesante de la tolerancia».*

A mi parecer, resulta mucho mds ttil el intento de mediacion sugerido, entre
otros, por L. Villoro y T. Todorov.” Concretamente, Todorov ofrece una herra-
mienta muy eficaz, al examinar el concepto de universalismo y distinguir entre
universalismo de llegada, universalismo de partida y universalismo de recorri-
do (parcours). El primero (de llegada), supone la defensa de la existencia de for-
mas y valores culturales comunes que, merced al contacto cultural, acaban sedi-
mentando una capa simbélico-expresiva en la que se reconocerian todos los seres
humanos. El segundo, de partida, se limita a afirmar que todos los seres humanos,
en lo psicobiolégico, compartimos ciertos rasgos, como la capacidad de aprender
y simbolizar. El tercero, el de recorrido, «supone una concepcion solidaria de las
relaciones entre culturas en tanto se reconocen como fragmentos que expresan la
profundariqueza de la especie humana, presididas por el respeto reciproco».% Parece
obvio que no resultarfa demasiado dificil superar la discusién abstracta sobre los
limites y virtualidades del universalismo y esforzarse por lograr que: a) se acepte
sin problemas, como algo trivial, el universalismo de partida, meramente descrip-
tivo. El universalismo de recorrido, por su parte, tampoco parece demasiado pro-
blemdtico, al menos como herramienta metodolégica susceptible de generar con-
secuencias normativas. Sin embargo, la idea de un universalismo de llegada s6lo
puede considerarse como un ideal, como idea reguladora, como algo alo que debe
llegarse por la via de lo particular. Se trata, en suma, de algo que puede considerar-
se como un empefio a construir, en el mejor de los casos, pero nunca como un dato
de partida. De esa forma, el dnico universalismo claro es el metodologico, enten-
dido como horizonte de armonia entre diversos particularismos; la universalidad,
por tanto, se reduce a mero instrumento de andlisis y a empefio de futuro, que se
puede compartir por grupos y culturas diversas.”

De esa forma, por decirlo, con Todorov, «reivindicar la igualdad de derechos
de todos los seres humanos no implica, en forma alguna, renunciar a la jerarquia
de los valores; amar la autonomifa y la libertad de los individuos no nos obliga a
repudiar la solidaridad; el reconocimiento de una moral publica no significa, ine-
vitablemente, la regresién a la época de la intolerancia religiosa y de la Inquisi-
cién; ni la biisqueda de un contacto con la naturaleza equivale a volver a la época
de las cavernas».8

Hasta aqui el caso elegido. Las implicaciones educativas de elegir esta solu-
cién al problema del universalismo, que comporta un «c6digo» abierto de dere-
chos, me parecen tan obvias que me ahorraré cualquier comentario.

31



8. De todo lo expuesto en el anterior apartado se derivan varias conclusiones

para la EPDH con punta metodolégica, es decir, conclusiones orientadas a esta-
blecer o fundamentar algunas recomendaciones metodoldgicas:
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1. LaEPDH debe prestar cada vez una mayor atencién a la «agenda global» de

los DD. HH.,, y, tal y como se ha sefialado, no debe ser por tanto ajeno a la
tarea investigadora de los préximos afios. Es necesario, en particular, que
especialistas en investigacién y educacién para la paz y los derechos huma-
nos de los paises del Norte y del Sur convengan en aproximaciones y pro-
gramas de trabajo comunes, pese a las diversas especificidades. S6lo asf podra
conseguirse el objetivo final, hacer de los derechos humanos una idea re-
gulativa a construir conjuntamente, el inico instrumento que permite traba-
jar en la teorfa y la practica de los derechos humanos sin que la insatisfac-
cién permanente sobre su estado frustre nuestro empefio. En efecto, lo que
caracteriza una idea regulativa es justamente que éstas constituyen una exi-
gencia tan fuerte que nunca puede ser alcanzada plenamente (a no ser que
pensemos en comunidades angélicas). De esa forma serd més fécil trabajar
en la linea de un proceso constante de extensién de los sujetos y de los con-
tenidos de los derechos humanos y, en paralelo, avanzar poco a poco en la
atribucién de competencias y responsabilidades en relacién con su ejerci-
cio, satisfaccién y proteccién.

. Las cuestiones metodolégicas no deben constituir el centro de la reflexién

futura sobre la EPDH, pese a su importancia, al menos no como algo ajeno
a las preguntas sobre qué ensefiar, a quién, por quién y para qué. Las cues-
tiones metodoldgicas sélo tienen sentido en el marco de la concepcion tria-
dica de la enseflanza ya mencionada y en su aspecto de coherencia (y por
ende capacidad multiplicadora) con lo que se quiere transmitir.

- Respecto del mejor método de ensefiar los derechos humanos en la década

de los 90s, valgan las siguientes consideraciones:

a) Es necesario partir de un enfoque problematizador o problematizante,

que eduque no sélo sobre los derechos humanos sino también en y para
ellos. No obstante, conviene recordar que el enfoque problematizante no
es patrimonio de la EPDH o de las propuestas inspiradas por Freire, tam-
bién podemos, y debemos, recoger las ricas aportaciones a la metodolo-
gia problematizadora de la tradicién de los movimientos de renovacién
pedagdgica.

b) hay que huir de las concepciones bancarias, meramente transmisivas de
la educacion, pues uno de los primeros obstdculos de la EPDH es justa-
mente el abismo entre las palabras y los hechos. Educar en y para los

e)

derechos humanos forma parte de la educacién dirigida a fomentar la
accion liberadora y emancipadora de los seres humanos. De ahi que con-
venga plantear la EPDH en contextos que no acaben en el mundo esco-
lar, en la educacién formal.

La préctica de la actividad educativa, en particular en el marco escolar,
conlleva diversas elecciones por parte de los actores presentes en el con-
texto educativo, en particular tres: optar por un tipo determinado de re-
laciones (entre educadores y educandos), por un método y por unos
contenidos. Las relaciones pueden estar basadas en el poder o en la
confianza. El método puede organizarse a partir de la transmisién o bien
de la conciencia critica. Por ultimo, los contenidos pueden suponer la
aceptacion del statu quo o su superacién. Por ejemplo, en el caso de la
educacion para la paz, entendida como una préctica tendente a formar e
interiorizar conceptos, valores y comportamientos acordes con el objeti-
vo de consecucién de la paz,” la disyuntiva respecto de los contenidos
supondria bien aceptar la violencia bien optar por superarla.

Parece obvio que toda educacién emancipadora y problematizante, y por
tanto la EPDH, debe optar por unas relaciones basadas en la confianza,
un método no transmisivo y critico y por la superacién del statu quo.

Parece particularmente adecuado partir de alguna de las variantes del en-
foque socioafectivo, es decir, del aprendizaje vivencial, en 1a propia piel,
que haga realidad el dicho siux de que «uno no sabe lo que le cuestan al
otro las cosas hasta que camina en sus propios mocasines».'°

Resulta imprescindible elegir, a partir del entorno en que deba realizarse
la tarea educadora, un foco especifico con el que abordar la EPDH, eli-
giendo ciertos contenidos en funcién de determinadas prioridades. En
cualquier caso, conviene partir siempre de una concepcién amplia de
los DD. HH., que contempla la declaracién universal como algo incon-
cluso, producto de determinada coyuntura histérica, susceptible de cam-
bio y mejora, en particular desde pticas menos occidentalocéntricas. Ello
permite establecer focos especificos; por ejemplo, en el marco de las
sociedades desarrolladas, pero también en muchas de las pertenecientes
a paises subdesarrollados o dependientes, problemas como el pluralis-
mo cultural y la lucha contra la exclusién de los extranjeros y «lo extran-
jero» parecen exigir actuaciones urgentes.

Al elegir o priorizar unos u otros contenidos, conviene atender no sélo a
los aspectos cognoscitivos, sino también a los actitudinales (valores) y
procedimentales.
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No es este el lugar para abordar el problema de las prioridades, no obstante si
hubiera que priorizar, en el marco de la necesidad imperiosa de construir socieda-
des plurales, capaces de romper con la xenofobia y las actitudes de exclusién, me
parece fundamental la lucha por la defensa de las culturas indigenas. Lo importan-
te es que la valoracidn positiva de las culturas indigenas —y mds en general de los
especifico, autdctono...— no responde tinicamente a la preocupacién por la di-
versidad, sino que tiene una dimensién mucho mas importante. Por decirlo con
palabras de un etnoantropdlogo y ecologista mexicano, Victor Toledo,

la «lucha por la defensa de las culturas indigenas tiene una triple dimension,
pues ahora es por ellas mismas, pero se estd volviendo una lucha por la
naturaleza y finalmente serd por la sobrevivencia de la humanidad. Esto es
lo paradédjico y lo maravilloso: que sean las culturas indigenas, el sector més
olvidado y marginado, el que ahora adquiere importancia fundamental, ya
que poseen una serie de mensajes fundamentales para el redisefio de toda la
civilizacion. Lo aparentemente tradicional y conservador se vuelve, alaluz
de lo ecoldgico, algo profundamente moderno y prometedor».!!

Pero de eso vamos a ocuparnos en el préximo apartado de la ponencia, con el
caso especifico de la libertad, la igualdad y la solidaridad. La cuestién que nos va
a permitir transitar por ese camino es una pregunta: ;pueden entenderse esos valo-
res por igual, de forma universal, al igual que el de democracia?
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La Didactica de las Ciencias Sociales
y su compromiso en la formacion de los
valores democraticos

ERNESTO GOMEZ RODRIGUEZ
Universidad de Mélaga

Las ultimas reformas curriculares europeas han puesto un fuerte acento sobre
una dimensién educativa que, por lo general, ha pasado desapercibida en el curri-
culo escolar. Esta dimensién educativa responde a diversas denominaciones en
funcién de las prioridades y las tradiciones curriculares de cada pais; aunque la
mds actual es la de educacién para la ciudadania, o para la democracia, que a fin de
cuentas viene a ser lo mismo, hay paises en los que sigue manteniendo la misma
denominacién con la que tradicionalmente ha figurado en el curriculo: educacién
civica.

Siguiendo las orientaciones de los organismos educativos internacionales to-
dos los paises occidentales contemplan en sus leyes educativas finalidades simila-
res a las que la LOGSE enuncia en su articulo primero y que tradicionalmente se
ha venido afirmando que constituyen una de las principales funciones encomen-
dadas a la escuela piblica:

— formar en el respeto de los derechos y libertades fundamentales en el ejer-
cicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios democréticos
de convivencia;

— preparar para participar activamente en la vida social y cultural; y

— formar para la paz, la cooperacién y la solidaridad entre los pueblos.

La naturaleza de estas directrices indica que, al menos formalmente, la forma-
cién social y politica de los nifios y los jévenes se han convertido en una preocu-
pacién del maximo interés en los sistemas educativos. Es facil deducir que este
interés por educar en los valores democraticos no transcurre al margen de las
grandes y profundos cambios politicos, econémicos y culturales que estamos vi-
viendo.

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didéctica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998

37



La crisis del estado-nacién, la creciente multiculturalidad, la globalizacién de
la economia y las profundas transformaciones en el modo de produccién constitu-
yen, por si solos, fenémenos trascendentales que aconsejan redefinir la formacién
de los ciudadanos cara a un nuevo milenio. La rdpida y generalizada transicion
politica hacia regimenes democraticos que estd teniendo lugar en los paises de la
Europa Oriental y en otros muchos lugares del mundo constituyen procesos que al
desearse irreversibles, aconsejan y demandan una actuacién decidida de los pode-
res publicos y por tanto de los sistemas educativos, al objeto de garantizar que la
poblacién escolar se adapte lo mds rapida e intensamente posible al nuevo marco
politico democrético.

Junto a esto, también estdn teniendo lugar en el marco de paises con una amplia
tradicioén democritica, fenémenos que reclaman una atencién urgente por la de-
fensa de los valores democraticos. La creciente participacién de los jévenes en
movimientos neofascistas, el resurgir de actitudes xendéfobas y ultranacionalistas,
el desencanto y el distanciamiento de la vida politica son ejemplos reveladores
que confirman esta preocupacién. Sin embargo, a pesar de lo anterior, también
abundan los ejemplos contrarios que nos permiten ser optimistas frente a estas
actitudes; la participacion de los jévenes en movimientos de cardcter democratico
y solidario -—ayuda al tercer mundo, movimientos pacifistas, ecologistas, etc.—
reflejan una situacién no tan catastréfica como algunos pintan.

Como se viene sefialando desde distintos foros, 1o que sin duda alguna parece
evidente es que en momentos de grandes cambios y transformaciones como los
actuales, las sociedades democréticas necesitan ciudadanos reflexivos respecto de
los grandes temas que se suscitan, ciudadanos que sepan construir su propia opi-
nién y participen activamente en la decisiones sociales. Por ello, a pesar del disen-
so sobre los efectos de la educacién en la formacién ciudadana, desde la convic-
cién de que no basta nacer en una democracia para ser un ciudadano democrético,
se estd apostando por una formacidn de los jévenes que garantice la estabilidad de
la misma democracia.

Para la Did4ctica de las Ciencias Sociales, la formacién en los valores demo-
créticos constituye un campo repleto de ambigiiedades y riesgos. El mis inmedia-
to se deberfa a una interpretacién simplificada que, respaldada por la tradicion
curricular, llevase a considerarla una temdtica exclusiva de la educacidn ciudada-
na o civica; esta interpretacién conduciria a fragmentar la educacién para la demo-
cracia en parcelas educativas que atendieran aisladamente diferentes campos y
temadticas: historia, geografia, civismo, al igual que ya ocurrié en su dia con la
Educacion Civica.

Este riesgo no es fruto de una visién fatalista; la concepcion que mantienen las
autoridades educativas —tanto del Ministerio de Educacién como de algunas
Comunidades Auténomas— sobre la funcién y sentido de las Ciencias Sociales en
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la Ensefianza Obligatoria representan una seria amenaza para la educacidn ciuda-
dana. La anunciada y pendiente revision de los curricula que trata de incrementar
y corregir —a la vez que concretar— el conocimiento del alumnado, la experi-
mentada aplicacién de viejos postulados nacionalistas de uno u otro signo en la
ensefianza de las Ciencias Sociales son realidades contradictorias con las finalida-
des enunciadas en la LOGSE, a las que debemos hacer frente si nos compromete-
mos con los valores democréaticos.

No obstante, correrfamos un riesgo mayor si, confundiendo la educacién de-
mocrdtica con la informacion sobre la democracia, seguimos manteniendo en nues-
tro discurso y en nuestra practica, como ha venido sucediendo, los comportamien-
tos autoritarios y actitudes antidemocréticas que han caracterizado las relaciones
educativas en nuestros centros y aulas. Porque si hay algo que estd suficientemen-
te contrastado es que los comportamientos democraticos se aprenden ejerciéndo-
los ¥ no sélo platicando sobre ellos.

Al objeto de analizar la relacidn y el compromiso de la Didactica de las Cien-
cias Sociales con la formacion de los valores democraticos he considerado conve-
niente centrarme en torno a varias cuestiones que me parecen fundamentales. En
primer lugar, analizando si la escuela ha de encargarse de educar para ¢l ejercicio
de lademocracia y la ciudadania; a continuacién, estableciendo las relaciones entre
democracia y educacién y, finalmente, contrastando cémo se ha venido contem-
plando en el curriculum hasta ahora.

1. La escuela y la formacion para la democracia y la ciudadania.
El dilema socializacion-contrasocializacion

En una primera aproximacién, podria parecernos que analizar la competencia
de la escuela sobre la educacién para la democracia y la ciudadania constituye un
ejercicio indtil, por tratarse de una cuestién que ha sido contemplada y resuelta
desde el momento que est4 incluida en la mayoria de los curricula escolares. Efec-
tivamente, cuando los revisamos, observamos que en todos, la formacién en los
valores democraticos constituye una de las finalidades que la escuela actual debe
atender, y que esta finalidad se encomienda de forma especial, pero no exclusiva,
al 4rea y al profesorado de Ciencias Sociales o de Geografia e Historia.

Si en la revision retrocedemos en el tiempo, podemos comprobar también que
a pesar de las amplias transformaciones curriculares, desde los origenes de la es-
cuela en el siglo XIX, siempre se ha destinado una parte del curriculo a la funcién
especifica de formar el espiritu civico del alumnado.

Esta permanente presencia de la educacidn civica en el curriculum constituye
un claro ejemplo del esencial papel que la escuela ha ejercido como agente socia-
lizador, entendiendo por socializacién el proceso a través del cual las sociedades

39



y las instituciones alientan y difunden entre sus miembros aquellos valores, cono-
cimientos, representaciones comportamientos y rasgos caracteristicos que les per-
miten perpetuarse y reproducirse (Ferndndez Enguita, 1995; Lerena, 1980),

Desde los inicios de la escuela en el siglo XIX y al menos formalmente, la
educacién institucionalizada ha atendido a dos procesos complementarios; ha tra-
tado de dotar al individuo de los instrumentos necesarios para su desarrollo perso-
nal y, simultdneamente, ha tratado de socializarlo, dotdndole de aquellos instru-
mentos que favorecieran su insercién en la sociedad en la que vive.

Para lo primero, la ensefianza de la lectura, de la escritura y de las primeras
nociones matematicas constituian, junto a la instruccidn religiosa, los aspectos
esenciales. Para atender el segundo proceso, la escuela destiné una parte especifi-
ca de su curriculo que aqui llamaremos curriculum social; en €l se inclufan aspec-
tos relacionados con la sociedad humana, los grupos sociales, las instituciones
sociales y las relaciones humanas y, por lo general, estaba integrado por aquellas
materias o asignaturas estrechamente relacionadas con el conocimiento histérico,
geografico y politico. Aunque a esta funcién socializadora también contribuian
otras materias del curriculo escolar, la naturaleza de los conocimientos con los que
se relacionan las Ciencias Sociales, hizo que las incluidas en este grupo fuesen las
més adecuadas para ello.

Con el paso del tiempo, el curriculum social fue aumentando, hasta abarcar dos
campos diferenciados. Por una parte cubria aquellos aspectos que podriamos con-
siderar tipicamente «culturales», representados inicialmente por los conocimien-
tos elaborados por las dos disciplinas sociales que en esos momentos estaban en
pleno auge: la Historia y la Geografia. Por otra, otros aspectos que llegarian a
denominarse Educacion Civica y que en esos momentos tenia una denominacion
menos precisa —al igual que ocurre en la actualidad—, y que Audigier (1991)
define como:

«los conocimientos referidos a las reglas de la vida social y al funcionamiento de las
instituciones, y a la transmisién de los valores, correspondientes con los principios se-
gtn los cuales se construyen estas reglas y sobre las que se basan estas instituciones y a
los comportamientos que se esperan del ciudadano en la sociedad y en sus relaciones
con los otros» (p. 37).

Con esos estos ultimos, se intentaba informar al futuro ciudadano sobre la or-
ganizacion y estructura politica del Estado en que vivia, indicando sus derechos y
deberes en él y para con él.

Como refleja la figura 1, esta divisién del curriculum, contribuia a garantizar la
capacidad de incidir en una determinada concepcion de la formacién social del
alumnado desde dos perspectivas diferentes que se han reafirmado con el paso del
tiempo.
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FIGURA 1. Componentes de la Formacién Social escolar

En primer lugar, a través de lo que constituye la «formacion social explicita»
regulada por el curriculum, en dos vertientes: una instructiva-cultural y otra for-
mativa-ideolégica. A pesar de que, al menos teéricamente, cada una de ellas estd
configurada en el curriculum para atender a facetas distintas, a menudo, sus face-
tas han estado intimamente solapadas. Cuando tan sélo ha aparecido explicitada
una de las dos —por lo general la instructiva-cultural: historia y geografia—, la
faceta formativa-ideolégica quedaba ampliamente compensada con la ensefianza
de la religién, considerada como una materia fundamental en esta etapa escolar.
En las demads ocasiones, cuando las dos facetas se contemplaban en el curriculum,
la diferencias entre formacién e instruccion resultan més dificiles de establecer,
por la confusién que originaba la delimitacién de sus conocimientos.

En segundo lugar, a través de una forma de «educacién social oculta» que, sin
aparecer explicitamente en el curriculum, est4 latente en las relaciones y practicas
sociales que se desarrollan en la escuela y el aula, y que tiene lugar no sdlo en el
transcurso de los aprendizajes escolares, ya que las normas, los valores y todas las
reglas que garantizan las relaciones sociales en consonancia con los patrones so-
ciales y culturales de un determinado modelo de sociedad siempre han estado y
est4n presente en la escuela, sin necesidad de expresarlos formalmente en su curri-
culum,

Inicialmente, no hay nada que alegar contra el papel socializador de la escuela;
est4 suficientemente admitido que la socializacién constituye un proceso positivo
en cuanto que contribuye a la cohesién social y facilita que sus miembros mas
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jovenes se adapten al orden social existente. Las objeciones aparecen cuando la
escuela centra su funcidn sobre la socializacién en detrimento de otras dos funcio-
nes que también tiene encomendadas, la instruccién y la educacién; unas funcio-
nes que a pesar de su repercusién social, sin duda alguna deben centrarse, funda-
mentalmente, en la Optica de los individuos.

La instruccién, constituye un proceso formal que proporciona al individuo los
instrumentos basicos necesarios para desenvolverse en la sociedad —la lectura, la
escritura y los conocimientos cientificos imprescindibles— facilitdndole su inser-
cién en el mundo laboral. La educacién se muestra como un proceso mucho més
complejo de transmisién y formacién de ideales y normas de conducta que no tie-
ne que formalizarse en una institucion y presupone la existencia de un ideal o modelo
(Sotelo, 1995); en esencia, consistiria en la capacitacién de los futuros ciudadanos
y ciudadanas para pensar sobre si mismos, para deliberar, juzgar y escoger sobre
la base de sus propias reflexiones racionales (Carr, 1995).

El principal problema que se deriva del proceso de socializacién reside en la
circunstancia de que su aprendizaje no guarda una relacién directa con el desarro-
llo de ciertas capacidades individuales como la racionalidad, la creatividad y la
independencia; capacidades que deberian ser las principales cualidades a tener en
cuenta en nuestra sociedad actual, caracterizada por el cambio y la pluralidad, y en
la que la controversia y la discrepancia social conforman sus principales atributos
(Ranson, 1994). Por esta circunstancia, se corre el riesgo de que el proceso socia-
lizador derive hacia un proceso de adoctrinacion, si se basa en las emociones antes
que en las reflexiones y si ofrece pocos estimulos para que los individuos piensen,
analicen y justifiquen sus opiniones a partir de evidencias racionales.

Para evitarlo, se recomienda que en la sociedad posmoderna, el proceso de
socializacién escolar debe reequilibrarse con otro proceso que incida sobre cier-
tos aspectos individuales como el pensamiento independiente y la critica social
responsable. La «contrasocializacién», como denominan Engle y Ochoa (1988) a
este proceso, estaria basicamente integrado por aquellos campos sociales que re-
sultan imposibles de atender desde la socializacion, e irfa orientado al reajuste de
las creencias, valores y mitos adquiridos. Sin embargo, ambos procesos deben
entenderse complementarios, pues mientras que la socializacién aporta los ele-
mentos integradores del individuo en la sociedad, la contrasocializacién aporta
los elementos analitico-criticos que le permitan considerar y juzgar la sociedad en
la que se integra.

Asi entendida, la contrasocializacién constituye un aspecto basico de la educa-
cién democratica, en tanto que contribuye a estimular el pensamiento critico del
alumnado, permitiéndole analizar, reconocer y valorar los comportamientos so-
ciales propios y ajenos, dotdndole de argumentos y razones sobre los que construir
sus propias opiniones y creencias, inspiradoras de sus actos y decisiones sociales;
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unos aspectos que, en definitiva, suponen un ejercicio mas racional de su libertad
y que Peters (1979) expresa de la siguiente manera:

«El individuo aporta a su experiencia un bagaje de creencias, actitudes y expectativas.
La mayor parte de éstas se basan en la autoridad. .. Muchas de ellas son erréneas, llenas
de prejuicios y simples, en especial en los 4mbitos politicos en donde las pruebas mues-
tran que las opiniones dependen abrumadoramente de lealtades tradicionales e irracio-
nales. Uno de los objetivos de la educacién consiste en modificar esto... El individuo
puede mejorar su comprensién y depurar sus creencias y actitudes eliminando de ellas
el error, la supersticién y el prejuicio. Y, mediante el desarrollo de la comprensién, puede
llegar a contemplar la condicién humana a una luz muy distinta. A medida que se mo-
difique su visi6n de las personas, la sociedad y el mundo natural, pueden surgir nuevas
oportunidades para la accién... y puede enardecerse pensando en participar en el cam-
bio de las instituciones que antes consideré como puntos fijos en su mundo social...»
(Peters, citado por Carr, 1995, p. 98).

No obstante, se ha comprobado que la mayoria de las ideas y de los valores
sociales que constituyen una parte importante de la socializacién proceden de los
conocimientos y representaciones aportados por la instruccién social, especialmen-
te, en los primeros cursos escolares. Esto se ha justificado por la propia compleji-
dad del conocimiento histérico, geografico y politico-social seleccionado para la
instruccidn; al proceder a simplificarlo para adaptarlo a la capacidad del alumna-
do, muchos de los conocimientos seleccionados pierden su auténtico significando,
adquiriendo otros que con el paso del tiempo, se convierten en auténticos estereo-
tipos y reflejos de creencias que actdan como auténticos cédigos culturales.

Ademas, en los ultimos afios se ha documentado ampliamente el peso de la
socializacion en el proceso de instruccién social. Stake y Easley (1978), tras ana-
lizar la ensefianza de los social studies concluyen que la socializacién es el princi-
pal producto de la ensefianza, aun cuando el profesorado explicite otros propésitos
diferentes como. Més recientemente, McNeil (1986) comprobé que la principal
preocupacién del profesorado de social studies es la de mantener y reforzar las
actitudes positivas del alumnado hacia las instituciones de su pafs, limitando el
acceso —por medio de la seleccién de contenidos— a otras informaciones que
pudieran promover una visién més critica de la sociedad. Delval (1989) confirma
que en el proceso de adquisicién del conocimiento social, los alumnos adquieren
primero las normas y los valores, para después, una vez que éstas estdn sélidamen-
te implantadas, construir las nociones que darén sentido a esas normas.

Como todo parece indicar, la principal finalidad de la educacién social ha sido
y sigue siendo, la de socializar al alumnado para que acepte, sin discutir, las ideo-
logfas, las instituciones y las practicas existentes en su sociedad y en su estado,
fomentando con ello las actitudes pasivas por encima de la accién politica (New-
mann, 1975). Deberfamos admitir que en la etapa escolar obligatoria, la educacién
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social ha quedado desvirtuada y reducida a un proceso instructivo cercano a la
adoctrinacion, que ha servido para que cada sociedad refuerce sus particularida-
des especificas en relacion o frente a otras sociedades, en lugar de atender a los
problemas comunes de la humanidad.

Por conseguir que durante la escolarizacién obligatoria tuviese lugar una ver-
dadera educacién social democrética y no una mera socializacion de los jévenes,
la escuela deberia introducir en su curriculum la socializacién y la contrasocializa-
cién, cuidando que, en funcién de la madurez y desarrollo de los individuos, ten-
gan lugar en distintos momentos escolares. Aunque todos los paises de nuestro
entorno las contemplan en su curriculum, hay acuerdo en admitir que bésicamen-
te, se incide sobre la primera y apenas se contempla la segunda, dado que el cono-
cimiento que hasta ahora se ha impartido con estas asignaturas ha tenido un carac-
ter més erudito que formativo, desconectado de las inquietudes y problemas reales
de los individuos y de la sociedad (Benejam, 1989; Cardenas, 1991).

Profundizando en esta idea, Phillips (1974) ha subrayado que, el sistema edu-
cativo no ha contribuido a educar al hombre para captar las tendencias evolutivas
de la sociedad sino a inculcarle conceptos groseramente anticuados, tales como el
nacionalismo, que ha contribuido a determinar una rigida divisién de la Humani-
dad.

2. Democracia, ciudadania y educacion

Puesto que hemos venido tratando de 1a educacién desde las claves de 1a demo-
cracia y la ciudadania, necesitamos matizar estos dos conceptos, ya que por su
naturaleza polisémica pueden interpretarse educativamente de diferentes mane-
ras, como ha ocurrido a lo largo de la historia politica, en la que han evolucionan-
do y respondido a formas bien diferentes, utilizdindose para muy diferentes fines.

Hay muchas formas de entender la democracia, la més extendida es su acep-
cion politica que, en sintesis, alude a la forma de gobierno en la que los gobernan-
tes son elegidos por los ciudadanos para que atiendan sus asuntos comunes. Sin
embargo, la democracia no se agota en su dimensién politica; de considerarla s6lo
asi, estarfamos reduciendo el ideal democrético a su concepcién més débil, mera-
mente liberal. Como apunta Arblaster (1994), es preciso entenderla como un con-
cepto discutible y critico, un ideal a través del cual analizamos la realidad y siem-
pre descubrimos que es insuficiente.

Sinos alejamos de su matiz politico y consideramos la democracia desde una
visién méds amplia, desde la idea de «democracia como participacién» en su senti-
do més extenso, como una forma de vida asociada y como un conjunto de expe-
riencias compartidas (Dewey, 1965), observamos que entre democracia y educa-
cion, hay una relacion reciproca, mutua y vital, ya que la educacién significa la
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liberacién del individuo y la eliminacién de los factores externos que impiden su
auténtico desarrollo personal. Sin embargo, hay que tener muy en cuenta que tanto
la libertad como su ejercicio no tienen sentido en una existencia aislada, sino que
adquiere su sentido pleno en la vida en sociedad, constituida y orientada segtin
Engle y Ochoa (1988) desde los principios democraticos basicos de:

a) respetar la dignidad de los individuos y comprometerse activamente con esa
idea;

b) aceptar las diferencias entre individuos y grupos en funcion de la diversidad
politica, econémica, cultural, racial, de género, etc.; y

¢) derecho a participar como individuos y grupos en la toma de decisiones so-
bre cualquier tipo de asuntos piblicos comunes, para lo cual se necesita estar
informado y poseer conocimientos de los temas relevantes que afectan a la
sociedad.

Entendida de esa manera, la democracia se manifiesta como un amplio ideal a
alcanzar que debe someterse a una constante revision para su perfeccionamiento y
adecuacién a las cambiantes circunstancias que la sociedad genera en su evolu-
cién; es decir, constituiria un proceso inacabable de forma de vida social.

En ese marco ideoldgico, el concepto de ciudadania adquiere una dimension
muy diferente de la tradicional. La ciudadania no se reduce a la dimensién de «buen
ciudadano» en el sentido cldsico de patriota, leal y obediente al Estado; se identi-
fica como una actitud critica hacia la sociedad y el propio Estado, asi como en la
disposicién a participar de manera consciente y responsable en su constante per-
feccionamiento. Como sugiere Osborne (1991), deberiamos despojar al término
ciudadano de sus connotaciones conservadoras y devolverle su sentido radical.

Segiin esto, la educacién ciudadana se manifiesta como algo mucho mas com-
plicado y extenso que la suma de los conocimiento de los mecanismos de gobierno
—educacién civica-politica—, de la sociedad presente y pasada —educacion his-
térica—, del marco fisico con el que se relacionan —educacién geogrdfica—. La
idea de educacién ciudadana implica una idea de libertad y emancipacién del in-
dividuo, que obliga a desechar la idea de encajar al alumnado en la sociedad exis-
tente, estimuldndolo para que desarrolle y muestre un «coraje civico» y una pre-
disposicién a actuar en una sociedad democratica (Giroux, 1985).

Por esa circunstancia, la idea de la educacién ciudadana exige considerar al
alumnado desde una 6ptica diferente a la utilizada hasta ahora; como jévenes ciu-
dadanos que:

a) deben ser formados y tratados como tales y no como ciudadanos en poten-
cia;
b) puedan contribuir significativamente al bienestar de su comunidad,;
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c¢) obtienen beneficios de la oportunidad de participar como ciudadanos; y

d) participan en los asuntos comunes a través de las oportunidades que le brin-
da la escuela.

Es dificil que esta forma de entender la educacién ciudadana encaje con mu-
chos de los valores sociales actualmente en alza (Giroux, 1990); una sociedad en
la que los grupos dominantes tienden a negar el sentido y el contenido ideoldgico-
politico de la educacién (Nelson, 1985, 1991) y que en la mayoria de las ocasio-
nes, sirviéndose del lenguaje del pluralismo, de la tolerancia y de la neutralidad
politica de la escolarizacion, se oponen a laidea de que ésta ltima se conviertaen
un factor clave de transformacién y cambio social, en tanto que contribuiria a
modificar la conciencia de los ciudadanos.

Esta concepcion de la educacién ciudadana, requiere revisar dos cuestiones:
concretar hasta qué punto es posible educar en democracia sin caer en el adoctri-
namiento, entendido en el sentido peyorativo del término, y establecer hasta qué
punto es justificable la adoctrinacién democratica entendida en su forma o di-
mension positiva. A estas cuestiones de ha respondido desde dos perspectivas
diferentes.

La primera sostiene la idea de que, en una sociedad democratica, la educacion
social es incompatible con cualquier forma de adoctrinamiento (Gibson, 1971; Hall
y Davis, 1975), y que debe mantenerse la neutralidad para no limitar la capacidad
del alumnado para alcanzar su mdximo desarrollo intelectual. Desde esta vision,
los medios para evitar la adoctrinacidn, se reducen exclusivamente a proporcionar
al alumnado la posibilidad de considerar y optar entre posiciones alternativas, y a
tratar de concienciar al profesorado de que la idea del adoctrinamiento debe bo-
rrarse del proceso educativo en favor de la neutralidad.

La segunda, acepta que en la educacién ciudadana es inevitable un cierto grado
de adoctrinamiento, ante lo cual cabe actuar de diferentes maneras. Dentro de esta
corriente, un grupo de tedricos (Fenton, 1967; Brubaker, 1970; Kohlberg, 1975)
mantiene que se debe hacer todo lo posible por minimizar el impacto negativo de
la adoctrinacién, defendiendo que la educacién social ha de limitarse a un proceso
de investigacion reflexiva, o de toma de decisiones personales. Por ello, aunque
aceptan ]a necesidad de transmitir ciertos valores procedimentales y de comporta-
miento, rechazan la idea de inculcar valores sustantivos y estéticos; utilizando el
argumento de Fenton (1967), el profesorado s6lo puede ensefiar al alumnado a
cOmo pensar, pero nunca llegar a determinar qué pensar.

Otro grupo mds radical (Oliver y Shaver, 1966; Newmann, 1975, 1981; Stan-
ley, 1981, 1985) defiende una respuesta més comprometida. Al entender la educa-
cién como un intento deliberado por parte de la sociedad de controlar la evolucién
de los jovenes, consideran que el profesorado estd explicita o implicitamente com-
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prometido con algin tipo de valores; por ello aceptan la necesidad de .«imponer»
en los alumnos algo més que valores procedimentales y de comportamiento, man-
teniendo la conviccién de que la transmision de determinados valores sustantivc.)s
—-por supuesto que siempre referidos a valores democréticos— es tan necesaria
como beneficiosa.

Por esta razén, conscientes de que los alumnos estdn continuamente €Xpuestos
a la adoctrinacién por la via de los contenidos seleccionados, reclaman un papel
més decisorio del profesorado a la hora de seleccionarlos, reivindican mayores
competencias sobre su trabajo (Apple, 1985) y contemplan su funcién desde una
dimensién diferente a la exclusivamente académica: como intelectuales transfor-
madores (Giroux, 1985).

3. De la Educacién Civica a la Educacion Democratica

Con anterioridad habiamos sefialado que en los curricula escolares siempre han
estado presente determinadas materias encargadas de la formacién civica de los
ciudadanos, y que en gran medida, ese espacio es el que hoy ha pasado a ocupar la
educacion ciudadana.

Es evidente que los factores y los marcos sociales, econdmicos y culturales en
los que se contempla y ha de aplicarse hoy la educacién ciudadana son del todo
diferentes de los existentes en el momento que se introdujo en el siglo XIX, la
educacién civica en el curriculo escolar; en el fondo, son estas diferentes circuns-
tancias las que permiten confirmar la idea de Goodson (1991) de que el curricu-
lum y las disciplinas escolares constituyen invenciones sociales que se utilizan para
resolver algunos de los problemas que se le presentan a la sociedad.

Estd ampliamente admitido que en sus origenes y hasta bien entrado el siglo
XIX, la escuela de masas y su curriculo estuvieron directamente relacionados
con la construccién de la nacién y con la idea ilustrada de la modernidad. Esto
llevé a que el curriculo se estructurase en torno dos tipos de asignaturas. Por una
parte, aquellas que, en el lenguaje ilustrado, aparecian asociadas con la idea de
progreso y modernizacion; de éstas, las matematicas, las ciencias o la agricultura
constituyen los ejemplos mds evidentes. Por otra, aquellas asignaturas que con-
tribufan a la construccién de las naciones y la formacién de hombres y mujeres
ciudadanos de las mismas, uno de los componente de la modernidad durante los
siglos XIX y XX.

Al entenderse la nacién como una nueva clase de comunidad con cultura dis-
tintiva, el principal objetivo atribuido a la escuela de masas era el de relacionar a
Jos estudiantes con esa nueva comunidad «imaginada». Como sentenciaba un na-
cionalista italiano de la Unidad: «Ahora que hemos hecho Italia, debemos hacer a
los italianos» (Hobsbawn y Ranger, 1985, p. 267). Esta perspectiva justificaba la
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inclusién en el curriculum de la escuela occidental de determinadas materias que,
con el paso del tiempo se traspasarian al resto de los paises: historia, geografia y
civismo. Materias enfocadas sobre los limites espaciales, temporales y morales de
lanuevas comunidades nacionales emergentes y que trataban de relacionar la iden-
tidad del alumnado con la sociedad nacional.

Esto explica que entre los saberes modernos que la burguesia introdujo en el
curriculo escolar, la Historia, la Geografia y mds tarde el Civismo ocupasen un
lugar destacado, dado que el nuevo modelo social que lentamente se iba impo-
niendo, postulaba como uno de los principios basicos de su actividad politica:

«el fortalecimiento de la idea de nacién, entendida como la comunidad de hombres que
comparten una historia y una cultura simbolizada por una bandera y un himno, y encar-
nada en la persona del monarca constitucional —o presidente de la repiiblica, que tanto
da para el caso— y de las instituciones de gobierno que comparten con el, en mayor o
menor medida, el poder» (Fontana, 1982, p. 115).

Esto se debia a que, aun cuando la idea revolucionaria de nacién habia sido una
de las claves que inspiraron la funcién de la escuela y de 1a educacién para la «for-
macién de ciudadanos», desde finales del siglo XVII, en el momento clave, la
burguesia, que estaba procediendo a forjar e implantar a la vez una visién particu-
lar del progreso social en el que se contenia su propia historia, se apoderd y sirvié
de esa idea (Valdedn, 1986, 1991).

Ademds, la introduccién en el curriculum escolar de ese tipo de saberes contri-
buia a legitimar la existencia de la burguesia como clase dirigente, una vez de-
rrumbadas las razones y argumentos de origen divino que justificaban la anterior
estructura social:

«Mientras que para la Reforma catélica la primera mision de la escuela habfa sido la de
hacer de los cristianos buenos creyentes y fieles practicantes, para la Revolucion la fun-
cién esencial de la escuela era la de inculcar los nuevos valores democréticos por medio
de un programa moral y civico que, desde los catecismos politicos y los relatos de los
actos heroicos y civicos de los republicanos, hasta de aprendizaje practico de las virtu-
des sociales y de las fiestas, forjara corazones patriotas al unisono de la nacién delibe-
rante» (Julia, citado por Frijhoff, 1991, p. 55).

A mediados del siglo XIX, los movimientos revolucionarios impulsada por las
ideas anarquistas y socialistas, surgidas como consecuencia del desarrollo del
modelo capitalista, se extendieron con celeridad a medida que se dejaban sentir
los efectos de la revolucién industrial. Como respuesta a esta etapa revolucionaria,
se impulsé el transito hacia un curriculo moral, considerdndolo el instrumento
idoneo para atender la educacién obligatoria y formar masivamente a los cindada-
nos en sus deberes dentro del marco del Estado. (Lundgren, 1992).
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Se transformé el curriculum social escolar, hasta convertirlo en el instrumento
idéneo para «formar patriotas», desechando o modificando el significado y laidea
primitiva de ciudadania (Giolitto, 1986; Citron 1984) y recurriendo a las discipli-
nas sociales como medio idéneo para proporcionar una moralidad civil sustituta
de la anterior moralidad religiosa.

«El régimen acudfa a las ciencias sociales y a la historia para proporcionar una base
para la moralidad republicana que pudiera sustituir las ensefianzas religiosas de sus
oponentes clericales. Hacia los afios noventa, los republicanos se habfan unido detras
de la ideologfa de la «solidaridad», que ha sido descrita como una «extensién de la tra-
dicién revolucionaria francesa de la fraternidad desde los derechos civiles y politicos a
los derechos sociales. A pesar de todo, la «solidaridad». contenia también temas expli-
citos antisocialistas. Emile Littre, un importante teérico de la solidaridad, escribié que
la educacién «como medio de ilustracion popular... eliminarfa la influencia de la doc-
trina socialista». Le6n Bourgeois insistia durante la ola de bombas anarquistas de los
noventa en que la democracia no podfa «permanecer inmévil entre el miedo y la violen-
cia», sino que debia resolver el problema social por medio de una educacién que ‘esta-
bleciera vinculos de solidaridad entre los ciudadanos’» (Schriewer y Harney, 1992, p.

279).
Objetivo politico Funcién y Finalidad Obijetivo escolar
del Curriculum
g Educacién Social
= i con una funcién
E Transfcé;rraqon Ideolégico-Formativa Fgrrc'?ar
. Ciudadanos
= Orden Social Finalidad
2 Transformadora
Acontecimientos histéricos, econémicos, politicos y sociales:
Consolidacién del Estado - Revolucién Industrial - Aparicién del Proletariado
Revoluciones proletarias...
< A Educacién Social
A . con una funcién
= i?ﬁggggr Instructiva-Cultural Formar
g Orden Social Patriotas
s Finalidad
0 Legitimadora

FIGURA 2. Evolucién de la funcién de la educacion social en los siglos XVIH-XIX

Contemplando la evolucién del curriculum social, se puede afirmar que, casi
desde los primeros momentos de su presencia en la escuela, las materias en él in-
cluido, desempeiiaron una funcién mas ideolégica-formativa que instructiva-cultu-
ral, aunque fuese esta vltima la que més se utiliz6 para justificar su presencia en el
curriculo.
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Sin embargo hubo dos paises que por sus circunstancias especificas tuvieron
que actuar de forma diferente para constituir el magma ciudadano unificador. El
caso mds significativo fue el de los Estados Unidos de Norteamérica, donde se
origin un nuevo modelo de formacidn civica. La incesante llegada de emigrantes
de las més diversas procedencias —étnicas, culturales, lingiifsticas, religiosas e
ideoldgicas— dio lugar a que frente a lo que sucedia en los estados europeos, en
los que la escuela se utiliz6 como un instrumento generador de sentimientos de
pertenencia comin y en los que la ensefianza de la historia y la geografia nacional
resultaban vitales para conseguirlo, hubiera que encontrar un «objeto» curricular
capaz de generar entre los recién llegados un espiritu similar.

Se recurri6 a una formacién formativa-idolégica, basada en la formacién de la
ciudadania y en la defensa de los valores democréticos. Aunque algunos autores
como Gross (1989), opinan que esta idea derivaba de otra ya presente en el espiritu
de los padres de la independencia y elevaba la educacién socio-civica a una nece-
sidad o categoria de primer orden, la opinién m4s extendida sostiene que la «ame-
ricanizacién» que tiene lugar en el curriculo social de esta época, aunque parte de
premisas diferentes a las utilizadas en los curricula europeos, en su forma bésica,
constituye otra variante de patriotismo.

Es esta idea la que permite afirmar a Eggleston (1980) que el curriculo social
de las escuelas norteamericanas

«ha procurado ‘soldar la nacién’ con el fin de producir un sentimiento de ciudadanfa, de
‘ser norteamericano’ en una poblacién recién formada a partir, no ya de diferentes co-
munidades, sino de naciones lejanas. La representacién simbélica de 1a nacién en las
escuelas de los Estados Unidos por medio de simbolos tales como las franjas y las estre-
llas de la bandera sobre el escritorio del maestro y la fotografia del presidente de la
Nacién sobre el del director no hacen sino recordar este papel fundamental del curriculo
dentro del sistema escolar americano» (pp. 49-50).

El caso es que con la orientacién que tomd, la ciencia politica aparecié en el
curriculo escolar explicito bajo la forma de civismo, rellenando la aparente laguna
instructivo-cultural del curriculo social, con temas y conocimientos que destaca-
ban los valores americanos y el conocimiento de la Constitucién (Amstrong, 1980).

En los curricula europeos, 1a Educacién Civica hizo acto de presencia, inicial-
mente bajo la forma de Cursos o Rudimentos de Derecho, con los que se pretendia
formar a los alumnos en el amor a su pafs, su historia y sus instituciones, dindoles
a conocer sus derechos y practicando sus deberes, para que cuando fuesen mayo-
res pudiesen cumplir mejor los deberes de ciudadano.

Desde esta perspectiva, no habia ningin cuestionamiento sobre la situacién
politica vigente, y se llegaba a establecer una directa correlacion entre justicia y
derecho entendiendo que si
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«Derecho es lo que es justo: deber es el respeto al Derecho. El hombre ha sido criado
para vivir en sociedad, y la sociedad no puede existir sin una autoridad, una regla y una
organizacion. La instruccién civica ensefia a conocer los principios generales que de-
ben servir de regla a una sociedad bien organizada, y a las instituciones de la patria»
(Solana, s. f., p. 545).

Durante bastantes décadas, la educacién civica, siguié con esta tonica de pro-
pagar una forma de ciudadania pasiva ya que se propugnaba un aprendizaje me-
moristico de cémo ser buen ciudadano, pues como afirma Dekker (1994) su obje-
tivo principal era el de educar a los jovenes para una «democracia representativa»
en vez de hacerlo para una «democracia participativa».

Ha sido habitual que el interés por la educacién civica y politica coincida con
momentos de crisis nacionales o internacionales. Los escasos intentos de cambiar
su orientacién se dieron como resultado de la Primera Guerra Mundial y la poste-
rior aparicién e implantacion de los totalitarismos. En esas afios se levantaron de
nuevo voces que pedian una forma mds comprometida de educacién civica que
contribuyese, sobre todo, a defender las democracias que se vefan amenazadas.

Tras la II Guerra Mundial, el panorama mundial y europeo vari6 tanto y tan
aceleradamente que los sistemas educativos nacionales tuvieron que adaptarse a
marchas forzadas a la nueva situacién. Una situacién que para nuestro andlisis, se
caracterizaba consecutivamente por dos circunstancias, primero por la amenaza-
dora presencia de la expansién comunista y més tarde por la progresiva difumina-
cién de las fronteras en la Europa Occidental. Una vez mds y en esta ocasion desde
la UNESCO se propusieron recomendaciones que abogaban por cambiar los pro-
gramas de educacidn civica, aunque en esta ocasién ya comenzaba a vislumbrarse
un cambio que afectaba no sélo en el contenido, sino tambi€n a los procedimientos
a emplear para su ensefianza.

Para concluir e$ necesario sefialar que a partir de los setenta se produjo un cam-
bio radical en la interpretacién de la educacién civica, aunque sus trascendencia
ha tardado en llegar a los curricula escolares. En gran medida se deben a la explo-
sién politica y cientifica de finales de los sesenta. El mayo francés, pero también
los movimientos sociales producidos en Norteamérica aportaron una fuerte com-
ponente politica a la educacion civica. Por otra parte, los cambios en los paradig-
mas de muchas ciencias sociales, hizo que se revisasen muchas de las funciones
que se les atribuian en la educacién.

En consecuencia, a los objetivos ya tradicionales de la educacién civica, se han
ido afiadiéndose —paulatinamente— una serie de nuevos objetivos conforme que
la ciudadania y los valores democriéticos han ido desarrolldndose hasta abarcar
nuevos espacios —lejos de los limites nacionales— y temas. En este sentido, la
educacién para la salud, para el consumo, parala paz... quizds sean los més repre-
sentativos.
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A modo de sintesis, podriamos sefialar que en la historia de esta parcela educa-
tiva se han producido dos grandes tendencias en la evolucién del curriculum de
educacion ciudadana.

La primera en el tiempo y que tiene su origen en el inicio de la escuela moderna
es la corriente disciplinar. En ella, 1a ensefianza del civismo se contempla como un
complemento de aportaciones procedentes de diversas disciplinas y campos so-
ciales. La Geografia, 1a Historia y 1a Educacién Civica, entendidos como recursos
que aportan —de una manera aislada— la informacién necesaria para que los alum-
nos se conviertan en futuros ciudadanos.

Frente a las dos primeras materias, que tienen una misién bastante perfilada en
consonancia con las ideas del momento sobre ambas disciplinas, la Educacion
Civica se percibe de forma difusa. En lineas generales se plasma como aquella
parte explicita del curriculum dedicada a socializar al alumnado como miembro
de una comunidad politica. Por esa razén, entre sus objetivos se incluian la lealtad
a la nacidn, el conocimiento de la historia y estructura de las instituciones politi-
cas, actitudes positivas hacia la autoridad politica, asi como obediencia a las leyes
y a las normas sociales y fe en ciertos valores fundamentales de la sociedad como
la igualdad, la justicia y la solidaridad.

Como tendencia se muestra homogénea y hegemoénica entre todos los paises
occidentales a medida que van desarrollando y perfeccionando su sistema escolar
tanto primario como secundario.

La segunda tendencia es la corriente globalizadora, que tiene sus origenes en
1916, con la aparicidn en el curriculo escolar norteamericano de los Social Stu-
dies. Su principal idedlogo, el filésofo y pedagogo norteamericano John Dewey,
la desarrolla a partir de la tradicién politica educativa de su pais y de su idea de que
«democracia es libertad».

Se partia de considerar que en toda sociedad democritica, la educacién tiene la
funcién primordial de ayudar al alumnado a desarrollar un «cardcter democratico»
que le permita realizarse plenamente en su dimensién social. Es evidente que para
Dewey y sus seguidores, la educacién constituia el método fundamental del pro-
greso y la reforma social y puesto que las escuelas no se habian concebido para

transformar la sociedad sino para reproducirla, se necesita transformarlas, recons-

truyéndolas por completo. Para que las escuelas pudiesen fomentar el espiritu so-
cial del alumnado y desarrollar su espiritu democrético tenfan que organizarse como
una comunidad cooperativa, siendo preciso atender a diversos frentes: la organi-
zacidn y estructura de las relaciones en la escuela, la organizacién y estructura de
las tareas de aprendizaje en el aula, y la capacitacién de un nuevo tipo de profesor.

Frente a lo que se ha interpretado comiinmente, el pensamiento de Dewey se
centraba mucho sobre el profesorado, entendiendo que si el sentimiento democra-
tico no se puede imponer, se requiere un profesorado con una competencia ex-
traordinaria que le permita desarrollarlo.
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Desde su implantacién como érea, los Social Studies aportaron un matiz radi-
cal en el curriculum social, al introducir la idea de que a lo largo de los afios esco-
lares, €l conjunto de materias y cursos incluidos en el rea tienen el objetivo bésico
y primordial de formar ciudadanos.

Ambas tendencias siguieron caminos paralelos y no fue hasta bien avanzado el
siglo XX cuando la segunda comenzd a influir sobre la primera, debido a la exten-
sién de la ensefianza obligatoria en los paises europeos y al peso politico alcanza-
do por los EE.UU. después de la IT Guerra Mundial.
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Introduccién

Puede considerarse que el origen de los valores en el ser humano coincide con
la aparicién de la racionalidad y su supremacia sobre los instintos, una fase en la
que se definen la autoconciencia y el sentido de libertad. Los valores constituyen,
pues, una constante antropoldgica: todas las acciones del ser humano se desarro-
llan en un marco normativo por el que sopesamos lo que de positivo o negativo
pueden presentar. Como caracteristica inherente al ser humano, los valores estdn
sujetos a los condicionamientos culturales de 1la humanidad: su dinamismo hace
que la pérdida de vigencia de algunos valores se vea acompaiiada del surgimiento
de otros nuevos, de forma que su dimension histdrica es un reflejo de tales vicisi-
tudes. La Revolucidn Francesa proclam¢ la igualdad como uno de sus tres valores
bésicos, y en el mundo moderno este valor ha reforzado y atin extendido su vigen-
cia. Para Benejam (1997) la igualdad supone la aceptacién de la alteridad y de la
pluralidad, el reconocimiento de la libertad y de la igualdad de oportunidades sin
discriminacién en razén de etnia, género, edad o clase social. Se trata, en conse-
cuencia, de un valor que recoge la esencia de la democracia.

Para definir el papel que debe desempefiar la educacién en la definicién y man-
tenimiento de los valores en general y de la igualdad en particular, es necesario
reconocer que la escuela, como correa de transmisién social, no puede limitarse a
reproducir esquemas sociales. Por el contrario, su cometido debe ser también in-
tentar cambiar todo aquello que se opone a la biisqueda de una sociedad més de-
mocrética y alternativa (Benejam, 1997). La escuela debe romper esquemas, iner-
cias y rémoras, y replantearse su papel dentro de la sociedad para evitar convertir-
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se en algo obsoleto y alejado de la realidad social. La educacién debe formar a
personas en lo que Savater (1997: 153) llama «universalidad democratica», que
consiste en acabar con los manejos que discriminan a «unos grupos humanos fren-
te a otros: alos hombres frente a las mujeres, a los pudientes frente a los meneste-
10508, [...] a las castas superiores frente y contra las inferioress. El principal es-
fuerzo de la educacién debe dirigirse a luchar contra las desigualdades de origen
de los individuos. Su papel debe ser potenciar las aptitudes del individuo, de modo
que pueda adquirir su plenitud humana sin el lastre que pudiera suponer su origen.

Nuestra aportacion va a discurrir sobre la presencia o ausencia de la igualdad
como valor en el curriculum de ciencias sociales y todo lo que esto supone en el
presente y en el futuro de la ensefianza de las ciencias sociales.

El curriculum de ciencias sociales y el valor de la igualdad

Los valores no deben aparecer en las ciencias sociales como una transversal,
pues son su propio fundamento y justificacién. No existe una educacién neutral, ni
unas ciencias sociales neutrales, sino que todo est4 cimentado sobre determinados
valores. Por consiguiente, no es posible ensefiar ciencias sociales sin delimitar antes
los valores que las sustentan. El tratamiento de los valores en el curriculum de
ciencias sociales afecta a dos hechos fundamentales del acto educativo: a la con-
cepcién que debe tener el profesor de los valores y alos criterios axiolégicos que
se deben tener en cuenta en la seleccién del curriculum de ciencias sociales. Serd
necesario que exista una sintonia entre ambos para que la tarea de formar en cien-
cias sociales tenga coherencia.

El valor de la igualdad est4 presente en el curriculum de ciencias sociales de
una forma muy irregular. Si los valores deben ser la base sobre la que se constru-
yan las ciencias sociales para ser ensefiadas y aprendidas y uno de los valores con-
siderados fundamentales es la igualdad, tal vez habria que reescribir y construir
unas nuevas ciencias sociales, porque como decia Bertrand Russell «ha sido COs-
tumbre de la educacién favorecer al estado propio, a la propia religién, al sexo
masculino y a los ricos», y aunque esta opinién puede parecer exagerada, las cien-
cias sociales no son del todo ajenas a esta problemdtica. La igualdad mantiene su
ausencia en el 4mbito del saber «cientifico» y por consiguiente es dificil encon-
trarla en el saber «para ser ensefiados.

Se ha realizado un estudio de la presencia del valor igualdad en los 4mbitos de
primaria y secundaria obligatoria.

Como punto de referencia para analizar este aspecto de educacién en valores,
se ha tenido en cuenta la teorfa del desarrollo moral de Kohlberg, que sostiene que
hay una secuencia del desarrollo moral de tres niveles y seis estadios en la evolu-
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cién de la persona, que abarca desde la infancia hasta la edad ady/lta. Los niveles
definen las perspectivas de razonamiento de la persona en relaglor} a las normas
morales de la sociedad, mientras que los estadios' expresan los criterios por los que
la persona rige su juicio moral dentro de cada nivel. ’ o

En el nivel Preconvencional (I) la persona adopta el egoismo como principio
de justicia, de manera que enjuicia las cuestiorzes morales desde .la perspectiva de
su propio interés, y tiene por justo lo que egmst{amente le conviene. Es la forma
menos madura de razonamiento, y es caracteristica de los nifios, aunque perdura
en muchos adolescentes y bastantes adultos. El estadio 1 se orienta hac1a la obe-
diencia y el castigo, y el estadio 2 tiene una orientacion egofs.ta e %nstrumental.
Este nivel de pensamiento se darfa en las primeras etapas de primaria.

El nivel Convencional (IT) se manifiesta cuando la persona muestra su confor-
mismo con las normas sociales, de manera que orienta las cuestiones mo.rales de
acuerdo con las normas y usos de la sociedad a la que pertenece, ya que le 1nt§resa
ser aceptada por el grupo social. Este nivel suele aparecer en l.a adoles?enma, y
domina en el pensamiento de la mayoria de los adultos. El estadio 3 se orienta por
los criterios de ser bueno/a socialmente y el estadio 4 por el criterio del rpantenl-
miento del orden social. Las personas que no salen de este nivel corren elriesgo de
hacerse endogdmicas e intolerantes. Este nivel de pensamiento domina en las eta-
pas finales de primaria y en secundaria. .

El nivel Postconvencional (III) se caracteriza por un razonamiento basado 'en
los principios universales. Las personas que llegan a este nivel .distin guen los prin-
cipios morales universales en los que deberia basarse una socwda(_i justa. El estg—
dio 5 toma como criterios las normas juridicas que la sociedad emite, y el estadio
6 basa sus criterios en principios éticos universales desde los que se puede hacer
una critica a las normas o principios sociales. Para Kohlberg, este niv‘el, que puede
surgir en la adolescencia o comienzo de la edad adulta, sélo caracterlz';a el razona-
miento de una minoria de adultos. A este nivel de pensamiento se aspira a llegar a
través de la ensefanza de los valores en las ciencias sociales.

Desde la perspectiva de esta teoria se hace necesario, pues, que la enseflanza-
aprendizaje de los valores se realice en la escuela desde ed{ldes tempranas, porque
nadie puede llegar al nivel dltimo, y deseable para todos, sin haber pasado por los
anteriores.

Analisis del curriculum de Primaria

En el drea de Conocimiento del medio natural, social y cultural que se ha revi-
sado y de los cuatro 4mbitos en que estd dividida dicha 4drea (conocimiento de si
mismo y salud, el medio fisico y sus relaciones, el medio social y sus interacciones
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y el paso del tiempo), en ningiin momento se refiere al concepto de igualdad. En
general, en el drea existe una sobredimensién de los aspectos del medio fisico, y
estan poco desarrollados los aspectos sociales y culturales. Tampoco estén refleja-
das las actitudes y los valores. Los valores mds importantes de una sociedad de-
mocrética estdn ausentes. La ausencia del valor de la igualdad contribuye a perpe-
tuar la desigualdad.

Es necesario que en el curriculum de primaria, en los aspectos que afectan al
medio social y cultural, se incida en los valores que toda sociedad democrética
defiende, entre ellos el de la igualdad frente a discriminaciones atdvicas.

En el curriculum de primaria no aparece reflejado directamente ninguno de los
valores que necesita y justifica una sociedad democrética. Si tenemos en cuenta
que esta en ésta etapa se desarrolla el nivel de pensamiento moral I y II segiin
Kohlberg, se hace urgente y necesaria una reforma del curriculum de primaria que
dé cabida a los valores en general y al de la igualdad en particular.

Andlisis del curriculum de Secundaria

La presencia de los valores, y en concreto del valor de la igualdad, queda refle-
jada de manera més patente en éste nivel de ensefianza.

Enla Introduccion se insta a proporcionar a los alumnos la posibilidad de «Con-
solidar y desarrollar en el alumno actitudes y hébitos caracteristicos del humanis-
moy lademocracia, [...] desarrollando actitudes de tolerancia y valoracién de otras
culturas y de solidaridad con los individuos y grupos desfavorecidos, marginados
y oprimidos, y asumiendo una posicién critica ante los valores y actitudes andro-
céntricas de nuestra cultura». Entre las actitudes a desarrollar se encuentra «La
tolerancia y la solidaridad, [...] en particular con las personas, grupos o pueblos
que padecen discriminacién u opresién por cualquier causa».

Entre los Objetivos Generales est4 el desarrollar en los alumnos y alumnas las
capacidades de:

1. «Identificar y apreciar la pluralidad de las comunidades sociales a las que
pertenecen, [...] rechazando las discriminaciones existentes por razén de
pacimiento, raza, sexo, religién, opinién o cualquier otra circunstancia per-
sonal y social».

10. «Apreciar los derechos y libertades como un logro irrenunciable [...] de-
nunciando actitudes y situaciones discriminatorias e injustas y mostrando-
se solidario con los pueblos, grupos sociales y personas privadas de sus
derechos o de los recursos econémicos necesarios».
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En cuanto a los Contenidos del curriculum de secundaria, se han analizado por
Ejes Tematicos, y dentrode cada uno de ellos resaltaremos aquellos aspectos que,
seglin nuestro criterio, debieran incluirse.

e En el eje tematico «Sociedad y Territorio»

1. Medio ambiente y conocimiento geografico.

Actitudes. Cita «toma de conciencia de los grandes problemas a los que se enfrenta la
vida humana sobre la tierra: la degradacién del medio ambiente y la sobreexplotacién
de los recursos, el crecimiento demografico desequilibrado, las desigualdades econé-
micas entre los pueblos, etc.».

En la critica a este punto se resaltan dos aspectos que se deberfan tener en cuenta: en lo
que respecta al medio ambiente, junto a este deberfa incluirse el medio social 0 humano,
y en lo referente a las desigualdades, no ignorar las de género y etnia.

2. La poblacién y el espacio urbano.
En Conceptos trata de «Desequilibrios en el crecimiento de la poblacion, y reparto
desigual de los recursos (superpoblaci6n, envejecimiento, control de natalidad y migra-

ciones)».
Deberfa incluir «El problema de las desigualdades (género, etnia, y estatus soc10econo-
mico) entre la poblacién y su relacién con los recursos econémicos y culturales».

En los Procedimientos deberfa incluir: 7. Establecer relaciones entre las desigualdades
y las tendencias demograficas.

En Actitudes. Rigor critico y curiosidad cientifica. Deberia incluir: 1.1. Busqueda de
soluciones a las desigualdades demogréficas.

En Tolerancia y solidaridad se trata el rechazo a las desigualdades econémicas y étnicas
y deberfa incluir: las desigualdades de género (la mitad de la humanidad).

3. La actividad humana y el espacio geografico.
Conceptos. 6. «Espacio y poder politico». Se deberfa incluir: El desigual reparto del
poder politico (género, etnia y estatus).
En Procedimientos. Tratamiento de la informacién. Se deberia incluir: Evaluacion cri-
tica de datos sobre mujeres, minorias étnicas y desfavorecidos que ocupan puestos de
responsabilidad politica y social.
En Explicacién multicausal se deberfa afiadir: Buscar las causas que favorecen y man-
tienen la situacién de desigualdad en el desempefio de responsabilidades politicas o
sociales.

* En el eje tematico «Sociedades histéricas y cambio en el tiempo»

4. Sociedades histéricas.
Conceptos. 1. Iniciacién a los métodos histéricos. Se deberia incluir: Revisién o0 nueva
lectura de las fuentes histéricas utilizadas para conocer el pasado.
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2. Sociedades prehistéricas, primeras civilizaciones y antigiiedad clasica. Se deberfa
incluir: Factores que fomentan la lectura androcéntrica de la historia. Las grandes reli-
giones y sus principios androcéntricos.

4. Las sociedades de la época moderna. Se deberfa incluir: El afianzamiento de las des-
igualdades: la sociedad estamental y la esclavitud.

Procedimientos. Indagacién e investigacién. Se deberfa incluir: Blisqueda de nuevas
fuentes de informacidn y revision critica de la interpretacién realizada hasta ahora.

Actitudes. Afiadir: Coraje civico para plantear el estudio de aquellos aspectos de las
sociedades histdricas atin pendientes (las mujeres, las etnias y los estratos sociales).

Sociedad y cambio en el tiempo. .

Conceptos. 3. Cambio social y revolucién en la época contemporanea. Las grandes trans-
formaciones y conflictos del siglo XX. Deberia incluirse: La revolucién de las mujeres
en el siglo XX.

En Procedimientos. Explicacién multicausal. Se deberfa incluir: La incorporacién de
la mujer al mundo de la educacién y del trabajo, sus causas y consecuencias.

En Actitudes. Se deberia incluir el apartado «4. valoracién critica de los prejuicios sexis-
tas presentes en nuestras costumbres y tradiciones, y recuperacién e integracién del
patrimonio cultural de las mujeres» en «Rigor critico y curiosidad cientifica» en vez de
en «Valoracién y conservacién del patrimonio».

el eje tematico «El Mundo Actual»

Participacién y conflicto politico en el mundo actual.

Conceptos. 5. Causas y retos actuales para la participacién ciudadana [...]. Se deberia
afiadir: La representatividad del género, etnia y estatus social en la participacion ciuda-
dana.

Actitudes. 4. «Valoracién de los derechos humanos como una conquista histérica y
rechazo de cualquier forma de violacién de los mismos, asi como de todo tipo de discri-
minacién por razones de edad, sexo, raza, nacionalidad, religion, etc.». Se deberia in-
cluir: Valoracién de la aplicacién actual de los derechos humanos.

9. Arte, cultura y sociedad en el mundo actual.

Conceptos. 6. Focos de tension y nuevos valores en las sociedades postindustriales [ ...]
transformaciones en los &mbitos de la vida privada y de las relaciones humanas; cam-
bios en los roles y las relaciones entre hombre y mujer. Se deberfa afiadir: Resistencias
al cambio en los roles familiares.

Procedimientos. Explicacién multicausal. Se deberfa incluir: Andlisis de las causas y
consecuencias de los cambios en los roles sociales.

Actitudes. Se deberfa incluir: Valoracion critica de los aspectos positivos y negativos
de los nuevos valores de la sociedad.

10. Vida moral y reflexion ética.
Conceptos. 4. Principales problemas morales de nuestro tiempo, las relaciones ser hu-
mano-naturaleza, guerra [...] marginalidad y discriminacién...». Deberfa incluir: Rela-
ciones del ser humano con los demds.

Procedimientos. Se deberfa afiadir: Biisqueda de soluciones a problemas morales de
nuestro tiempo y cercanos a nuestro entorno.

Actitudes. Se deberfa incluir: Valoracién critica y bisqueda de soluciones a los princi-
pios y contravalores que se oponen al crecimiento del hombre como persona.

e En los Criterios de Evaluacion del curriculum de ciencias sociales

15. Identificar los rasgos fundamentales de las revoluciones industrial y liberal burguesa
y sefialar [...]. Se deberfa incluir: La revolucién de las clases trabajadoras y de las
mujeres y las transformaciones sociales que ha supuesto.

16. Describir las principales transformaciones, demograficas, econémicas, sociales, [...]
desde la IT Repiiblica hasta ahora. Se deberfa incluir: La aportacién de las mujeres a
estas transformaciones.

28. Elaborar informes y participar en debates [...] los alumnos y alumnas son sensibles a
problemas sociales presentes en su vida cotidiana tales como la existencia de colecti-
vos desfavorecidos, la discriminacién por razones de sexo, raza u origen social [...] y
los abordan con actitudes solidarias y tolerantes, asi como con rigor en el tratamiento
de la informacién. Se deberia incluir ademds: toma de postura y bisqueda de solucio-
nes ante los problemas sociales presentes.

Concluyendo, existe en secundaria un verdadero esfuerzo por incluir dentro
del curriculum de ciencias sociales el valor de la igualdad y, como consecuencia,
hay un intento serio para neutralizar las desigualdades sociales existentes. Sin
embargo, hay dos aspectos en los que el esfuerzo se queda corto: en cuanto a los
contenidos conceptuales, porque no profundiza con el rigor que seria deseable y,
en cuanto a procedimientos y, sobre todo, actitudes, porque se quedan con fre-
cuencia en superficialidades del tipo «sensibilidad», «toma de conciencia», «tole-
rancia y solidaridad», etc., y se hace necesario y urgente que las actitudes no sean
solo intenciones, y se transformen en acciones como «biisqueda de soluciones»,
«postura critica», «rechazo de las injusticias», etc.

La formacion del profesorado

Serfa muy pretencioso admitir que el profesorado de ciencias sociales est su-
ficientemente formado en el aspecto que concierne a los valores, entre otros moti-
vos porque no forma parte de su formacién académica reglada, salvo en lo que
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concierne a la Didactica de las Ciencias Sociales en primaria. En secundaria de-
pende del tipo de formacién que haya recibido para acceder al profesorado.

Por todo ello, se requiere un planteamiento urgente de la formacién del profe-
sorado desde una perspectiva critica y de reconstruccionismo social, de manera
que es primordial que el profesor sea consciente de los valores que deben primar
en el conocimiento social. Dentro de este conocimiento es necesario destacar el
valor de la igualdad como un valor democratico aceptado por nuestra sociedad, y
el profesorado debe aprender y ensefiar a convivir con la diferencia y a combatir
las desigualdades.

Por consiguiente, la formacién del profesorado deberia abarcar dos estadios:

1. Fomentar la sensibilizacién y puesta en practica de la cuestién de la igual-
dad y discriminacién por razén de género, etnia y estatus social, ya que la
mayoria del profesorado piensa y actia como si no existiesen las desigual-
dades en los comportamientos y en las actitudes propias. Es lo que llamaria-
mos el «curriculum oculto» de la ensefianza. Para conseguirlo es necesario
fomentar los espacios, tiempos y materiales para la formacién y profundi-
zacién en el tema de las igualdades.

2. Fomentar la asuncién y puesta en préctica de la paridad, inexistente en la
actualidad, y que supondria una propuesta de confluencia entre la igualdad
y la diferencia. Esto supondria una negociacién sobre el uso de espacios, el
ejercicio del poder, el empleo del tiempo, el reparto de tareas, la posesién de
bienes, los saberes y los roles, los derechos y los deberes desde posiciones
de aceptacién y valoracién reciproca.

Estrategias para la ensefianza-aprendizaje del valor de la igualdad

Sitenemos en cuenta las razones que expone Lickona (Cortina ef al., 1996: 40)
para educar en valores y reconocemos con €1 que es una tarea de la sociedad, que
la escuela es cada vez més necesaria frente a la ensefianza de padres y sociedad,
que hay entre nosotros mismos conflicto de valores, que las democracias necesi-
tan que se eduque en valores, que ningin modelo educativo estd libre de valores,
que estos también son necesarios para seleccionar y formar buenos profesores, que
los grandes problemas de la humanidad estdn siempre relacionados con valores, la
necesidad de educar en valores resulta evidente.

La accién educativa para la ignaldad se debe orientar en tres direcciones:

a) La modificacion del Disefio Curricular Base del MEC en primaria y secun-
daria, en el sentido que ya hemos expuesto.
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b) Los textos escolares deben aumentar la presencia del valor de laigualdad y
el respeto a la diferencia. También se deben revisar los contenidos que tra-
tan los hechos en el tiempo, ya que contienen mensajes ocultos de andro-
centrismo, eurocentrismo y clasismo. Algunos textos escolares basan ex-
clusivamente la identidad con espacio, tierra o lugar de nacimiento y resi-
dencia, reflejando una homogeneidad cultural idealizada que ignora las des-
igualdades y diferencias. No se debe ignorar en los textos la marginacién, la
explotacién y la pobreza que existe en nuestro entorno cercano y lejano. Es
necesario, asimismo, incluir contenidos sobre discriminacién sexual, mino-
rfas étnicas y desfavorecidos tanto a nivel local como nacional y mundial.

¢) Los docentes deben formar al alumnado en habilidades bésicas de expre-
si6n oral que fomenten la discusién en el aula. El profesorado debe crear un
clima ético en el aula que la convierta en lugar privilegiado para educar en
la tolerancia, la solidaridad y el respeto hacia otros pueblos y culturas. Por
otro lado, los libros de texto transmiten los valores ideales de la igualdad,
pero la sociedad y la praxis cotidiana socializan al alumnado en prejuicios y
estereotipos negativos, por lo que lalabor docente es fundamental para con-
trarrestar esta influencia negativa. Por ello los docentes deben utilizar técni-
cas cooperativas de aprendizaje que fomenten la reflexi6n, discusién y el
consenso de los discentes sobre temas relacionados con el valor de laigual-
dad.

Conclusiones

La ausencia en los curricula de Ciencias Sociales de Primaria del valor de la
igualdad, tanto a nivel de conceptos como de procedimientos y actitudes, es total.
No se debe ignorar que en esta edad tiene lugar un importante desarrollo del pen-
samiento moral, basico por otra parte para avanzar en los siguientes niveles de
promocién del pensamiento. Por consiguiente, la presencia de los valores es nece-
saria.

En el curriculum de secundaria estas deficiencias se atenian, y se detecta un
claro esfuerzo por incluir el valor de la igualdad entre otros valores. Con todo, se
han encontrado deficiencias en cuanto a contenidos, porque ignora con frecuencia
las desigualdades de género y etnia; en cuanto a procedimientos, porque no enjui-
cia las fuentes utilizadas ni la lectura que se ha hecho de ellas; y en cuanto a las
actitudes, porque se pone més énfasis en las intenciones que en las acciones.

Resta por afiadir que estos cambios no llegaran a buen término si, a 1a vez, no
se introducen modificaciones en los libros de texto, y si el profesorado no asume
el valor de la igualdad en la teorfa y en la préctica docente.
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Las desigualdades en el curriculum de
Ciencias Sociales. Género, etnia y estatus
social
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1. Curriculum y desigualdad social

Como es sabido, el curriculum escolar implica una seleccién cultural. Esto sig-
nifica que, como han sefialado diferentes autores, la seleccién de objetivos y de
contenidos, la organizacién del conocimiento y de las destrezas asi como los mé-
todos relativos a dicho proceso de ensefianza-aprendizaje estdn socialmente con-
dicionados. En este sentido, resulta dificil mejorar la sentencia que Basil Berns-
tein enuncié hace treinta afios:

«Las formas a través de las cuales la sociedad selecciona, clasifica, distribuye, transmi-
te y evaliia el conocimiento educativo considerado piiblico reflejan la distribucién del
poder y los principios del control social.» (Bernstein, 1966).

Por consiguiente, si el curriculum define el conocimiento socialmente perti-
nente, la cultura considerada como legitima, la seleccién de dichos contenidos y
metodologias no es ajena a la correlacién de fuerzas politicas de cada sociedad. El
andlisis histdrico e incluso las actuales controversias sobre politicas educativas
concretas nos evidencian el papel ejercido por los grupos de poder en la reproduc-
cién y cambio de los patrones culturales. Dicho brevemente, que el curriculum
nunca es neutro.

Por otra parte, también hace més de treinta afios que sabemos que esta selec-
cién cultural que realiza la institucién escolar incluye tanto los curricula oficiales
(programas, calendarios, organigramas de los centros educativos) como los llama-
dos curricula ocultos. Estos hacen referencia a las normas, los valores y las creen-
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cias que aunque no establecidos formalmente han sido interiorizados por profeso-
res y alumnos a partir de las rutinas y relaciones sociales que estructuran sus prac-
ticas en el aula y en las escuelas. O, para decirlo segiin la conocida definicién de
M. W. Apple (1979): es aquello que se aprende en la escuela, ademés de lo que
ésta se propone ensefiar y a veces, en contra de lo que se intenta ensefiar.

Tanto en el caso del curriculum oficial como en lo relativo al curriculum ocul-
to, o mejor los diferentes y no siempre congruentes «curricula» ocultos, el analisis
de las culturas escolares nos remiten a los sistemas de estratificacion de la socie-
dad. Es decir, la reproduccién cultural aparece estrechamente vinculada a los pro-
cesos de desigualdad social que caracterizan a una determinada estructura social.

Numerosas investigaciones de la sociologia de la educacién han puesto de
manifiesto, por ejemplo, que el contenido de los libros de texto tiende a transmitir,
usualmente de forma implicita, las ideologias que legitiman nuestra estructura social
desde el clasismo al sexismo pasando por el racismo. Andlogamente el anélisis de
la interaccién profesor-alumno ha evidenciado los procesos de categorizacién,
prejuicio, atencién selectiva, que subyacen en dicho proceso (tanto por parte de
los profesores como por parte de los integrantes del grupo-clase. .. seglin variables
tales como el género, edad, vestuario, habla, peinado... de unos y otros).

De todo ello se deduce que si queremos profundizar en los valores y principios
ideoldgicos que impregnan de, de forma mds o menos explicita, la dindmica de las
culturas escolares debemos estudiar los procesos de continuidad y cambio de la
estructura social.

2. Nuevas y viejas

Para la sociologia clédsica, por ejemplo para los padres fundadores de la socio-
logia como Karl Marx y Max Weber, la estratificacién social propia de la sociedad
industrial se caracterizaba por su naturaleza predominantemente socioecondmica.
De ahi los conceptos de clase social —la ubicacién en el sistema productivo— y
estatus —el rango o prestigio social derivados de una determinada posicién social.
Para decirlo de forma sintética: mientras la clase social nos remite a la cantidad de
recursos economicos y la modo c6mo los hemos conseguido el estatus nos remite
al 4mbito del consumo y de la distincién social.

Pero en los dltimos veinte o treinta afios estas teorias cldsicas de la estratifica-
cién social parecen haber perdido capacidad explicativa para analizar las nuevas,
cambiantes y complejas modalidades de desigualdad social. Ni el marxismo ni el
funcionalismo ni siquiera las sintesis neo-marxistas parecen ser capaces de inter-
pretar la estructura social de las sociedades avanzadas de las postrimerias del siglo
veinte. Los cambios sociales que se suceden ininterrumpidamente durante los dos

70

o tres ultimos decenios —lo que ciertos autores han denominado la crisis de la
modernidad— estén cuestionando incluso la primicia del concepto de clases so-
ciales como elemento clave en el andlisis de la jerarquizacion de la estructura so-
cial.

A mi juicio podemos resumir estas criticas a las teorfas sociolégicas clésicas en
cinco argumentos relativos a nuevos procesos y a nuevas percepciones de la des-

igualdad social:

1. Los cambios sociales intensos y acelerados han producido tendencias apa-
rentemente antagénicas de polarizacién (creciente desigualdad entre los
extremos de la pirdmide social) y fragmentacién dentro de una misma clase
o estrato social.

Por ejemplo, la emergencia de las infraclases o sectores excluidos de la es-
tructura social.

2. Paralelamente se estdn produciendo procesos de redefiniciones ideoldgicas
—asf adhesiones y desmovilizaciones politicas— que tratan de dar sentido
o legitimar esta recomposicién de la estructura social.

3. El protagonismo de las minorfas (étnicas, sexuales...) asi como los nuevos
movimientos sociales (pacifismo, ecologismo...) tienden a subrayar no slo
la jerarquizacién socioecondmica sino la relegacién politica, cultural... de
los grupos subordinados. De ahi la creciente relevancia de los conceptos de
género y etnicidad como «nuevas» categorfas de estratificacion social.

4. Lainterrelacién dindmica de estas nuevas categorias: la complejidad e his-
toricidad de la relacién entre clase-estatus, «raza»-etnicidad y sexo-género.

5. El tel6n de fondo de la globalizacién econémica y la progresiva desterrito-
rializacién del capital y sus repercusiones demograficas (las nuevas migra-
ciones) y politico-ideolégicas: crisis del «Welfare State», resurgimiento de
los etnonacionalismos, ascenso de la exclusién social y el desempleo, etc.

En el campo concreto de la sociedad espafiola y con especial referencia al mundo
de la educacién numerosos autores han denunciado c6mo valores progresistas de
justicia, equidad, solidaridad y dignidad humana han ido siendo arrinconados por
criterios de eficacia, individualismo, competitividad y ajuste a las «necesidades
del Mercado» etc. (Fernandez Palomares, 1996). Un repaso a nuestra historia re-
ciente, concretamente a las relaciones entre educacidn y sociedad se caracteriza a
juicio de esta autor, por cuatro rasgos especificos:

1. Las repercusiones de la crisis econémica iniciada en los 70 e ininterrumpi-
damente presente, al menos a nivel del mercado de trabajo. Esto influye en
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una reduccidn de los gastos sociales en general y de la educacién en particu-
lar asi como cambios a nivel del comportamiento colectivo (insolidaridad y
neodarwinismo sociales).

2. Cuestionamiento del Estado del Bienestar y triunfo de la ideologia neo-libe-
ral: predominio de los valores econémicos sobre los politicos.

3. Ideologia de la eficacia que se traduce, paradéjicamente, por un renacimien-
to de la 16gica instrumental y la apoteosis de la tecnologia sobre los consi-
derados obsoletos e «ideoldgicos» principios pedagdgicos de denunciar la
desigualdad social.

4. Mass-mediatizacién de la sociedad en la que 1a television se configura como
el gran difusor de la cultura consumista y la manipulacién ideolégica.

En el terreno especifico de la politica educativa la Reforma, con su enfoque
«psicopedagdgico» y su énfasis en la diversidad a costa de la igualdad, refleja los
valores mentocraticos de las nuevas clases medias (Varela, 1990; Borral, 1997;
Fledra, 1997). A pesar de sus proclamas en favor de un curriculum abierto y flexi-
ble, de la defensa de una metodologia variada, activa y participativa... su énfasis
en la descentralizacién, la desregulacién y la autonomia de centros y profesores no
deja de estar exenta de contradicciones y ambigiiedades. ;Hasta qué punto, como
ha pasado en el Reino Unido y sigue pasando en los USA, la defensa de la diver-
sidad cultural no serd una estrategia para acabar imponiendo un mercado educati-
vo, esto es en una subordinacidn del sistema escolar a las leyes de la oferta y la
demanda? ;En qué medida el separatismo cultural, segregacién curricular segtin
criterios étnicos, socioecondmicos, geograficos o de género) es compatible con
los valores neo-liberales de diversificar la oferta educativa segtin los gustos o los
recursos del consumidor? ;El actual papanatismo tecnoldgico, la fascinacion por
las nuevas tecnologias informativas y su aceptacién acritica no pueden esconder
nuevos y més eficaces mecanismos de control ideolégico del curriculum? ;No
deberfamos reorientar nuestros discursos y nuestras précticas educativas en favor
de un mayor énfasis en valores como la equidad social y el didlogo intercultural?.

A modo de conclusién; en la actual sociedad informacional las desigualdades
sociales adquieren de modo creciente un componente cultural, es decir, trascien-
den la mera jerarquizacién socioeconémica. Tanto a nivel de curriculum oficial
como en lo referente a los diversos curricula ocultos el entrecruzamiento de las
diferencias derivadas de los estatus socioecondmicos, la etnicidad y el género
pueden generar culturas y contraculturas escolares que conduzcan a modalidades
de exclusién social. En una sociedad progresivamente dualizada las credenciales
educativas aparecen como el tinico sistema universalmente aceptado de legitima-
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cion, de las desigualdades. Por ello, el protagonismo del concepto de diversidad,
que caracteriza a numerosos proyectos curriculares en la actualidad debiera ser
compatible con una vigorosa defensa del principio de igualdad.
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Las bases del Racismo y de la Filantropia *

TERESA SAN ROMAN ESPINOSA
Universitat Autonoma de Barcelona

La irreductibilidad de las culturas, la identidad y la integracién

Constantemente oimos argumentos y afirmaciones sobre la incompatibilidad
de las culturas que se usan como refuerzo de la mixofobia y como justificacion
ante el deseo de integracion ciudadana (no necesariamente de asimilacién étnica)
de los grupos culturales minoritarios. Puede que s6lo a veces, y a veces si, se trate
de incompatibilidades y no de otros tipos de problemas. Y cuando la incompatibi-
lidad en algo es genuina, habria que negociarla, porque no tiene por qué serlo la
cultura en general y sus gentes. El proyecto cultural, globalmente considerado, no
es valorable de ninguna manera, pero una cosa es que demos igual valor a todas las
culturas, por no poderles adjudicar ninguno sin valores culturales previos, y otra
muy distinta es que valoremos igual todos los hechos culturales propios y ajenos.
Y siendo ésta una valoracién particularista, no puede imponerse universalmente
pero si proponerse universalmente sin que implique ni una sublimacién global de
la cultura de la que parte la propuesta ni su descalificacion total. Tendriamos que
encontrar ese lugar acogedor que Todorov' buscaba frente al dogmatismo que
pretende tener la verdad y contra el escepticismo que la niega. Tendriamos que
dejar de hablar de diferencias de las culturas en términos holistas y hablar de he-
chos culturales, compatibles o incompatibles. Una cultura, menos aiin una identi-
dad étnica, no desaparece porque se modifique o desaparezca un hecho cultural.
Tampoco «la nuestra». La negociacién no implica dejar de ser, implica cambios

* El texto estd tomado del libro Los Muros de la Separacidn: ensayo sobre alterofobia y

Sfilantropia, T. SAN ROMAN, 1996, Tecnos/UAB.
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especificos en hechos culturales concretos o en su relacion. La negociacién de
compatibilidad del catolicismo, por ejemplo, no supone en absoluto su abandono
sino la modificacidn de su versidn integrista de intransigencia, exclusién e impo-
sicién inquisitorial. Fue esa la negociacién incipiente, y en buena parte abortada
del ecumenismo catélico a lo Juan XXIII, que si se orientaba hacia hacerse com-
patible, vista desde el exterior del propio catolicismo.

Las trampas dialécticas y facticas en este terreno son mds que evidentes. Para
argumentar la incompatibilidad de forma que no pueda tener salida, se recurre a
dos argumentos por parte de los fundamentalistas culturales (y de algun antirracis-
ta tontorrén): uno es el de la irreductibilidad de la cultura y del proceso de encul-
turacién como producto concluido, determinante, por una parte, otro, el peligro de
anomizacidn al presentarse modelos culturales distintos que generan identidades
asimétricas ante las que el individuo que se socializa o se acultura queda identita-
riamente desestructurado. A mi me parece una temeridad hablar de este ultimo
punto sin escuchar y sin hacer hablar a los psic6logos y psicoanalistas. Por lo tan-
to, s6lo voy a hacer mencién de aquello que si conozco y que es de mi competen-
cia, mejor o peor, profesional.

F. Barth hace una distincién que me parece que sigue siendo ttil, entre lo que
constituye el culture staff o conjunto de pautas, valores, creencias, utensilios, téc-
nicas, etc., de una cultura, por una parte, y la identidad étnica que se relaciona s6lo
con alguno de los elementos del culture staff de manera que los erige en simbolos
del pueblo que comparte esa identidad, y de ninguna forma necesariamente toda
esa cultura.? Esto permite que un pueblo, que se identifica a s mismo por oposi-
cién a otros pueblos pueda cambiar muchos aspectos de su cultura a lo largo de la
historia de contactos, mezclas, alianzas, solidaridades y guerras, sin perder en
absoluto su identidad como tal pueblo. Guillaumin® protesta porque piensa que
esa «oposicién» no esconde una clasificacién sino que subrepticiamente implica
jerarquizacién y enfrentamiento. Creo que es un juicio de intenciones que en algu-
nos casos puede dar en el clavo pero que muchas otras veces es erréneo. Oposi-
cidn, si se habla de identidad, identificacién, clasificacidn, categorizacion, etc.,
nunca puede querer decir otra cosa que A siendo tal A en la medida en que se con-
trasta a s mismo y es contrastado por si mismo por B, que «yo» existe porque hay
un «tu» 0 «nosotros» porque hay un «otros». Por tanto, no necesariamente (ni pro-
bablemente) implica rechazo, aislamiento, agresién. Puede implicar cooperacién,
interdependencia, complementariedad, incluso amor, que, salvo en los narcisistas,
precisa de un otro similar en algo, pero diferente para encontrar su objeto. Identi-
dad no presupone por tanto, en absoluto, rechazo ni aislamiento.

Esa identidad étnica, identidad como pueblo, permite la variacion de la cultura
en su seno (lo que es evidente en cualquier pueblo) y culturalmente adopta y selec-
ciona rasgos que sean capaces de simbolizar la diferencia con €l o los opuestos. El
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caso de la lengua catalana y algunas instituciones respecto a la identidad catalana
es, como casi todos los demds casos de fuerte identidad, esclarecedor. Tan cultural
es en Catalufia y seguramente tan antiguo el llevar camisa como barretina, el uti-
lizar el abecedario fenicio como el hacerlo para escribir en cataldn. La seleccion
de los simbolos identitarios es siempre diferencialista respecto a los opuestos ante
quienes esa identidad se construye histéricamente.*

Por lo tanto lo que la militancia étnica defiende son los intereses de un pueblo
(o de quien habla en su nombre, que no necesariamente es lo mismo) a través del
vehiculo simbélico de los marcadores étnicos, en el lenguaje de la etnicidad, y es
la proteccién y el aprecio de esos simbolos étnicos, seleccionados del conjunto del
contenido cultural, lo que se entiende que es la proteccion y el aprecio de la propia
identidad, aunque la referencia cultural respecto al conjunto del confenido cultu-
ral sea incluso minima en muchos casos. Los propios simbolos culturales a veces
varfan con el tiempo y, més frecuentemente, son diversamente interpretados por
distintos segmentos sociales de la misma sociedad. El romané, la lengua mas ex-
tensa de los gitanos europeos, suele identificarse como simbolo de gitaneidad por
los propios gitanos. Lo que el romané signifique para cada grupo, varia, lo que
cada grupo piense que son las caracteristicas comunes de los gitanos, varia (y sue-
le ajustarse poco a la realidad de lo que piensan y hacen todos ellos, suele ser subet-
nocéntrico), el uso estrictamente cultural, no sélo cultural-identitario, que hagan
de su lengua va de la comunicacién cotidiana al mas perfecto desconocimiento.
En este caso el simbolo étnico lo es en el sentido m4s estricto de Saussure: preci-
samente aquello que no es.

Por tanto la identidad no se supedita a cualquier tipo de cambio cultural. Si asi
fuera no existirfa ninguna identidad, porque hay historia. Pero ;puede anomizar
que haya més de una identidad simultdneamente? En principio serfan necesarias
para producir diferenciacion, serfan su condicién. A pesar de todo quedarjala duda
de si en el proceso de enculturacion durante la infancia, la presencia de mas de una
sola identidad produce anomia. Sin quererme meter en camisa de once varas me
referiré s6lo a los trabajos, muchisimos, sobre las identidades canadienses franco-
fonas y sajonas, identidades y movimientos nacionalistas incluso, aparecidos por
primera vez en el seno de la dominacion colonial® que se toman su tiempo para
desarrollar un substrato cultural comiin que permita los simbolos identitarios com-
partidos y, sobre todo, los c6digos comunes para un gobierno potencial comun,
identidades débiles que se fortalecen en la emigracién y en el contacto con otras,
nuevas identidades que emergen a partir de varias otras preexistentes6 y, en todo
caso, la constatacién empirica de la existencia de identificacién sana y, sin embar-
g0, multirreferencial.”

En esa misma linea critica Todorov la afirmacién de una progresién necesaria
desde la comunicacién intercultural a la homogeneizacion y de ésta a la desapari-
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cion cultural e identitaria. Hay demasiados datos empiricos en contra. Aceptando
sin dudarlo que hay mayor homogeneidad en la sociedad industrial que se expan-
de, que el ideal democrético y la ciencia se estdn llevando a los confines del mun-
do, Todorov cuestiona seriamente que se produzca indiferenciacién y sefiala el
papel relevante que la diferenciacién juega hoy, precisamente. Suponer que esas
expansiones implican indiferenciacién equivale a suponer que la inica causa de la
diferenciaradica en laincomunicacién y el mutuo desconocimiento y expone cdmo
«las diferencias [en este proceso] se desplazan y se transforman pero jamés des-
aparecen»; de la forma mds chocante, el desarraigo y la desestructuracién parecen
mayores cuando se pasa del campo a la gran ciudad en el interior de una misma
sociedad moderna que la que se da, por ejemplo, entre exiliados politicos que con-
viven entre si y con gentes de otras culturas en la sociedad de acogida.® Por mi
parte, esto es lo que tengo en contra de aquellas propuestas antirracistas actuales
que se reducen al didlogo entre culturas. Parecen suponer que si se dialoga y se
llega a la mutua comprensién y al mutuo conocimiento, la convivencia (y en algu-
nas propuestas méas ingenuas incluso la equidad) est4 garantizada. Muy al contra-
rio, cualquier propuesta de convivencia y de un estatuto civico universal igualita-
rio en derechos comunes, pasa por la comunicacién y el conocimiento; pero en la
medida en que tal convivencia y tal estatuto dependen de la superacion de intere-
ses dispares, desigualdades y diferencias con contenido y con relaciones asimétri-
cas, el didlogo es tan necesario como insuficiente. Se precisa una negociacién y
para ella, tanto como para que antes pueda darse el didlogo, una paridad. El pro-
blema entonces es que la inclusién de una paridad en semejante contexto relacio-
nal, no hay donde asentarla si no es en una filantropia que, por serlo, no justifica
racionalmente la renuncia a la ventaja que otorga el poder. Hablaré de esto mas
adelante.

Yo creo que los hechos se hacen mds visibles cuando los observamos desde
otro lugar y no sélo desde éste. El problema de la identidad étnica es que puede ser
utilizada por sus «usuarios» para crear vinculos de solidaridad interna y de esta
forma la etnicidad de una minorfa puede verse por algunos sectores como un peli-
gro potencial, una amenaza a las relaciones de poder y al reparto entre poderes (no
s6lo al poder del segmento mas claramente dominante). Recuerdo ahora mas de
un documento, en los siglos XVII y XVIII, dirigido a los gitanos. Se trataba de
disposiciones legislativas y administrativas para lograr su asimilacién. Pues bien,
en ellas no sélo se les ordenaba abandonar su lengua, su forma de vestir y de ador-
narse, sus costumbres sino dos cosas mas: la mencidn (ni siquiera mencionar) del
nombre de «gitano»y que fueran varios gitanos juntos, que anduvieran o vivieran
o se avecindaran con otros gitanos, que se casaran entre ellos. Eran disposiciones
de desestructuracién de la solidaridad étnica, fuertemente mantenida por los gita-
nos para algunos propdsitos y por algunas razones que ahora no vienen al caso. Lo
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que me preocupaba no era, creo que no tanto, la diferencia, como el poder pf)ten-
cial de la diferencia, 1a adquisicién de poder que la diferenc1a‘puf':de proporcionar

a las gentes que se identifican y hacen de su identidad un criterio de sohdand/ad

que unifica.? Hay, al menos, ciertos pavores a la diferencia que no se entenderian

sin este tipo de reflexiones. ‘ )

Queda el otro problema que sefialaba péginas atrds en este mismo cap'1t}1%o: la
téctica dialéctica (o la afirmacién errénea) de argumentar una irreductibilidad,
invariabilidad, impenetrabilidad de la cultura que justificaria también la afirma-
cién de incompatibilidad. Sin embargo, entre otras similitudes entre los seres hu-
manos estd su capacidad de adaptacién, de cambio, de aceptacién de elementos
culturales (desde ideas hasta utensilios) de otros y de trasvase de los suyos, ma-
Jeabilidad que se ha pensado, precisamente, base de su éxito adaptativo (yo diria
més modestamente de su extensién planetaria). El hombre y la mujer son de una
especie animal planetaria y omnipresente, que han desarrollado una enorme capa-
cidad de adaptacién generalizada, de manera que al no adaptarnos peﬁectmente
a nada parece que somos capaces de adaptarnos discretamente a todo. Discreta-
mente desde el punto de vista de nuestra adaptacion al planeta, no dela del planeta
a nosotros, contradiccidn evolutiva que nos va a salir cara. Somos por tanto una
especie sin fronteras que coloca internamente mds fronteras que casi nipguna otra
especie. Pero esa maleabilidad y esa capacidad de adaptacion generahza?a eslo
que permite el contacto, el intercambio, el entendimiento—no-se—sa.be—como, la
capacidad de traducci6n cultural, de absorcién y seleccién, de cambio. Los'seres
humanos podemos cambiar de pais, de lugar, de relaciones, de modo de Y1da, y
seguimos siendo. Puede ser la capacidad increible de cambio, de identificac.lén, de
adaptacién, de admisién de difusién y emisién de difusién, de aculturacién, de
enculturacién y socializacién continuas y permanentes, lo que hace del ser huma-
no un ser distinto al ya determinado, que sélo, exclusivamente, es el histérico, el
ya muerto. Esta maleabilidad hace que el ser humano lo sea por encima de sus
adscripciones siempre potencialmente contingentes. ¢ Qué papel tendria entonces
la adscripcién, la pertenencia, que desde este dngulo parece evanescente? El ser
humano puede cambiar y cambia constantemente pero es lo que es en cada mo-
mento y en cada contexto. Las adscripciones, las pertenencias, son tan humanas
como el propio cambio. La irreductibilidad e inmutabilidad de la cultura se refutan
por inmensas montafias de hechos. Las culturas son, evidentemente, penetrablgs y
cambiantes. Todas lo son. Todos lo somos, aunque en direcciones no siempre coin-
cidentes.

Y en todo caso, respecto a inconmensurabilidad e incompatibilidad de las cul-
turas respecto a su irreductibilidad, la esperanza es encontrar ese lugar ni dogma-
tico ni escéptico, un relativismo relativista, una esperanza fundada: parece bastan-
te mas dificil que un francés que sea miembro de SOS Racismo se entienda, comu-
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nique y negocie con Le Penn que con un argelino que participa en una manifesta-
cién de SOS Racismo. E incluso si no participa. Y por esta razén, el problema de
la capacidad en principio de la comprensién entre las gentes parece sucumbir como
problema del lado més inesperado y salvarse como esperanza de la manera mads
cotidiana.

En una propuesta de negociacion, la diferencia entre integracion social y asi-
milacion étnica es fundamental y va mucho més alla de las palabras. La asimila-
ci6n implica el abandono de la diferencia étnicamente significativa y de la identi-
dad étnica correspondiente para adoptar la identidad y la cultura significativa para
esaidentidad de «otro». Lejos de esto, la integracion (o insercion, si se prefiere) se
refiere a la posicion de los individuos y/o de los grupos, de manera que una posi-
ci6n integrada es la que les permite hacer uso de los derechos civicos como seres
politicos o como entidades politicas de esa polis. Asi pues el islam poco tiene que
ver con lo civico en un Estado laico, pero el trabajo con un contrato en regla o el
acceso de pleno derecho a los beneficios integros de la Seguridad Social, si. Nada
se opone, en el sentido civico de la integracidn, a que un magrebi vaya con chilaba
o un senegalés con dos esposas al pediatra, o que junto a las melédicas campanas
de la parroquia suenen los salerosos cdnticos de las mocitas gitanas del coro «ale-
luya». Y todos ellos juntos pueden tener derecho al paro el dia que cierre la empre-
sa. Es necesario distinguir entre asimilacion e integracion, y para ello remitirfa a
otra cuestién, al énfasis de Abdelmalek Sayad'® en los aspectos politicos del pro-
ceso migratorio, que yo ahora extiendo mds al hacer esta distincidn, y a la condi-
cién obsoleta del concepto de ciudadania del Estado-Nacidn sefialada por Haber-
mas, de la que hablaré un poco més adelante."”

La integracién social hace pues referencia a la inclusion de quienes se expulsa
o margina de lo politico, de los derechos civicos, de manera que puedan dar res-
puestas a sus necesidades y acceso a sus derechos tal como se conciben y adjudi-
can en nuestra sociedad. Que desde ahi puede intentar cambiar esas concepciones
y esas estructuras es, asimismo, consecuencia de su integracién con las «solas» (!)
limitaciones de la desigualdad social interna. En este sentido, es desde ahi desde
donde puede conocer y elegir a sus compaileros de viaje de entre los miembros de
su grupo étnico, del nuestro y/o de otros.

Frente a esto, asimilacién implica la sustitucién de la identidad étnica y la total
aculturacion, la aceptacidn de la cosmovision y de los cauces para su plasmacién
social que se ofrecen en la sociedad receptora. Sin embargo, y es algo que no
conviene olvidar, existe siempre aculturacién de uno u otro tipo, en mayor o
menor grado, y la aculturacién suele ser selectiva, referenciada por la cultura
inicial y orientada por la dindmica de la integracién social, econémica y politica.
De esta forma, sobre todo, nada se opone a que un inmigrante africano o un
gitano ahora marginado puedan obtener un DNI, tener un empleo, una cartilla del
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Seguro, una vivienda normalizada, una escuela para sus hijos y coger un carrito
en los grandes almacenes con sus esposas, el africano, o con su Ultima esposa, el
gitano, mientras que uno es fiel al islam y el otro bautiza a sus hijos pero no se
casa siempre por la Iglesia, uno prefiere cocinar sémola y el otro odia los purés,
uno es machista y el otro también y también lo son los receptores. Y nadie nos
quita que tengamos que pelearnos con los tres de vez en cuando. Pero mientras
tanto, la escuela y la Iglesia y el Ayuntamiento incorporarian el respeto por el
islam y lo conocerian, de paso, y las guarderias a las que van nifios gitanos no
impondrian los purés indiscriminadamente, y el Estado podria reconocer las bo-
das gitanas activando los tramites civiles y, posiblemente, también la poligamia
para comunidades étnicas poligamas.

La convivencia es posible. La identidad étnica y la nacional, estatal o no, puede
florecer con independencia de transformaciones, renuncias y aceptaciones en la
dialéctica de una relacién abierta a las culturas, directamente negociadora. No es
una utopia mayor que cualquier otra respetable orientacion utdpica (el cristianis-
mo, por ejemplo, o el paraiso marxista). Es lo que Don Juan, el indio sabio de
Castaneda, llama un «camino con corazdn», de destino incierto pero que merece la
pena simplemente recorrerlo.

Las dimensiones del racismo y la definicion del adversario

En ciencias sociales, en general, el andlisis de los discursos racistas y antirra-
cistas, y el andlisis de las relaciones sociales vinculadas a la heterofobia y la hete-
rofilia se han conectado escasamente, tanto en las relaciones sociales directas como
en las institucionales. Aunque siempre se plantean juntos, el discurso suele redu-
cirse a una legitimacidn de las acciones, que en si mismas s6lo aparecen a niveles
muy globales y abstractos («la explotacién» o «las diferencias de cultura» o «la
economia-mundo»), mientras que cuando el énfasis estd en las relaciones y fend-
menos mds concretos, con referentes empiricos delimitados y precisos, se da por
bueno sin mas argumentos uno u otro andlisis del discurso. Por otra parte, el ana-
lisis mas profundo del discurso, el que considera sus incoherencias o critica sus
supuestos y postulados, viene acompaiiado de referencias a la necesidad de funda-
mentar todo ello y de contrastarlo empiricamente, pero no lo hace. Ese es un reto
que tenemos por delante y ante el que yo sélo quiero apuntar aqui algunas orien-
taciones.

M. Banton, en 1967, hacia una distincién entre lo que podian llamarse tres di-
mensiones del racismo. La primera seria la dimension ideoldgica, que incluirfa no
s6lo la doctrina racista propiamente dicha sino su contextualizacién en una inter-
pretacién de la Historia y en una visién del mundo y de las relaciones entre las
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personas en las que aquella cobra sentido, sin excluir la produccién tedrica perti-
nente de distintas disciplinas cientificas. Una segunda dimension seria la del pre-
juicio racial, es decir, las orientaciones previas a la accién, las disposiciones guia-
das por los estereotipos étnicos. Por tltimo, habrfa una dimension que atenderia a
las relaciones sociales, econémicas, politicas y culturales en todo su sentido, entre
grupos y entre individuos, que podria calificarse también de racismo y que €l lla-
ma discriminacién racial y entiende como comportamientos colectivos observa-
bles, incluso mesurables en muchos casos, que constituirfan parte de las relaciones
sociales y se vincularian al funcionamiento intra e intersocietal.'2

P. A. Taguieff, en 1987, adopta esa propuesta explicitamente para distinguir
entre lo que él llama un racismo-actitud o prejuicio, un racismo-conducta o com-
portamientos discriminatorios y un racismo-ideologia que abarcaria las distintas
doctrinas, desde la teorfa de las razas hasta el nacionalismo diferencialista de «la
preferencia nacional».

Taguieff entiende que los fendmenos que designamos hoy como «racismo»
incluirian una variedad de formas (racismo, antisemitismo, xenofobia, etc.) y que
tales fenémenos pueden ser identificados antes de que el propio término «racista»
apareciera a comienzos del siglo XX.13

Si tenemos en cuenta, ademads de estas dimensiones, sus funciones y larealidad
cultural y politica a la que se vinculan, podriamos establecer unas relaciones que,
aunque en la vida aparecen solapadas de muchas formas, para su discernimiento y
anélisis podriamos expresar asi:

OPERACIONES DIMENSIONES QUE ES CATEGORIZACIONES RESULTADOS

COGNITIVAS DE ALTEROFOBIA COMPONENTES FUNCION SOCIALES
1. Racismo- Actitudes Opiniones Orientacién Hostilidad latente
Actitud o Disposiciones Verbalizaciones pasional de la

Percibir «Racialismo» Sentimientos accién

Clasificar-

|erarquizar 2. Racismo- Comportamientos Actos de Satisfaccion de Supeditacién

(y llevarlo Conducta o Relaciones exclusién o intereses Agresién

ala practica)  «Discriminacidn» sociales explotacién

Justificar 3. Racismo- Ideas Representaciones  Legitimacién de Mantenimiento
Ideologia. Explicaciones actos y resultados  de discriminacién
«Racismo» Evaluaciones y uso de pueblos

El enorme valor de Taguieff, con independencia de las criticas que ya he men-
cionado (la cortedad de sus propuestas finales y la escasa contrastacién y referen-
cia a los trabajos sobre situaciones concretas), es el proporcionar una critica a las
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ideas, que sitda racismos definidos frente a la falacia de un racismo tnico, en pri-
mer lugar, y muestra como el antirracismo va, por asi decirlo, a remolque de las
innovaciones discursivas de los racismos, de manera que la critica antirracista a un
tipo de racismo es asumida por los racistas y les permite elaborar un nuevo racis-
mo, mientras que el antirracismo permanece anclado en argumentaciones que tie-
nen poco sentido en la version racista del momento. Y asi, en vez de conocer a los
racistas, los recuerdan o los inventan. El habla de una «retorsién» o estrategia que
consiste en tomar el argumento del adversario, dotdndolo de un contenido que lo
lleva hasta sus tltimas consecuencias, y devolverlo utilizdndolo en beneficio de
las aspiraciones propias politicamente orientadas en contra de la argumentacién
del adversario. Esto es importante y volveré sobre ello. En definitiva se trata de
que, por ejemplo, si el racista proclama la diferencia biogenética y jerdrquica re-
sultante entre las razas, la reaccién antirracista proclama la inexistencia empirica-
mente contrastada de tal supuesto y la base de la diferenciacién en la cultura, sin
admitir una jerarquizacién en la medida en que las culturas se inscriben en visio-
nes del mundo no medibles, en que al haber gran diversidad cultural el intento
europeo de imponer su cultura es etnocéntrico € imperialista, en que cada cultura
tiene un valor en s misma, es valiosa en si misma. El racista entonces asume la
critica, pero por un movimiento de «retorsién» la devuelve llevada a su extremo
légico: no hay diferenciacién biolégica.

No hay superioridad. No hay conmensurabilidad posible, cada cultura es valio-
sa en s{ misma y es un producto tinico. Por lo tanto, el respeto implica separar y
aislar esas culturas y defender la propia. Ante esto, el antirracismo rutinario con-
testa con una carga de profundidad en el lenguaje de la ciencia empirica sobre la
inexistencia de las razas y el derecho a la diferencia. Racismo y antirracismo se
explican mutuamente, se responden y, sin querer, se mezclan. Volveremos.

Lo que ahora me interesa es que, si se parte de este planteamiento, es posible
hacer otros, es posible reordenar las relaciones racismo-antirracismo y verter luz
sobre las distintas dimensiones de cada uno, llevar esa clarificacién més all4 del
andlisis del discurso que interesa, no sin razén, a Taguieff. Podrian exponerse de
otra forma las «teorfas del otro» y sus correlatos, las otras dimensiones del
racismo.

Iqualdad versus diferencia. La igualdad abstracta y los contornos de la
igualdad

Como era de esperar, llegamos a uno de los puntos més oscuros de nuestro
particular intento desesperado de clarificacién: igualdad y diferencia. En los tra-
bajos mds recientes sobre racismo y antirracismo se plantea el problema de su
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implicacién antinémica. No podemos pedir al mismo tiempo que la gente seamos
iguales y seamos diferentes.'* Y supone, qué duda cabe, el mayor motivo de de-
presién que nos podia caer. Sin embargo, tengo que confesar que (quizé por la
pura resistencia a deprimirme) no acabo de ver clara esa antinomia.

Diferencia versus igualdad, en abstracto ;no son antinémicas en la medida en
que se supone que ambas lo son en lo mismo, en relacién a lo mismo? Diferencia
e igualdad en qué. Una y otra denotan una comparacién. Y toda comparacién su-
pone la existencia de algo en comin que permite aislar las diferencias, un criterio
de examen de similitud. Y no me parece que diferencia cultural o étnica e igualdad
de derechos especificos apunten al mismo criterio. En este sentido, «igual» no se
opone a «diferente» sino a «jerarquizado»; «diferencia» no se opone a «igualdad»
sino a «idéntico», a «similitud». No estamos utilizando los mismos criterios cuan-
do afirmamos la igualdad de todos los seres humanos y cuando afirmamos la exis-
tencia de diferencias entre ellos. Es el propio criterio de comparacion el que varia
en uno y otro caso. El postulado de igualdad hace referencia a derechos de los
seres humanos. Podria decir a «dignidad de los seres humanos», pero es excesiva-
mente abstracto, inconcreto, excesivamente manipulado, connotado, sometido a
la corrupcién constante de su afirmacién en el vacio de compromiso. Prefiero ha-
blar de igualdad de derechos (y reclamar la negociacién de sus enunciados) y, si-
guiendo otra vez a Taguieff, de los seres humanos (€l dice «<hombres») y no de la
humanidad, tan bagueteada como su dignidad. Por lo tanto son esos derechos es-
pecificados que establecen un nivel vinculante y solidario entre todos los seres
humanos, los que pueden ser exigidos por igual por cualquiera de ellos, por enci-
ma y a través de sus diferencias mutuas. Hoy, son los que se especifican en la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos. Son los que tenemos y, al me-
nos, los tenemos. Son etnocéntricos en muchos aspectos y estdn siendo constante-
mente subvertidos, manipulados y desvirtuados. Pero al menos estan ahi. Quizé
algiin dia haya una declaracién universal de los derechos estipulados por el con-
junto de los seres humanos. 1.os que tenemos hoy eran una impensable utopia en
el siglo XVI. «Igual», no es por tanto una abstraccién en este contexto. Es el resul-
tado de comparar el derecho que los seres humanos tienen a los derechos estipula-
dos como universales.

Por otra parte, el postulado de la diferencia se refiere a los atributos empiricos
de los seres humanos o, con frecuencia, a las adjudicaciones prejuiciosas de atri-
butos a «otros» seres humanos. Es decir, la igualdad es una convencidn, es un pacto
de derechos universales fundamentado no en una teoria contrastable (no es un
enunciado cientifico), sino en una creencia, en una fortisima conviccién. Lo es en
la misma medida en que también es una creencia la necesidad de jerarquizacién.
Pero la diferencia no. Con todas las reservas respecto a lo que podemos considerar
metafisico y teérico, las diferencias son teéricamente enunciables, puede ponerse
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a prueba su existencia. Y por lo tanto, tampoco en esto son equiparables igualdad
y diferencia.

Las diferencias se refieren a los atributos de los seres humanos en distintos
érdenes: fisicos (color de la piel, estatura, peso, agilidad, fuerza...), psiquicos (co-
eficiente intelectual, caracteristicas afectivas, caracteristicas psicomotrices...),
culturales (creencias, ritos y organizacion religiosa, formas de familia, modos de
produccion...). Brevemente, si las diferencias fueran irreconciliables con la igual-
dad, gordos y flacos, calvos y peludos, afectuosos y ariscos, catélicos y anglica-
nos, tendrian que ser légicamente desiguales ante la ley y en el sueldo. Pero asi
como la similitud no supone necesariamente igualdad (miremos por la ventana a la
calle), asf las diferencias no son todas generadoras de desigualdades. Pueden serlo
(diferencias de propiedad, de equipo bélico, etc.) pero pueden también ser perfec-
tamente neutras o incluso neutralizables. Examinemos de nuevo nuestro propio
entorno, para que no nos queden tantas dudas de interpretacién etnocéntrica: hay
diferencias notables de lengua entre los poderosos (inglés, aleman, francés) que en
el contexto mundial se jerarquizan (el inglés antes) pero que no siempre esa jerar-
quizacion es automadtica y puede neutralizarse por otras vias (el uso del alem4n en
Europa es relativamente reducido en relacién con el francés y el poder de Alema-
nia). Otras, millones de otras, son perfectamente indiferentes. Lo mds curioso es
que nos estemos planteando si es posible la igualdad de derechos si hay diferen-
cias de, por ejemplo, color de piel o forma de matrimonio, en un contexto en el que
los miembros de partidos politicos contrincantes o incluso de equipos de fitbol
contrarios pueden llegar a odiarse a muerte sin que a nadie se le pase por la cabeza
(digo yo) reducir a ese «otro» a la esclavitud o echarle al mar en La Linea o Finis-
terre. Nuestro sentido de equidad minima (raquitica) panhumana es infinitamente
mas tolerante con otras «irreductibles diferencias» que con las étnicas.

En lo que a éstas se refiere, si abandonamos aquella visién holista radical del
funcionalismo «light» mds rampante, la imposibilidad de conciliar diferencia cul-
tural € igualdad es todavia mds improcedente. Por varias razones: en primer lugar,
porque la diferencia incompatible con otra diferencia convivente nunca afecta a
toda la cultura ni a todas las relaciones entre los participantes. En segundo lugar,
porque existen siempre similitudes, sean éstas universales o no, en las que en la
practica se pueden asentar los acuerdos, y esto lo conoce bien quien no ha estado
lejos de esa préctica, de la vida social intercultural. En tercer lugar, porque ningu-
na cultura es internamente homogénea e internamente coherente, de manera que
puede ocurrir que en una misma sociedad algunos piensen que una caracteristica
de un grupo extranjero es incompatible con la propia cultura, mientras que algu-
nos otros consideran que es perfectamente compatible o incluso deseable. Y as{
dificilmente existe un consenso sin fisuras respecto a contenidos y hechos cultura-
les y a su interpretacién; siempre hay facciones, desacuerdos, y no es dificil que
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cuando pensamos que acabamos de meter la pata haya un nutrido grupo que, ines-
peradamente, nos de la razén.

Con el aplauso de un sector podemos recibir la condena de otro. El didlogo no
se desarrolla necesariamente en bloque y sin sorpresas de profundas diversidades
internas a cada grupo, y esto también es una experiencia repetida, cotidiana. Por
ultimo, porque, como ya indicaba antes, ninguna colectividad humana y ninguna
cultura es impermeable, sino que es receptiva (en mayor o menor grado) y difusiva
(en funcién, entre otras cosas, quiz4 mas que nada, de su poder para imponerse).

Pero detengdmonos un momento a pensar de qué igualdad hablamos cuando
defendemos la igualdad. En principio, parece que nos referimos a un postulado
universalista y abstracto de equidad panhumana que fundamentaria diversas ideo-
logfas igualitaristas de nuestra cultura actual. Pero esa abstraccion debilita sus
versiones practicas, en las que, al chocar con los hechos, los intereses, las faccio-
nes, las diferencias (especialmente de poder), permite diversas interpretaciones en
el tiempo, el espacio y los distintos segmentos sociales que dicen compartir el igua-
litarismo. En él cabe todo o nada y caben por tanto todo tipo de interpretaciones
restrictivas guiadas por relaciones generadoras de desigualdad. Cabe en ella un
contenido ingrdvido como «todos los hombres son iguales en dignidad», que es
una manera elegante de no decir nada. Pero caben también multiples férmulas
restrictivas. Dice A. Sayad que «la posibilidad de delimitar el territorio politico
permite conciliar el derecho (esto es, la ‘pasién democratica’ de la igualdad) y el
hecho, es decir, la discriminacién, la segregacion, que se encuentran de esta mane-
ra regulados, legitimados... lo que permite al orden democratico del Estado-Na-
cién el pensarse a sf mismo como ‘transparente’, o sea, arbitrariamente unificado,
homogéneo, a través de o gracias a la identificacién que asi se otorga». Y me re-
cuerda al PRD que circulaba por Andalucia en los afios setenta (Partido Racial
Democratico) y que propugnaba la expulsién de todos los no-blancos y no-nacio-
nales mds gitanos y judios (nacionales no-negros) en orden a conseguir el ideal
universalista de la igualdad entre los que quedaran. La igualdad democratica pare-
ce por tanto circunscribirse afanosamente por unos criterios de inclusién y exclu-
sién de su cuerpo politico y sus derechos civicos y por unos criterios de desigunal-
dad interna a él, asimetria entre los supuestamente iguales en su inclusion politica.

El pensar en igualdad, a secas, comprometeria a vivir sin fronteras, es decir,
perjudicaria a nuestros propios intereses igual que los perjudicaria unreparto igua-
litario de la riqueza en el mundo. Nuestro injustificado privilegio (el de la inmensa
mayoria de «nosotros», si se ve a escala mundial), s6lo se pone de manifiesto real-
mente ante la imagen de la igualdad proyectada sobre nosotros mismos. Es el pa-
nico que puede llegar a producirnos esa imagen, el mas dramético esperpento de
nuestra calidad de igualitarios restrictivos, de igualitarios en el interior de nuestra
frontera.
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Los especimenes empiricos y la filantropia irracional

«El amor puro por la humanidad tiene un fundamento radicalmente diferente al de Ia
percepcion individual de los ejemplares empiricos del genero humano.»
P. A. Taguieff (1987: 418), op. cit.

Quizé el objetivo comiin, objeto de dialogo para cualquier declaracién univer-
sal negociada de los derechos de los seres humanos, puede encontrar un referente
basico en aquella piedad roussoniana que paginas atrds mencione y que rescata J.
Aranzadi, para hacer de ella el substrato orientativo de las acciones y actitudes de
unos para con otros. La apuesta estd por lo tanto en una filantropia. Pero no hay
razén alguna para ser filantropo ni alteréfobo. Los especimenes empiricos de los
«nuestros» y de los «otros», si nos abandonamos a las valoraciones racionales,
siempre etnocéntricas, ni nos mueven al amor, no por cierto, ni dirfa tampoco que
nos empujen irremisiblemente al odio. Dice Taguieff de nuevo que «la condicién
de la filantropia pura es la conviccién de que el yo del otro estd dotado de una
realidad igual a la de mi propio yo».'?

La filantropia es un compromiso ético asumido empdticamente y totalmente
carente de racionalidad cientifica. ; Por qué filantropos? No hay ninguna razén para
tolerar ni para llegar a acuerdos a los que no necesitamos nosotros mismos llegar
que no sea un imperativo religioso, una Revelacién, laica o religiosa, que dote de
fe y conviccion. De no ser asf la filantropia carece de base, esto es, somos filantro-
pos porque queremos serlo, por una conviccién o una fe sin revelacién como todas
las que nos someten a principios asumidos conscientemente y ante las que la cien-
cia es absolutamente muda, porque nada puede decir. Max Horkheimer concede
un lugar al optimismo que se podria entender como fundamento filantrépico:'®
«Consiste en eso que debemos, a pesar de todo, intentar hacer...» No hay razén,
no hay por qué. Somos antirracistas porque somos fildntropos. Podriamos haber
sido otra cosa y ellos podrian ser nosotros. Pero queremos serlo.

La filantropia precisa un fin que sustituya los fines del etnocentrismo, y creo
que Aranzadi, con quien no comparto algunas otras cosas, tiene razén en sefialar la
piedad como elemento orientador de la filantropia. Por lo que yo sé, parece que,
quizd salvo excepciones, los seres humanos preferirfamos sufrir lo menos posible.
La piedad serfa entonces esa identificacién con un «otro» sufriente que hace del
sufrimiento un interés intersubjetivo. Y puede ser, y en muchos aspectos llega a
ser, el movilizador politico de la filantropia. Si no hay piedad, no hay base para
orientar la critica ni la accién filantrépica. A la critica por sf sola no se le puede
encomendar el cometido de enfrentarse a la barbarie, que la limitaria, ni a la pie-
dad se llega por la critica, que es impotente para ello. La critica y la piedad son
similitudes coactuantes en el espiritu de mucha gente, transculturalmente hablan-
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do, que implementan una filantropia. Yo estoy de acuerdo en la necesidad de an4-
lisis del antirracismo. Es necesario porque nos ayuda a clarificar nuestra posicién
y descubre los motivos de nuestra angustia y confusién y quiza también es bueno
porque deja al descubierto a los vividores de 1a ideologfa.

Después de estos meses creo haber llegado a semisaber dos cosas. La primera
se trata, en resumen, de una filantropia sin raz6n y una piedad que orienta la direc-
cién de una filantropia del porque si. En tltimo término, ni racistas ni antirracistas
tendriamos argumentos cientificos para serlo, si la comunicacién se hace evidente
pero se valora insuficiente, si la similitud se hace evidente pero se valora insufi-
ciente, si las diferencias se hacen evidentes y se valoran suficientes, si la igualdad
se evidencia como no-universal pero se valora como bien para la humanidad o
como mal para la nacién. Si no tuviéramos ya ningin argumento en que basamos,
estaria dispuesta a afirmar que somos antirracistas sin logica y sin apoyo empirico,
que lo somos porque participamos del dolor ajeno por encima del progreso de la
nacion. Sin légica y sin apoyo empirico, como tampoco los racistas tienen.
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Educacion y cultura desde la diversidad
de géneros

MARINA SUBIRATS MARTORI
Universitat Autonoma de Barcelona

Tanto la cultura como la educacién han sido construidas, a lo largo de la histo-
ria y en todas las culturas conocidas, desde una visién androcéntrica. Esto quiere
decir que, de hecho, coexisten dos formas culturales, la que se ha transmitido a las
mujeres, que no era considerada como cultura y que cuando ha formado parte del
sistema educativo lo ha sido desde una posicidon marginal, y la que se ha transmi-
tido a los hombres, que se ha considerado «la» cultura, la iinica posible y por tanto
la que debe de tener un cardcter universal. Los grados de exclusién o inclusién de
las mujeres en la cultura dominante, masculina, varian segtin las sociedades, como
varian también los puntos de contacto entre las culturas destinadas a cada sexo. De
hecho son estas culturas diferentes aquello que llamamos, en el mundo académi-
co, «género». Y digo en el mundo académico porque el término género se ha con-
vertido ya en un término emblemético, de valor politico, y por tanto su utilizacién
es cada dia més equivoca.

En el momento actual la estricta jerarquia entre la cultura masculina y la cultu-
ra femenina ha empezado a agrietarse. No ha desaparecido, pero se tambalea un
poco. Los limites de acceso de las personas de un sexo a la cultura del otro, o, para
decirlo de otra manera, a las pautas de género del otro, son menos rigurosos que en
el pasado. Con alguna circunstancia que, sin embargo, se debe comentar: mientras
ha habido un gran esfuerzo de las mujeres para poder acceder libremente y en
condiciones de igualdad a la cultura masculina, porque como he dicho més arriba
era «la» cultura, no se ha producido el movimiento contrario; los hombres no han
accedido a la cultura femenina, que, de hecho, ni tan s6lo es reconocida como tal.
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¢Cudl es, pues, la situacién que se nos presenta actualmente en este terreno y
qué se deberia hacer, desde este punto de vista? Ambas preguntas tienen respues-
tas muy claras, a mi entender, y muy contrastadas en el conjunto de las sociedades
occidentales, aunque también podriamos constatar algunas diferencias entre ellas.
Pero el diagnéstico, por decirlo asi, es suficientemente general como para pensar
que la cultura catalana no tiene ninguna especificidad en este sentido.

La situacion actual es la de la posibilidad del acceso de las mujeres a la cultura
masculina en unas condiciones, si las comparamos con los hombres, que se acer-
can a la igualdad, a pesar de que aiin no sean idénticas. Al mismo tiempo que la
cultura femenina, tanto la de cardcter popular como aquella que ha tomado formas
caracteristicas de la alta cultura, es muy desconocida. Ignoramos todavia una gran
parte de lo que han hecho las mujeres al largo de la historia, aquello que han escri-
to, han descubierto, han pintado o han pensado. Los fundamentos de la cultura
comun siguen siendo, por tanto, androcéntricos, y, en este sentido, desequilibra-
dos. Si hablamos, mdas concretamente, de la cultura catalana, las investigaciones
de estos ultimos veinte aflos han permitido recuperar alguna cosa de lo que han
hecho las mujeres, alguna figura aislada; algunos fragmentos de nuestra historia.
Probablemente s6lo la punta del iceberg, si tenemos en cuenta, por ejemplo, que
una investigacién hecha hace unos cuantos afios para tratar de recuperar el nombre
de escritores de teatro que se hubiesen expresado en cualquier de las lenguas del
territorio espafiol ha mostrado una riqueza totalmente insospechada hasta ahora
para los mismos eruditos en la materia. Todo hace pensar que esta situacién puede
haberse producido también en otros terrenos, y que todavia hay muchos tesoros
ocultos que se deberian rescatar.

Asf pues, ;qué se debe hacer en el terreno de la cultura? Por decirlo sintética-
mente: recuperar las aportaciones de las mujeres en el pasado, tanto las de alta
cultura como las populares, y darles el lugar que merezcan, en funcién de su apor-
tacioén real, en la cultura comiin; en segundo lugar, hacer la critica de todo el lega-
do cultural del pasado, para mostrar sus aspectos androcéntricos y rectificarlos
cuando sea necesario. Doy un ejemplo para hacerlo mas comprensible: los anélisis
de la obra aristotélica han mostrado abiertamente el cardcter sexista y androcéntri-
co de sus fundamentos, cosa explicable por el momento de su escritura. Pero hace
falta que, cuando se estudie esta obra como una de las bases del pensamiento oc-
cidental, queden correctamente situados sus errores, como quedan cuando se re-
fieren a la fisica, y no sigan utilizdndose como una autoridad respecto a las muje-
res. Otro ejemplo, mas moderno: en sociologia ha sido necesario revisar muchos
de los conceptos basicos, y entre ellos el de trabajo, que durante mucho tiempo fue
usado como sinénimo de trabajo productivo, dejando fuera, como a no trabajo, el
trabajo reproductivo, més habitual de las mujeres en aquel momento. Una cultura
que quiera ser realmente universal ha de restablecer el equilibrio.
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Atin un tercer aspecto, en relacion a la cultura: el sistema de valores. También
el sistema de valores, y sobretodo el que se ha transmitido en la educacién formal,
[levala huella de la jerarquia entre valores femeninos y masculinos. Hay que hacer
desaparecer esta jerarquia, y que los dos aspectos de la vida, el &mbito privadoy ?l
4mbito pablico, por decirlo asf, o si se quiere el trabajo reproductivo y el trabgjo
productivo, 0 bien la racionalidad y la emotividad, tengan el mismo peso y la‘ mis-
ma importancia en nuestra vida, tanto en la de los hombres como en la de las mujeres.

Si se hiciera todo esto, en este terreno los problemas educativos habrian des-
aparecido. Pero estos cambios son muy lentos, y la educacién formal transmite
todavia dos géneros, el femenino y el masculino, muy diferenciados. En las actua-
Jes circunstancias de la sociedad, que necesita, por un conjunto de razones que no
podemos detallar aqui, personas con capacidad de autonomia tanto en el aspecto
econémico como en su capacidad de supervivencia cotidiana, la transmisi6n de
los géneros, hecha ademas de una manera desequilibrada, con mayor importancia
al género masculino, es hoy altamente negativa para las chicas, pero también, cada
vez més, para los chicos. Es por esta razén que se debe trabajar para un cambio en
el sistema educativo sin esperar que todas las piezas culturales estén a punto, sino
que se deben incorporar ya, desde ahora, todos los cambios posibles con el fin de
alcanzar una cultura en la que los modelos de comportamiento de los dos sexos
pierdan sus fronteras, y constituyan una cultura comiin de posibilidades disponi-
bles para todos los individuos. Cosa que no quiere decir que no se mantengan las
diferencias sexuales, que nadie discute, sino que la sociedad no atribuya determi-
nados comportamientos u obligaciones a los individuos en funcién del sexo.

De nuevo, en este sentido, ;en qué punto nos encontramos en Catalufia? Como
en la produccién cultural, hay una buena base, porque en los dltimos veinte afios
se ha trabajado bastante, tanto en las universidades, que lo han hecho maés en el
sentido de restablecimiento de una memoria colectiva y critica del androcentris-
mo, como en las escuelas, en las que muchas maestras han investigado, ensayado
y conseguido cambios importantes. Existen, por tanto, unes bases metodoldgicas
para conseguir este cambio cultural; hay que aplicarlas de una manera mas siste-
mética, y tenerlas mds presentes en la formacién del profesorado. En estos dos
aspectos se ha de decir que quiza Catalufia ha avanzado menos que otras zonas de
Espafia, aquellas que formaban parte del llamado «territorio MEC», en el que se
produjo un esfuerzo mas prolongado y sistemético por introducir lo que conoce-
mos como «coeducacién», y que va mucho mds lejos que la ensefianza mixta.

Una dltima observacién: durante bastante tiempo, conseguir un cambio en el
sistema educativo era una cuestién de justicia para las mujeres, un requisito para
alcanzar la igualdad de oportunidades sobre la que se construye toda sociedad
democritica. Actualmente, un conjunto de signos hacen pensar que es, sobretodo,
una necesidad para los hombres. Los cambios en el &mbito del trabajo remunera-

93



do, la falta de ocupacidn, los cambios en las relaciones familiares, etc., tienen
como consecuencia una serie de desajustes entre la personalidad masculina tipo,
aquello que llamamos «género masculino», y las situaciones reales a las que se
ven sometidos los hombres jovenes. El modelo del héroe, por decirlo de una
manera simplificada, es cada dia mds inaccesible a la vida real, y la frustracién
que se deriva es una de las razones de la violencia y la agresividad que se obser-
van en muchos centros educativos. Creo que se debe llamar la atencién sobre
estos hechos para que el diagnéstico que hacemos en relacién a determinados
problemas no sean erréneos, y comprendamos que la diversidad de géneros y su
integracién en un modelo Gnico comienza a ser una necesidad universal para las
nuevas generaciones.

Debate

Aportaciones de otras dreas
a la formacion de
valores democraticos
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La aportacion de la didactica de las ciencias
sociales en la formacion de valores
democraticos: la diversidad de pueblos y
culturas en Espafia

JOAN PAGES BLANCH
Universitat Autonoma de Barcelona

«Espafia s6lo saldrd adelante si nos vamos diciendo educadamente las cosas que pensa-
mos sin plantear exclusiones.»

(MARAGALL, P. (1997): «El estado plurinacional. Un punto de vista comiin». El Pais,
jueves 28 de agosto, p. 16).

En un reciente Congreso Internacional sobre la formacién de maestros en Eu-
ropa, celebrado en la UAM, fui interpelado por una estudiante de magisterio de
educacidn fisica, creo recordar que de Ciudad Real, por haber utilizado en la mesa
redonda en la que participé la expresion «en mi pais» al referirme a Catalunya. La
alumna esperé al final de la mesa redonda para cuestionarme ¢ interrogarme, muy
educadamente, sobre la utilizacién de esta expresion. Para ella no existia més pafs
que Espaiia. Catalunya no era mds que una Comunidad Autdnoma, tal como le
habian ensefiado en la escuela, no un pafs. En el mismo Congreso participaron
ponentes ingleses, franceses, italianos y alemanes y hubo que recurrir a la traduc-
cién simultdnea, a excepcion del ponente aleman que se expresd en un correcto
castellano. Cuando solicité a las azafatas el perceptivo aparatito para poder seguir
las ponencias traducidas me indicaron el nimero del canal a través del que podia
seguir la conferencia en castellano. Al preguntarles, en qué canal podia seguir la
ponencia traducida al cataldan me miraron sorprendidas y no supieron qué decir.
Imagino que me tomaron por loco o, simplemente, pensaron que les tomaba el
pelo.

Sirvan estas dos anécdotas para plantear una reflexién que atin no ha aparecido
en el Simposium y que estd muy bien sintetizada en la frase de Pasqual Maragall
que preside mi intervencidn.
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(Cudles deberfan ser las aportaciones de la Didéctica de las Ciencias Sociales
en la formacion de un profesorado capaz de impulsar en las escuelas valores tales
como la diversidad, el pluralismo, la tolerancia y el respeto hacia la diversidad de
los pueblos y de las culturas existentes en esto que hemos convenido en denomi-
nar Espafia?

El reciente debate sobre la reforma de las Humanidades ha servido para remo-
ver, una vez mads, la superficie de las aguas de un lago en el que nos da pénico
sumergirnos: las profundas aguas de la ensefianza y el aprendizaje democrético,
del aprender a aprender para ser, pensar, sentir y actuar como demdcratas. De
aprender a convivir con los demds sin considerarlos ni nuestros enemigos ni nues-
tros competidores.

La conciencia de la diversidad, de la diferencia cultural y étnica est4d empezan-
do a calar en la ensefianza como consecuencia del importante trabajo de muchas
ONGs, de colectivos de renovacién pedagdgica y atin de algunas administracio-
nes educativas. Sin embargo, la diversidad, el derecho a la diferencia, se refieren
casi siempre a personas y a colectivos de origen no europeo y tienen como finali-
dad fundamental acercar a la juventud a otras realidades distantes culturalmente y
evitar la formacion de conductas racistas. A la par, se pretende construir una con-
ciencia europeista desde las escuelas y cada vez més abundan los materiales curri-
culares que apuntan a este sentido. Entretanto, sin embargo, en Espafia subsisten
los topicos y el desconocimiento de las caracteristicas de las personas, los pueblos
y las culturas que la forman pervive como hace veinte, cuarenta o cien afios. Y no
s6lo pervive, sino que es fomentado desde diferentes medios de opinidén e ignora-
do en las escuelas, en el curriculo y en la propia formacién del profesorado.

La ensefianza de las Ciencias Sociales, de la Geografia y de 1a Historia, ha sido
y sigue siendo utilizada como un instrumento cultural para la creacién de concien-
cia nacional o nacionalista por parte de todos los poderes politicos sin excepcion
(incluso un pequeifio pais como Andorra busca en el curriculum del 4rea aquellos
elementos que le permiten establecer diferencias entre ser andorrano y ser cual-
quier otra cosa). Es evidente que la ensefianza de las Ciencias Sociales ha de per-
mitir a los nifios y a las nifias, a la juventud, saber de dénde proceden, cudl es su
identidad —familiar, social, cultural, econémica, politica— y en qué mundo va a
transcurrir su vida. Pero, ;1a identidad de una persona, de un conjunto de personas
que ocupan un territorio y que comparten una herencia cultural —no econémica,
por supuesto— mads o menos comiin conduce irremediablemente a establecer ca-
tegorias tales como «la identidad nacional»?, ;obliga a ensefiar a los nifios y nifias
y a los jovenes a valorar a los demas desde la homogeneidad, desde una supuesta
unicidad y no desde 1a diversidad?

No es mi pretensi6n entrar a analizar la génesis del concepto nacién ni su im-
pacto en el curriculum escolar. Es un tema bastante conocido. Si quiero, en cam-
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bio, poner de manifiesto algunos resultados de esta situacién de desconocimiento
mutuo que existe en Espafia y como dar respuesta a los mismos desde la escuela.
Y también apuntar algunas alternativas que ayuden a romper un circulo vicioso
que dificilmente se romperd s6lo desde la esfera del debate politico.

Una investigacion sobre las concepciones anticatalanas de los alumnos
de 32 de BUP de una localidad madrilefia

En una tesis de maestria que recientemente dirig{, Jesus Pefia (1996), su autor,
analizd las concepciones de un grupo de alumnos de 3° de BUP de una localidad
de la periferia de Madrid sobre Catalufia y los catalanes como punto de partida de
la experimentacién de una unidad did4ctica sobre La Revuelta Catalana de 1640.
Partia del supuesto que entre el alumnado existia un sentimiento anticatalén pero
queria comprobar hasta qué punto este supuesto era cierto y en qué se fundamen-
taba. Pasé dos cuestionarios previos al alumnado: uno, en noviembre de 1995 —
momento de alta crispacién politica contra el gobierno socialista—, el otro, en abril
de 1996, poco tiempo después de que el Partido Popular venciera en las elecciones
generales de marzo de dicho afio. Su sorpresa fue comprobar que las opiniones de
un sector del alumnado se habfan modificado como consecuencia de los cambios
politicos acaecidos en el pais aunque seguian existiendo algunas posturas recalci-
trantes contra todo lo cataldn. La comparacién de los resultados de ambos cuestio-
narios le permitié sacar las siguientes conclusiones:

«— La influencia que los medios de comunicacién tienen en la idea que los alumnos se
configuran de Catalufia.

— Igualmente, las cuestiones de caricter deportivo afectan de forma clara a la hora de
generar posturas y prejuicios anticatalanistas.

— La conciencia por parte de la mayorfa del alumnado de que existe cierto grado de
anticatalanismo en el resto de Espaiia, m4s acusado en la Comunidad de Madrid.

— Un conocimiento de la situacién politica mayor del esperado» (p. 43).

Conocido el punto de partida, su propdsito era enseflar a este alumnado otra
imagen de Catalufia e investigar como a través de una determinada concepci6n de
la ensefianza de la historia era posible incidir en las ideas previas y en los prejui-
cios anticatalanes de estos estudiantes. El tema elegido, como ya he dicho, fue la
Revolta Catalana de 1640. Las conclusiones a las que llegé Pefia, después de la
experimentacién de su propuesta, le permitieron afirmar con evidencias que «el
conocimiento, andlisis y valoracién de un hecho histérico concreto de la historia
de Catalufia» favoreci6 la reduccién del sentimiento anticatalanista en este alum-
nado. Su investigacién concluia con las siguientes palabras:
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«[...] me gustaria que el mismo planteamiento que he utilizado para llevar adelante esta
tesis de maestria fuera llevado a la practica en otras zonas de Espafia, y no s6lo en refe-
rencia a Catalufia. Por ejemplo, la imagen estereotipada de los madrilefios como chulos
o centralistas que seguro existe en Barcelona —como en otras muchas zonas— o la de
los andaluces como vagos, también pueden intentar derrumbarse desde el aula, a partir
de un mejor conocimiento de su historia y de situaciones presentes que permitan al alumno
acercarse con el menor nimero de registros posibles a ciudadanos de diferentes comu-
nidades auténomas. No rechazo con ello la importancia que tiene el conocimiento y
estudio de la Historia local en la formacién del alumno (al contrario, me parece algo
fundamental), pero si considero que de no establecerse relaciones con dmbitos de estu-
dio mds generales pueda caerse en una Historia localista, mds favorecedora de actitudes
integristas y de rechazo a los demds por simple desconocimiento» (p. 75-76).

Este trabajo pone en evidencia, a mi modo de ver, dos hechos relevantes: la
influencia de los medios de comunicacion en la creacion y el mantenimiento de
estereotipos y la posibilidad de combatirlos desde una ensefianza que antepongala
biisqueda de la verdad a la creacién de dogmas.

La existencia de estereotipos, de prejuicios, entre los jévenes y los no tan jove-
nes es un factor de distorsién del conocimiento social que tiene enormes repercu-
siones en la construccién de una imagen de los demds, pero también de la propia
imagen. Las repercusiones de estos sesgos van mds alld del conocimiento social y
afectan las conductas y los comportamientos de las personas y de las sociedades.
Han sido y son objeto de numerosos conflictos muchos de los cuales se resuelven
a través de la violencia.

La investigacioén sobre la reproduccion de unas determinadas imdgenes de los
otros en las escuelas y en los curriculos de Ciencias Sociales han sido objeto de
atencion en los ultimos afios y han aparecido abundantes materiales para hacerles
frente. Se ha investigado la presencia de estereotipos en los libros de texto y en los
materiales curriculares, en especial en relacién con el tratamiento del género y de
la etnia. Investigaciones etnogréficas como las compiladas por Woods y Hammers-
ley (1995) en Estados Unidos sobre el género, la cultura y la etnia en la escuela
ilustran el creciente interés por descubrir y atacar las razones de la persistencia de
valores antidemocraticos en el curriculo y en las practicas educativas y alertan sobre
sus posteriores consecuencias. También en Espafia estos temas han sido objeto de
preocupacion y de investigacién pero siguen estando poco presentes en elaulay
en los curriculos cuando se trata de aplicarlos al conocimiento de nuestra propia
diversidad cultural, de ensefiar las razones por las que Espafia es una realidad cul-
tural plural.
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La diversidad cultural como valor y como objeto de estudio

El problema no es, por supuesto, exclusivo de Espafia sino que se produce en
mayor o menor medida en todos los lugares donde coexisten personas con culturas
distintas, con lenguas, tradiciones y conductas diferentes a los de la mayoria. La
escuela y el curriculo suelen prescindir de esta pluralidad —o la tratan marginal-
mente— en aras a imponer una imagen supuestamente unitaria de la comunidad
estatal o ngcional de la que forman parte, por razones historicas, estos colectivos.
La funcién del profesorado se limita, en muchas ocasiones, a reproducir esta ima-
gen sin cuestionar su validez ni sus origenes.

Las creencias del propio profesorado juegan, a menudo, a favor de 1a reproduc-
cién de esta imagen y de los estereotipos que la acompafian. No en vano, se ha
demostrado que el peso de las creencias y de las ideologias del profesorado es
determinante a la hora de ejercer su profesién y tomar decisiones en torno a los
saberes y a las précticas educativas. Por ello, es conveniente que el profesorado en
formacién aprenda cudles son sus actitudes y creencias, y cudl es el origen de las
mismas (Richardson, 1996). También es conveniente que su formacién humanis-
tica se apoye en un profundo conocimiento de su propia realidad pues sélo a través
del mismo podra conocer los mecanismos histéricos y culturales que presiden la
construccion de cualquier realidad social y aplicarlos al conocimiento de otras.

El ejemplo de las escuelas libres afroamericanas del estado de Mississippi (USA)
puede ser util para ilustrar como un sector del profesorado de Ciencias Sociales
intenta partir del conocimiento profundo de la realidad de su alumnado para vacu-
narles contra posiciones excluyentes y xen6fobas (Chilcoat y Ligon, 1994). Entre
sus metas destacan:

a) el desarrollo de habilidades del pensamiento critico para el examen de las
condiciones y experiencias de las comunidades;

b) el aprendizaje académico como fundamento de la vida democratica, centra-
do en un conocimiento util y politica, social y econémicamente relevante;

c¢) el aprendizaje de la diversidad humana y el reconocimiento de la dignidad
de cada persona, trabajando para la igualdad y la justicia de toda la huma-
nidad.

Su modelo educativo se refleja en el cuadro de la pagina siguiente.

Este ejemplo constituye un valioso intento de superar el contexto cultural en el
que se desarrolla la vida del alumnado y en el que se forma su visién del mundo a
fin de predisponerlo para comprender y aceptar la diversidad como un bien comiin
de la humanidad. Sin duda, la situacién de la poblacién afroamericana, y de otras
minorias étnicas norteamericanas, es distinta de la realidad espafiola pero no por
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Problemas personales y sociales de los estudiantes y de la Comunidad

Propésitos y objetivos
Profesorado
Temas Evaluacion
» curriculares colaborativa
Informacion | __________ S N T T Auto-identidad y
académica I B » iz auto-determinacién
significativa Instruccién Gestion
democritica, comunitaria
progresista de la clase
Y
Alumnado
Rgspet_o ala __ Pensamiento ___ Participacion Activa
Diversidad Humana Critico y Colectiva
y Dignidad

[

{

Resultados que
han de conducir

crecimiento de

la conciencia

€Omo persona capaz
y responsable social

accién social para
el bienestar personal
y de la comunidad

ello deja de ser ilustrativo el cardcter innovador de esta experiencia en el sentido
de hallar respuestas positivas a situaciones muchas veces profundamente injustas
y discriminadoras.

La diversidad cultural y los estereotipos

La diversidad cultural, lingiiistica, histdrica de los pueblos de Espafia es una
realidad legalmente asumida por la mayor parte de la poblacién al votar la Cons-
titucién. Sin embargo, es también una realidad el profundo desconocimiento que
tenemos los unos de los otros, que tiene la mayor parte de la sociedad espafiola de
esta diversidad. La descentralizacién politica del estado no supuso mds que un acto
politico —sin duda trascendental para el presente y el futuro de Espafia— pero no
ha ido acompafiado de una tarea educativa que nos acercard mas al conocimiento
mutuo.

Ni el ministerio de educacién ni las comunidades auténomas con competencias
educativas abordaron en el momento de la reforma curricular c6mo debia tratarse
la diversidad en el curriculo ni fomentaron la ensefianza de la diversidad como un
valor y como un objeto de estudio. Es mas, muchas comunidades auténomas con
competencias, como por ejemplo la catalana, pero no iinicamente la catalana, apro-
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vecharon la ocasién para crear un curriculo en el que la creacién de una identidad
nacional o regional presidi6 la seleccién de los contenidos. Pocas voces se alzaron
entonces para alertar de los riesgos de esta instrumentalizacién de los saberes so-
ciales, histéricos y geograficos. La consecuencia es bien conocida: cuando se pro-
duce el cambio de gobierno, y el PP accede al poder en el estado, descubre que el
curriculo del 4rea no es centralista, que la historia de Espafia —una determinada
visién de la historia de Espafia— no constituye un lugar comtn en la ensefianza de
las jévenes generaciones de espafioles y espafiolas. Que la historia de Espafia ha
sido substituida por la historia de cada comunidad!!

En otros lugares he denunciado (por ejemplo, Pages, 1994a y 1994b) los inten-
tos del gobierno cataldn de utilizar el curriculo del 4rea para crear «conciencia de
pertenencia» a la nacién catalana, para crear conciencia de identidad catalana. Me
he preguntado y he discutido si s6lo existe una unica manera de ser cataldn o cata-
lana y quién decide cudl es esta manera y como se consigue alcanzarla. He inten-
tado demostrar que a pesar de las declaraciones de principios contenidas en este
sentido en casi todos los curriculos de todo el mundo, la ensefianza de las Ciencias
Sociales, de 1a Geografia y de la Historia no ha logrado crear conciencia de iden-
tidad nacional en casi ninguna parte.

Por otro lado, he defendido la existencia de la diversidad en el seno de cual-
quier colectivo aunque comparta elementos comunes que lo distinguen de otros
colectivos. La diversidad es un elemento basico de cualquier sociedad democrati-
ca. Larepresentacion que cada persona tiene de su propia realidad, y la manera de
ser y actuar en ella es tan vélida como la de cualquier otra persona siempre que
respete las derechos fundamentales y las reglas del juego democratico. Por ello
sefialaba la importancia de conocer profundamente c6mo se ha creado la imagen
—-la historia— de cada comunidad, porque a través del descubrimiento de las re-
glas que se han utilizado y se utilizan podremos ensefiar las falacias y las medias
verdades que se ocultan detrds de unos conocimientos que refuerzan, mas que
combaten, los estereotipos que utilizamos para valorarnos y valorar a los demds,
Hobsbawm (1988), en el prélogo a la edicién catalana de la obra realizada en co-
laboracién con Ranger, sefiala: "

«[...] també ens interessen les ‘tradicions’ que sén ‘inventades’ o construides d’una
manera més deliberada, especialment quan estan connectades amb la politica. On es
troba més invencié d’aquest tipus, o on és més necessari que els historiadors en siguin
conscients és en el desenvolupament dels nacionalismes moderms. [...]

Les ‘nacions’ es veuen obligades a inventar-se una historia propia [...] perqué busquen
en el passat les preocupacions del present, encara que llavors no existissin.

[...] als politics i als agents de publicitat, a qui el que importa principalment no és si un
sfmbol o0 un mite corresponen a la veritat historica, sind si la gent se’l creu i, per tant, és
efectiu [...] (p. 8-9)»
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Las naciones actuales y, en nuestro caso, las comunidades auténomas, tienen
poderosos elementos para divulgar su modelo estandarizado de ciudadania sin
necesidad de recurrir a la ensefianza de las Ciencias Sociales, de la Geografia y de
la Historia. Sin embargo, no renuncian a ello y, en consecuencia, siguen intentan-
do presentar un modelo tinico del pasado y del presente, presentando una interpre-
tacion de la realidad como si fuese la propia realidad. Este hecho, unido a las difi-
cultades propias del aprendizaje de estas disciplinas, puede reforzar los estereoti-
pos que ya posee el alumnado como consecuencia de vivir en sociedad. Gardner
(1993) alerta de los riesgos de una ensefianza que no combata los estereotipos
sociales, especialmente importantes en el 4&mbito de las humanidades y de la his-
toria. Para él:

«[...] los estudiantes pueden aprender a dar interpretaciones ‘adecuadas’ de los aconte-
cimientos histéricos o lecturas correctas de novelas u obras de teatro clasicas cuando
estdn bajo la gufa de un maestro o profesor que personifica el compromiso de la res-
puesta correcta. No pueden aportar formas epistémicas sutiles que les ayudarfan a salir
con €xito en los exdmenes formales. Pero cuando se les pregunta acerca de los mismos
tipos de acontecimientos o de personajes algiin tiempo después, puede que retrocedan a
sus modalidades mds tempranas, més enraizadas y mds estereotipadas de interpretacion
del comportamiento humano. [...]

Las comprensiones sofisticadas en los estudios humanisticos e histéricos comportan un
reconocimiento de las ocasiones en las que las teorfas ingenuas populares son adecua-
das, asf como un reconocimiento de las circunstancias en las que se tienen que invocar
formas epistémicas mds complejas», (p. 178-179)

(Coémo reaccionar ante esta situacién?, ;Como ensefiar a los maestros y a los
profesores a combatir el papel de los estereotipos en la comprensién y valoracién
delos demds?, ;qué hemos de ensefiar para que las Ciencias Sociales, 1a Geografia
y la Historia estén al servicio de la diversidad de los pueblos y culturas espafiolas
y fomenten el respeto, la tolerancia y la comprensién mutua? Mi intencién no es
dar respuesta ahora a todas estas preguntas sino ponerlas encima de la mesa para
seguir en el debate.

Las Ciencias Sociales, la Geografia y la Historia tienen un rico repertorio de
hechos, problemas, situaciones, conflictos, etc. que han requerido para su andlisis
y comprension de la construccién de conceptos y teorias explicativas aplicables a
cualquier realidad social. Los métodos de la construccion del conocimiento tam-
bién son comunes a cualquier cientifico social de cualquier lugar del mundo. La
mayor parte de los problemas que constituyen el objeto de estudio de estas disci-
plinas son comunes a cualquier colectividad. La diferencia estd en la solucién que
cada una de ellas ha dado a los mismos. Ahi{ radica, en mi opinién, uno de los

elementos que nos permiten, a través de estudios comparativos llegar a compren--

der y valorar la importancia de la diversidad de respuestas a problemas comunes,
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comprender y valorar la diversidad de culturas, tradiciones, lenguas e historias que
existen en Espafia.

En mi intervencién he pretendido plantear un tema que se relaciona directa-
mente con la educacién en valores pero que tiene otras connotaciones. Requiere
mucha mas investigacién para conocer el alcance y las repercusiones de los este-
reotipos en la imagen que tenemos los espafioles de nosotros mismos y de cada
uno de los pueblos que integran esta realidad denominada Espafia. Requiere ima-
ginacién alahora de elaborar propuestas que presenten enfoques creativos y suge-
rentes para abordar la diversidad como un fenémeno a respetar y a defender. Re-
quiere una cierta beligerancia ante la autocomplacencia por lo propio y el despre-
cio por lo ajeno. Y, requiere, sin duda, el compromiso del profesorado en la bis-
queda de la verdad y de la formacién de una conciencia que permita al alumnado
dudar de sus creencias, cuestionarlas, debatirlas y cambiarlas cuando comprenda
los fines que pretenden quienes las han creado y divulgado.

Quiero concluir citando un pérrafo del dltimo premio Pulitzer de novela, el ir-
landés Frank McCourt (1997), cuando recuerda su experiencia como alumno de
una clase de historia en su Irlanda natal:

«[...] tenemos que sabernos todas las fechas importantes de la historia irlandesa. Nos
dice qué es lo importante y por qué lo es. Ningtin maestro nos habia explicado antes los
porqués. Si preguntabas por qué, te pegaban en la cabeza. ‘Saltarfn’ no nos llama idiotas
y si se le hace una pregunta no le da un ataque de rabia. es el tinico maestro que se
detiene a decir:

—¢Entendéis lo que estoy diciendo? ;Queréis hacer alguna pregunta?

Todos nos quedamos impresionados cuando dice que la batalla de Kinsale, en mil seis-
cientos uno, fue el momento més triste de la historia irlandesa, una batalla muy refiida
en la que ambos bandos cometieron actos de crueldad y atrocidades.

¢{Actos de crueldad en ambos bandos? ¢ En el bando irlandés? ; Cémo puede ser? Todos
los demds maestros nos habian dicho que los irlandeses siempre lucharon con nobleza,
que siempre lucharon de forma limpia. [...]

Si perdieron serfa por culpa de los traidores y de los delatores. Pero yo quiero enterarme
de lo de las atrocidades irlandesas.

—Sefior, ;cometieron atrocidades los irlandeses en la batalla de Kinsale?

—.Si, en efecto. Cuentan las crénicas que mataron a algunos prisioneros, pero no fueron
ni peores ni mejores que los ingleses.

El sefior O’Halloran no puede mentir. Es el director. Durante todos estos afios nos han
estado diciendo que los irlandeses eran siempre nobles u que pronunciaban discursos
valerosos cuando los ingleses iban a ahorcarlos. Ahora, O’Halloran «el Saltarin» estd
diciendo que los irlandeses hicieron cosas malas. ya s6lo falta que diga que los ingleses
hicieron cosas buenas. Dice:

—Tenéis que estudiar y que aprender para poder llegar a vuestras propias conclusiones
sobre la Historia y sobre todo lo demés, pero no podéis llegar a conclusiones si tenéis la
mente vacfa. Amueblaos la mente, amueblaos la mente. Es vuestro tesoro, y nadie en el
mundo puede entrometerse en ella. (p. 220-221).
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«Amueblar» 1a mente de nuestro alumnado para que saquen sus propias con-
clusiones sobre el pasado, su propio pasado, y sobre el presente, su propio presen-
te, puede ser una solucién para comprender el valor de la diversidad. «Amueblar»
la mente del profesorado de ensefianza primaria y secundaria s un requisito im-
prescindible para que actien como profesionales comprometidos con la diversi-
dad. «Amueblar» nuestra propia mente —nuestro saber diddctico— es el mejor
antidoto para rechazar versiones «verdaderas, inicas y estereotipadas» de una
Espafia que nunca més ha de volver a ser «una y grande» sino plural, libre y
democratica. Este es uno de los retos a los que la Didéctica de las Ciencias Socia-
les, de la Geografia y de la Historia, y en general todas aquellas personas que nos
dedicamos a la formacién del profesorado, deberd hacer frente pronto cuando la
«comisién de los treinta» decida qué ensefiar de Espafia y de cada Comunidad
Auténoma.
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Religion y valores democraticos

RAMON PRAT | PONS
Director de institut Superior de
Ciéncies Religioses de Lleida

Introduccién

Vivimos una época histérica llena de posibilidades, pero con muchos retos y
dificultades. Esta situacion afecta, también, a la vivencia religiosa.

La relacion de la vivencia religiosa con los valores de la sociedad democratica
estd pasando de la confusion, la separacién y la privatizacién, al didlogo. Reflexio-
naremos sobre este didlogo de cara a la elaboracién de los valores.

I. Valores democraticos

1. La sociedad occidental, pluralista y secularizada, ha replanteado el lugar de
la religién en la sociedad. Estamos caminando hacia una nueva ubicacién de la
experiencia religiosa en el interior de la sociedad.

2. El punto de encuentro entre los objetivos politicos de la sociedad global y el
sentido interno de la religién en el mundo es el bien comtin y el respeto a la digni-
dad de la persona humana. En la bisqueda del bien comiin es necesaria la partici-
pacién y la cooperacién de todos los hombres y mujeres. Vamos aprendiendo a
pactar, a decidir y actuar socialmente segtn la voluntad de la mayorfa, pero toda-
via nos cuesta mucho respetar a las minorfas y practicar la tolerancia con todos.
Este aprendizaje pasa por el respeto al bien comdn y a la dignidad de la persona
humana. La religién es una dimensién existencial personal que, vivida en comuni-
dad, puede contribuir a la biisqueda de este bien comiin y al respeto a la dignidad
de la persona.

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. 1X Simposium de Didéctica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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3. El nicleo de la democracia es la convivencia de cara a respetar y a fomentar
los derechos humanos individuales, los derechos sociales y los derechos ecolégi-
cos. La articulacién del respeto a la dignidad de 1a persona humana individual, a la
dignidad de la convivencia social y a la naturaleza es la clave de la felicidad per-
sonal, de la justicia y de la paz social. Estos objetivos politicos son, también, pro-
pios de la religién, ya que la religion pretende ensefiar a amar y el amor es la rea-
lizaci6n préctica del principio de la dignidad de la persona, de la solidaridad y de
la conciencia ecolégica. La religion afiade a los derechos humanos individuales,
sociales y ecoldgicos, los derechos de Dios sobre la tierra, es decir, el testimonio
de Dios como garantia de los derechos de las futuras generaciones a vivir en la
Tierra, casa comtn de la humanidad.

4. La democracia formal, a pesar de todos sus limites, es la mejor escuela de
aprendizaje de la solidaridad. Este aprendizaje no es siempre un camino rectilineo.
Sin embargo podemos decir que, a largo plazo, estd verificado que es un camino
positivo. Para que este aprendizaje sea un camino real de crecimiento humano, es
necesario disponer de una informacion correcta, realizar un debate publico, abier-
to, sincero y veraz, y tomar una opcién decidida por la autonomia personal que nos
hace a los seres humanos Unicos e irrepetibles.

5. Este talante democritico de aprendizaje de la autonomia y de la solidaridad
estd bien expresado mediante la férmula tradicional de la libertad, la igualdady la
fraternidad. Latarea educativa de la sociedad consiste en transformar esta formu-
lacién y estos principios en una vivencia real cotidiana que conduzca a la felicidad
y la paz. En esta perspectiva la tarea educativa democratica tiene muchos puntos
de encuentro con la vivencia religiosa.

6. La experiencia histdrica nos demuestra que este camino estd lleno de contra-
dicciones, que ponen de relieve la grandeza y la pobreza de la persona humana y
de la sociedad. Por esta raz6n en la situacién presente, mas alld del triunfalismo
ingenuo, del cinismo corrosivo, del escepticismo perplejo y de la instalacién en
una tranquila desesperanza, emerge una pregunta que hay que contestar, a todos
los niveles y entre todas las fuerzas sociales, para continuar avanzando por el ca-
mino: ;Qué da de si la vida? ;Qué podemos y debemos esperar? La respuesta a
esta pregunta no aporta soluciones y mediaciones técnicas, pero plantea el punto
de partida correcto para buscar pedagégicamente estas mediaciones entre todos y
de una manera eficaz.

Il. Los valores religiosos

1. Los valores religiosos emergen de la totalidad de la persona que es multidi-
mensional. Entre estas dimensiones personales podemos destacar las mds bésicas:
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la dimensién técnica de cara al dominio de la tierra mediante el trabajo, la dimen-
sién afectiva de cara a las otras personas, la autoestima mediante la concienciay la
libertad, la dimensién ética, 1a dimensién estética, la dimensién ut6pica, la dimen-
si6n trascendente. .. Todas estas dimensiones confluyen en el didlogo entre la in-
terioridad personal y la relacién afectiva con las otras personas, naturaleza y his-

toria.

2. La pregunta religiosa no es una pregunta arqueoldgica, sino que es la pre-
gunta por el sentido. Esta pregunta por el sentido no es un interrogante que nos
planteamos artificialmente, sino que podemos decir que la persona, en si mismay
desde su nacimiento, es una pregunta viva. La pregunta religiosa directa es: ;Es-
tamos solos; si o no? La respuesta a esta pregunta abre otras preguntas ulteriores,
entre las cuales podemos subrayar las ya citadas: ;Qué da de si la vida? ;Qué po-
demos y debemos esperar? Es el principio de la esperanza, que no hay que confun-
dir con el optimismo.

3. La religion vivida con madurez, ayuda a educar los valores ofreciendo una
respuesta a la necesidad bésica de la persona humana de «religar» todas las dimen-
siones de la existencia consigo misma, con los otros, con la naturaleza y con Dios.
Esta unidad antropoldgica da sentido a la vida, a la intimidad personal, a la rela-
cién con los demds, al amor y al trabajo, al nacimiento y a la muerte, a la lucha y
ala contemplacién y, en definitiva, ayuda a asumir las responsabilidades histéri-
cas personales y sociales sin perder la capacidad de «reir y jugar». De hecho, «re-
ligar» la vida ayuda a:

* unificar el interior de la persona: cuerpo, inteligencia, afectividad y espiri-
tualidad;

* potenciar la insercion social participando en el aprendizaje de la vida: con-
vivencia familiar, experiencia de la amistad y del enamoramiento, transmi-
sién de la vida, participacion activa en la vida del barrio, del pueblo, del
pais, de la internacionalidad y, en definitiva, la toma de conciencia de las
estructuras econdmicas, culturales, sociales, politicas y religiosas del mun-
do;

* construir la justicia y la fraternidad, abiertas a la esperanza, que brota de la
trascendencia de la persona humana, de la sociedad y de 1a historia;

* experimentar la esperanza creyente en la vida diaria, como superacién del
pesimismo desmovilizador, y del optimismo superficial ingenuo. Esta es la
esperanza que sitda todos los acontecimientos en sus justas proporciones.

4. Lareligion puede contribuir al desarrollo de las actitudes democriticas, des-
de la autonomia personal, desde la solidaridad y desde la luminosidad de la espe-
ranza trascendente que:
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* estimula la resistencia y la lucha contra todo intento de manipulacién;

* potencia la cooperacién y el compromiso de cara a la justicia y la paz;

* invita ala prictica de las «bienaventuranzas» (Mt. 5, 1 ss.), realizadas en la
«misericordia» (Mt. 25, 31 ss.), como anuncio piiblico de una esperanza que
no muere.

. Interrelacién

Estas reflexiones suscitan la necesidad de avanzar hacia un didlogo critico y
abierto que situe la religién en su lugar correcto dentro de la sociedad democratica
y que aproveche toda su aportacidn de cara a la elaboracién de una escala de valo-
res auténoma, solidaria y esperanzada. Por otro camino avanzaremos hacia un
modelo social, tal vez bien organizado técnicamente, pero individualista, compe-
titivo, frio y que ha renunciado a la utopia realista de la esperanza trascendente. De
esta manera, quizas, estemos preparando el terreno para todo tipo de fundamenta-
lismo cultural, social, politico y religioso. Para avanzar en el didlogo abierto y critico
es preciso:

1. Superar
* el dualismo, o separacién entre la vida politica y la vida religiosa en la
vivencia personal y en la comunitaria;
* laconfusion, o falta de autonomia de la vida politica y de la vida religio-
sa en el interior de la sociedad secular y pluralista;
* la privatizacion, o reduccién de la vivencia religiosa a la esfera del mun-
do particular, renunciando a participar en el debate ptblico.

2. Realizar
* eldidlogo abierto y critico, o interdependencia y cooperacion, de cara a
potenciar el respeto a la dignidad de la persona humana, de cara a la cons-
truccién del bien comuin, y de cara a la educacién de los valores demo-
créticos, sin ningun tipo de exclusién;
* lapaciencia activa que, con sentido de proceso histdrico, realiza un dié-
logo sin condiciones, sin plazos y a fondo perdido.

3. Caminar
* hacia la unidad interior de la persona concreta, tnica e irrepetible;
* hacia la construccién de una sociedad participativa, justa y fraterna;
* hacia la «esperanza entendida como misterio» (G. Marcel).

Conclusion: la fuerza transformadora de la pobreza humanizadora.
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Arquitectura y formacion de los valores
democraticos

RAMON MARIA PUIG ANDREU
Arquitecto

1. Introduccion

Labuena arquitectura puede ayudar a mejorar las relaciones sociales, la convi-
vencia, las libertades individuales y colectivas... Pero esto generalmente también
puede suceder, a pesar de la arquitectura, con la mala arquitectura.

Buenas causas, como por ejemplo la solucién de una necesidad colectiva, como
la de la vivienda, pueden dar origen a muy mala arquitectura... y al revés, la gue-
mra, la opresidn, las injusticias sociales, el control de las conciencias, ha llenado el
planeta de obras maestras, como fortalezas amuralladas, palacios, templos, resi-
dencias de potentados, pirdmides... Por descontado, lo contrario también es cier-
to. Buenas causas se pueden traducir en buena arquitectura y motivaciones con
origenes abyectos, en ain peores resultados arquitectonicos.

En realidad lo que sucede es que la obra arquitectonica suele poseer un alto
grado de autonomia con respecto a los determinantes que la condicionan y a los
objetivos a que sirve. Es por esto, que establecer alguna relacin entre arquitectura
y formacién de valores democraticos resulta mas bien problematico.

2. El hecho arquitecténico

La arquitectura como obra, es el resultado de un proceso de creacion de carac-
teristicas muy especiales. Una propuesta arquitectdnica, no es consecuencia de un
trabajo lineal, de una aplicacién directa de unos conocimientos o de unas norma-
tivas. No es un problema que se resuelva con simples célculos. Es, por el contra-
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rio, la resultante de un proceso dialéctico, ambiguo, en el que se manejan mas
variables que funciones y por lo tanto, con multiples resultados posibles. Varia-
bles, por lo demads, heterogéneas, desde las mas estrictamente definibles, como las
necesidades inmediatas y elementales (proteccién, consistencia, uso...) a otras
solicitaciones mds aleatorias (contexto, carga simbdlica, belleza...) El arquitecto,
en su trabajo, lo que persigue es ordenar este campo de variables, jerarquizando-
las, viéndose obligado a eliminar algunas que puede considerar menos imprescin-
dibles, para poder equilibrar asf el sistema y poder deducir una solucion.

Este proceso, aunque se realiza con la pretensién de ser lo mds racional posi-
ble, no es cientifico, ni lineal, ni obedece a receta alguna. Es dialéctico, es perso-
nal, es arbitrario... es artistico. La resolucidn del sistema se traduce en un resulta-
do. Y este resultado es una forma. Y esto es precisamente lo especifico del trabajo
del arquitecto. El arquitecto es un técnico especialista en la creacién de formas
ltiles y, en consecuencia, en el control formal del territorio y de la ciudad.

3. La transmision de conocimientos

Es precisamente en el estadio conceptual, proyectado tanto sobre el conoci-
miento como sobre la creacion, y especialmente sobre la ensefianza de la arquitec-
tura, donde podemos entrever la posibilidad de encontrar relaciones entre arqui-
tectura y formacion de valores democraticos.

3.1. En efecto, en el hecho arquitecténico, como ya se ha dicho, inciden una
serie de factores computables relacionados con la construccion o con el
uso, que se pueden analizar, normativizar y explicar con un alto grado de
objetividad y de racionalizacién. Los conocimientos técnicos son los mds
facilmente transmisibles. Su aceptacion no suele comportar ninguna im-
plicacion ética, ni siquiera voluntarista.

3.2. Pero ademds, en el hecho arquitecténico, inciden una serie de factores for-
males, de indole anal6gica, pero también abstracta, de naturaleza funcio-
nal pero también gratuita, que a veces, siguiendo ciertas convenciones sin-
tacticas y a veces subvertiéndolas; constituyen lo que podriamos entender
como la componente retérica de la arquitectura. Este es un dominio mucho
mds aleatorio e indeterminado que el técnico, objeto de miltiples e insis-
tentes intentos de normativalizacidn, consistentes en agrupar por familias
(estilos) 1as distintas convenciones sintacticas. Pero a su vez, es un domi-
nio en continua evolucién y objeto también, de perversas, y a veces genia-
les, transgresiones y roturas. La identificacién con un estilo, o la posicion
en contra de todo estilo, es una cuestion dificilmente racionalizable, sujeta
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a prejuicios, a herencias culturales, a modas periddicas y a la sensibilidad
personal. Por lo que parece que, tanto la comprension como la ensefianza
de la componente retérica de la arquitectura, sélo tiene sentido en un sis-
tema de valores abierto, en el que las tnicas normas posibles, aquellas de
las que se da noticia como referentes histéricos, pero no como incitacién a
laidentificacién con unas u otras. A partir de aqui, sin embargo, ya sea por
afinidades culturales muy acentuadas, por circunstancias histéricas de ro-
tura, por el peso del genio personal o el entusiasmo militante, se entiende
que se aglutinen movimientos de cierta entidad alrededor de una u otra
convencién normativa, con resultados a veces banales, a veces consisten-
tes, a veces geniales...

3.3. Por ultimo, més alla de la técnica y de la retdrica, en el hecho arquitecto-
nico inciden unos factores, los creativos, ya totalmente incontrolables. El
porqué una forma determinada a veces aparece a priori y se impone por
encima de, y antes de toda formulacion técnica o funcional... El porqué
una forma deducida en principio de un andlisis funcional va adquiriendo
autonomia, llegando incluso a poder revertir el proceso y modificar la fun-
cién original... El porqué muchas propuestas arquitecténicas son simples
problemas bien (o mal) resueltos, y en cambio otras, incluso puede que
peor resueltas, destilan algo, un encanto, una fuerza, un misterio... que
nos atrae, nos subyuga, nos emociona... El porqué de todo esto estd fuera
del dominio racional. Es el territorio de las querencias, de los tabiies, de la
sensibilidad, de la imaginacién, de la intuicién, del genio... del mundo
personal del creador, de sus propios demonios. Constituye lo que podria-
mos entender como la componente poética de la arquitectura. La poética
es propia de cada creador y practicamente intransferible como conocimiento
estructurado. Se da testimonio de ella a través de la propia obra y se puede
intentar transmitir un reflejo de 1a misma, con explicaciones muy persona-
les, generalmente con demasiada carga literaria... pero no se puede ense-
far. No hay recetas. Ni peor maestro, que el que quiere imbuir dogmatica-
mente su propia poética a sus alumnos. Y no suele haber peores discipu-
los, que los que pretenden ser unos clénicos de sus maestros.

4. Conclusion

Visto esto, se comprende que entender y sobre todo ensefiar arquitectura, im-
plica la aceptacion de un sistema abierto de valores, tanto para las cuestiones de
contenido como para las instrumentales.
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Todo el proceso de creacién arquitectdnica esté presidido por la indetermina-
cién. Indeterminacién en el estadio técnico, por el exceso de condicionantes, inde-
terminacion en el estadio retérico, por lo aleatorio de las convenciones, indetermi-
nacioén en el estadio poético por su irracionalidad intrinseca. Substraer de esta in-
determinacién el material necesario y suficiente como para obtener un resultado
correcto y susceptible de convertirse en real, en una obra fisicamente existente,
s6lo es posible a base de poseer un alto potencial de visién global ante los fenéme-
nos complejos y una gran capacidad de sintesis para saber dimensionar los proble-
mas. Esto es, comprensién de la complejidad de 1a realidad, concepcidn relativista
del conocimiento y de la praxis, valoracion de la renuncia en la eleccion de prio-
ridades, apreciacion de la diferencia, espiritu critico, antidogmatismo...

En definitiva, toda actuacién arquitectdnica es resultado de un pacto, de un
consenso, entre valores, por lo que se comprende que entender y sobre todo ense-
fiar arquitectura, si puede tener alguna relacién con «la formacién de valores de-
mocraticos».
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La educacion de valores en las «Escoles
Bressol Municipals» de Lleida

ROSA MARIA ACERET VILAMAJOR,

OLGA ARMENGOL NIETO, JOSEPA GODIA FARRE,
MARTA ELCACHO RODA, AURORA ROMA CHINE,
CARMEN ROMA DE ASSO, ANGELS ROSELL SIMON,
ANA MARIA SOLA CERVILLA

Maestras de las «Escoles Bressol Municipals» de Lleida

1. Introduccion

Los padres de nuestra sociedad, por necesidades laborales o creencias ideol6-
gicas, necesitan «escolarizar» a sus hijos desde muy temprana edad en centros donde
se deberia tener en cuenta la necesidad de considerar al nifio como un todo perso-
nal. Es necesario, también, atender este aspecto para que el nifio/a logre un desa-
rrollo global de todas sus potencialidades dentro de un sistema complejo como es
la escuela.

2. ;Qué son las «Escoles Bressol Municipals»?

Las «Escoles Bressol Municipals» son centros educativos cuyo objetivo pri-
mordial es el de contribuir a la educacién de los nifios y nifias, en mutua colabora-
cién con los padres y con el equipo pedagégico, y en el marco de un acuerdo en el
que:

— se respeta la evolucién de cada nifio y nifia y se le ayuda a conseguir un
desarrollo integral, dentro de un ambiente de libertad, autonomia y afecto,
en un espacio adecuado a su edad (rico para poder experimentar y crear);

— se sigue la metodologia de la pedagogia activa, globalizadora, buscando la
propia experimentacion a partir del contacto del nifio y lanifia con larealidad
que le envuelve, respetando siempre el proceso que le es natural y propio.
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Para que:

— el niflo y la nifia construyan su identidad personal con la imagen positivay
justa de si mismos;
— el niflo y la nifia vivan su relacién con los adultos libre y satisfactoriamente.

Recibimos nifios y nifias de 1 a 3 afios sin ninguna clase de discriminacién social,
fisica, cultural o de origen.

3. {Qué entendemos por valores en las «Escoles Bressol Municipals»
de Lleida?

Entendemos los valores como un objetivo educativo, que parte del ideal huma-
no y que ayuda a ser mas persona. La actitud como la disposicién a despertar en el
nifio para adquirir y asimilar un valor; el kdbito cuando esta actitud resulta facil de
ejecutar; y la norma la explicitacién, a nivel colectivo, de un valor.

Asf pues, los valores nos llevan a integrar determinadas normas, actitudes y
hébitos que se aprenden en la familia, en la escuela y en la sociedad en general.

Por lo tanto, entendemos necesario en «1’escola bressol» trabajar los valores en
el respeto a uno mismo, a los otros y al entorno, donde su educacién es muy impor-
tante, englobando la tolerancia, la libertad y la atencién a la diversidad.

La educacién como elemento muy valioso, es un buen medio para desarrollar
los valores de la persona donde, por ejemplo, la autonomia en el nifio le permite
reforzar su autoestima y, en consecuencia, ser mas feliz.

Queremos hacer énfasis en qué es lo que entendemos por educar. Educar es
formar a las personas en la autonomia, en la responsabilidad y en la capacidad para
adoptar sus propias decisiones.

Educar es preparar para la vida; haciendo que la escuela cumpla, como finali-
dad, el papel socializador dotando a los nifios/as de recursos y valores, para inte-
grarse en el medio social donde viven.

El porqué de la importancia de la educacién del nifio/a en los valores

El ser humano nace con unas caracteristicas propias que le permiten su primera
adaptacién al medio fisico. Nace, ademads, en el seno de una familia donde encuen-
tra cubiertas todas sus necesidades; y es la familia la primera encargada de intro-
ducirlo en el mundo social y cultural; es el primer contexto de socializacidn.

Es en la familia donde realiza sus primeros aprendizajes, establece los prime-
ros vinculos afectivos y empieza a relacionarse con las pautas y habitos sociales.

Posteriormente el nifio/a entra en interaccién con los otros elementos sociocul-
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turales: otros familiares, vecinos, amigos, escuela, medios de comunicacion..., los
cuales también inciden en su desarrollo.

Laeducacién del nifio/a se realiza primordialmente por medio de la familiay la
escuela; y la incorporacién a la escuela amplia sus posibilidades educativas como
complemento de la familia.

Los padres, maestros, compafieros y otros adultos, con quien interactiia el nifio/
a, son intermediarios entre él/ella y el medio sociocultural, convirtiéndose asi en
factores educativos.

Asi pues, desde que nace, el ser humano entra en interaccién con diversos con-
textos educativos (tanto formales como informales). Segiin Coll (1986) la educa-
cién, de acuerdo con la visién constructivista del aprendizaje, es «un conjunto de
précticas y actividades mediante las cuales los grupos sociales quieren conseguir
el desarrollo de sus miembros».

La diferencia fundamental entre el contexto educativo escolar y el resto de
contextos, es la intencionalidad por conseguir unos objetivos educativos. Pero éste
(el escolar) no puede obviar las diversas influencias de los otros agentes educativos.

La escuela ha de ser una «escuela abierta» que posibilite y potencie las relacio-
nes con el entorno, y que establezca fuertes lazos con las familias buscando una
estrecha colaboracién, participacién y cooperacién para un mejor desarrollo edu-
cativo del nifio/a.

Por lo tanto, la escuela en nuestra sociedad, puede cumplir un papel comple-
mentario de las familias menos favorecidas, facilitando una mayor cantidad y ca-
lidad de estimulos, de organizacién y de afecto,... que mejore sus oportunidades
futuras ofreciendo el derecho a la no-discriminacién.

Enla educacién infantil se da la etapa de formacién de la personalidad del nifio/
a, por esta razon es tan importante que la transposicion de los valores se inicie en
este periodo.

4. ;Qué valores y actitudes queremos transmitir y potenciar?
La educacién en «I’escola bressol» tiene una doble finalidad:

— potenciar al madximo las posibilidades de los nifios/as a través de la accién
educativa; ‘

— dotar al nifio de destrezas, habitos, actitudes y conocimientos para su poste-
rior adaptacion a futuras exigencias, a futuros problemas...

Esta doble finalidad se concentra en 4mbitos de actuacidn, de los cuales, los
que tienen més relacién directa con la educacién y la transposicion de los valores,
es decir, ponerlos al alcance para que se adquieran, son:
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— el desarrollo de las relaciones interpersonales: «I’escola bressol» se propo-
ne contribuir al descubrimiento de la identidad de cada nifio/a en relacién
con la existencia de «los otros», y hacer posible el desarrollo de su indivi-
dualidad en la interaccién con los otros;

— el desarrollo de la sociabilidad: «1’escola bressol» es el contexto idéneo para
el aprendizaje de las reglas que rigen la vida del grupo, y determinados tipos
de comportamientos (solidarios, cooperativos y tolerantes);

— el desarrollo de la autoestima y el respeto a si mismo: el objetivo serd el
desarrollo de sentimientos positivos hacia uno mismo y hacia los otros. Se
propone facilitar la adquisicién de una imagen positiva y ajustada de si
mismo, facilitdndole el acceso al conocimiento de sus posibilidades y limi-
taciones, de forma que este conocimiento contribuya al afianzamiento de su
autoestima,

— el desarrollo del respeto al entorno, al medio natural y social.

La transposicion de los valores en la «escola bressol»

La «escola bressol», al igual que el resto de centros educativos, estd inmersaen
la sociedad, sometida a sus valores y a sus dindmicas.

En cuanto a la sociabilidad, es en esta etapa 0-3, donde el nifio/a aprende pro-
gresivamente a vivir, a conocer y a valorar al otro, a colaborar con los otros, a
considerar a los otros y a respetarlos. Aprende unas pautas de comportamiento, de
comprensién, de satisfaccién de necesidades afectivas, emocionales, personales,
intelectuales, de relacidn,... La sociabilidad considerada desde tres vertientes: la
relacién con los otros, la relacién con el mundo que le envuelve y el conocimiento
de si mismo, que le lleva a expresar sus sentimientos y deseos, a comunicarse, a
sentirse querido y seguro, feliz.

Es importante proporcionar equilibrio en las actitudes de los adultos, en la de-
pendencia/independencia, coherencia en las normas y los valores que deben ir
adquiriendo.

Las normas de convivencia, los valores, llegan a ser muy importantes, ya que
ofrecen pautas de comportamiento, marcan unos limites de actuacién, ayudando a
discriminar lo que socialmente esta bien y lo que no. Las normas ayudan a organi-
zar la vida del nifio/a y a comprender e integrar los valores imperantes en la fami-
lia y la escuela.

Las normas facilitan asumir responsabilidades. Se trata de establecer criterios
basados en la vida diaria dentro de 1a familia y de la escuela. Por eso, es importante
que la familia y la escuela establezcan comunicacién y se pongan de acuerdo en
las normas y los valores que podemos potenciar conjuntamente. Es necesario que
la familia tenga informacién de lo que la escuela tiene programado en este sentido.
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Los contenidos

En «les escoles bressol» los valores se transmiten mediante el modelo del adul-
to que comunica unas actitudes determinadas y trabajando los hébitos.

El trabajo de los hébitos, en cada «escola bressol», queda implicitamente refle-
jado en toda actividad educativa, manteniendo una actitud abierta ante cualquier
situacion.

La adquisicién de hébitos aporta seguridad y eficacia al desarrollo progresivo
de los nifios/as. Los habitos adquiridos se convierten en la base para el aprendizaje
de actitudes, valores y, posteriormente, normas.

Aprovechando el aprendizaje en un ambiente de libertad, tolerancia y respeto a
la diversidad; tenemos la gran responsabilidad de poner los cimientos de los valo-
res del futuro de la persona y de la sociedad, con nuestro modelo como adulto (éste
es muy importante en todas las etapas educativas) y con el trabajo sistemdtico, no
solamente de los contenidos de hechos y conceptos, sino de los procedimientos y,
sobretodo actitudinales del D.C.C.

La adquisicién de los valores implica una interiorizacién y, por lo tanto, un
aprendizaje y un proceso.

Son una disposicién de conducta estable; «estar dispuesto a»..., quiere decir
realizar estas conductas y, por lo tanto, se tienen que dar las condiciones necesa-
rias para que se produzca esta adquisicién por nosotros mismos y en un entorno
adecuado.

Las actividades

En cuanto a las actividades, cabe destacar que los nifios/as desde muy peque-
fios son capaces de hacer cosas por ellos mismos. Es evidente que tienen ya unos
conocimientos previos sobre la cultura que llamamos educacién, y que serd dife-
rente segiin el nifio/a. Serd preciso transmitir de forma intencional y sistematica
los contenidos conceptuales/cognitivos, procedimentales y actitudinales y, es evi-
dente que es necesario ensefiarles la manera de hacer y ser muy constantes en ha-
cerlo, repitiendo muy a menudo las cosas. Es decir, nuestra tarea es hacer de me-
diadores e ir ayudandolos a que cada vez hagan més cosas por ellos mismos, sa-
biendo pedir ayuda cuando realmente le hace falta.

En las «escoles bressol», la manera de transmitir los contenidos culturales como
forma socialmente admitida y valorada, es el trabajo de hébitos que ocupa una parte
muy importante del tiempo. Desde nuestro punto de vista, es importante tener pre-
sentes los diversos aspectos que los nifios desarrollan con estas actividades, en
diversas situaciones (a menudo diarias y repetitivas) convirtiéndose en rutinas
cotidianas.
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Es necesario tener siempre presentes las caracteristicas individuales de cada
nifio/a en sus diferentes momentos evolutivos, en su peculiaridad, para no pedirle
una cosa que no puede hacer y, a la vez, procurando que no se quede estancado en
su desarrollo. Trabajar los habitos en un ambiente de comunicacién y relacién
afectiva, donde los contextos dan soporte al lenguaje y las actividades tienen sen-
tido por ellas mismas, ayuda a los nifios/as a interiorizar estos hébitos y a automa-
tizarlos cada vez mds, caminando hacia una mayor autonomia personal.

Para no extendernos, solamente exponemos un pequefio listado de los conte-
nidos actitudinales, objetivos y algunos ejemplos de las actividades mds signifi-
cativas:

CONTENIDOS OBJETIVOS ACTIVIDADES (ejemplos)

DESCUBRIMIENTO Valoracién positiva de uno
DE UNO MISMO mismo.

Valoracién positiva de
propias producciones.

Iniciativa, constancia en la
accion y esfuerzo en vencer
las dificultades superables.

Autoproteccidn ante los
peligros.

Darse cuenta de las nuevas
conquistas, posibilidades y
confiar en las propias capa-
cidades de aprendizaje.

Respetar las propias
producciones.

Manifestar iniciativa en las
actividades, placer en los
nuevos descubrimientos y
esfuerzo ante las dificulta-
des.

Darse cuenta del peligro,
saber evitarlo y pedir la
ayuda del adulto cuando
sea necesaria.

Lavarse las manos. Ir al
servicio solo. Colgar la bata,
el abrigo, la bolsa...

Exposicidn de trabajos.
Jugar libremente sin la

ayuda del adulto.

Bajar las escaleras y cogerse
a la baranda.

DESCUBRIMIENTO Adaptaci6n al entorno
DEL MEDIO NATURAL  escolar y a las normas.
Y SOCIAL

Estimacion, respeto e interés
por el marco natural y
social.

Participacion y adecuacion
comunicativa.

Respeto a las producciones
y trabajos de los compafie-
ros.

Valoracién y respeto del
medio.

Interés y constancia en las
actividades colectivas.

Participar en las actividades
y conocer las normas
basicas de habitos en la
escuela.

Respetar de manera més
auténoma los elementos del
entorno y las normas.

Interesarse por escuchar,
comprender y decir las
cosas.

Compartir con sensibilidad
las aportaciones de los
demds.

Observar y explorar el
espacio de la escuela.

Participar, colaborar y co-
operar en las actividades.

Juego libre, simbdlico,
cooperativo...

Recoger el material. Tener la
clase ordenada y la escuela
limpia. Salidas.

Conversaciones, cuentos,
didlogos...

Exposicién y observacién de
trabajos, murales... a su
alcance, comentarlos y
respetarlos.

Tirar los papeles a la
papelera.

Desayuno.
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Al planificar las actividades se tienen en cuenta las necesidades del nifio/a, la
organizacién del espacio, el tiempo, para facilitar la autonomia, la participacién y
]a cooperacion; los espacios llevan a asumir diversas actitudes ante las diferentes
actividades de enseflanza-aprendizaje; donde se han de aceptar y cumplir las nor-
mas establecidas, la comprension de su necesidad y sus limites.

La temporalizacién

La organizacién del grupo-clase durante la jornada escolar va cambiando para
dar cabida a las diferentes situaciones. Durante todas las actividades trabajamos
los hébitos, pero, es cierto que hay diferentes momentos de la jornada que son mas
oportunos que otros para trabajar unos hébitos en concreto, teniendo en cuenta que
las actividades del dia se organizan segin la necesidad. Por ejemplo:

— Al entrar, las normas sociales: buenos dias; decir adios a la persona que lo
ha traido a la escuela.

— En el juego libre, el respeto por los otros, ayudarlos, esperar el turno, nego-
ciar en un conflicto; el respeto por el entorno, respetando los juguetes, el
material, las normas.

— Al recoger, colaborar en la colocacién de cada cosa en su sitio. Normas:
sentarse cuando se ha acabado la tarea y estar en silencio.

— En el juego cooperativo, la convivencia al conocer a los compafieros, jugar
en el espacio correspondiente, respetar el juego y la tarea del otro, hablar sin
gritar, recoger los juguetes, limpiar los utensilios utilizados, y guardar las
cosas cuando se ha acabado la tarea.

— Al desayunar, respetar las normas referentes a la nutricion: lavarse las manos
antes de comer, ir a buscar el desayuno, sentarse en la silla, comer correcta-
mente y no levantarse, comer solo y de la forma més limpia posible, utilizar
la servilleta, recoger las cosas empleadas, guardar la bolsa en su sitio, lim-
piarse la cara y las manos asi como los utensilios utilizados y la mesa. (En
nuestra exposicion esta actividad la vamos a desarrollar mas ampliamente.)

— En la limpieza y autonomia, al lavarse las manos: subirse las mangas, enja-
bonarse, enjuagarse, secarse, abrir y cerrar el grifo, procurar no mojarse,
bajarse las mangas, esperar turno, compartir el espacio...

La evaluacion de los objetivos propuestos

Como los valores no son directamente observables, nos fijamos en las conduc-
tas, es decir, la evaluacién se realiza por la observacién directa de indicadores
comportamentales, de la manera més objetiva posible, teniendo en cuenta las ca-
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racteristicas y necesidades del nifio/a, las relaciones se establecen en las diferentes
situaciones de la conducta especifica que queremos evaluar; haciéndola de forma
continuada para procurar ofrecer la ayuda necesaria para que el nifio/a pueda supe-
rarse poco a poco.

Pensamos que la funcién principal de la evaluacion educativa es la de obtener
informacién y datos que nos permitan adecuar el proceso de ensefianza-aprendiza-
je. Esta evaluacién la utilizamos para plantearnos las intervenciones posteriores y
asi incidir en: la dindmica del grupo docente, la dindmica del grupo de la clase, las
familias, otros miembros de la comunidad educativa, etc.

Para esta finalidad utilizamos las entrevistas (iniciales y durante el curso), las
pautas de observacion (como técnicas de observacion sistemadtica, fotografias, dia-
positivas...), teniendo en cuenta el proceso de aprendizaje que se va realizando en
las diferentes situaciones.

La evaluacion se realiza de forma continuada, a lo largo de todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Asi pues, en el inicio de la actividad nos interesa detectar
los conocimientos previos, nos, fijamos en las acciones que el nifio/a realiza, te-
niendo en cuenta que hace y cdmo lo hace. Durante el proceso se analizan de for-
ma individual, las ayudas que necesita por parte del adulto, valorando los progre-
sos que realiza y, al final, nos fijamos en cémo ha ido el proceso.

5. Estrategias a la hora de plantearlo a los padres

La educacién se entiende como una actividad compartida familia-escuela y, es
necesario ponerse de acuerdo. La comunicacion y la buena relacién son los ejes
fundamentales, asi como la forma mas adecuada para llegar a una cooperacién. La
calidad de la relacidn es fundamental para poder transponer los valores, donde las
necesidades de los alumnos (como personas mds vulnerables), de los padres y de
los maestros son respetadas mutuamente.

La importancia del modelo

Es muy importante la calidad y 1a intensidad en las relaciones que se establecen
y de cémo éstas son tratadas por los adultos que rodean al nifio/a, para poder rea-
lizar la transposicidn con coherencia en la intencionalidad.

El intercambio de informacidn resulta imprescindible para poder llegar al acuer-
do y la colaboracidn entre los adultos que atienden al nifio en una atmdsfera de
tranquilidad.

El afecto en las relaciones es fundamental en estas edades, asi como el respeto
y la consideracién como persona con su individualidad, que pertenece a una co-
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munidad familiar, escolar y social. Todo dependerd del clima de confianza que se
establezca entre el adulto y el nifio, de la regularidad de las actuaciones del adulto
y de la atmdsfera creada.

El respeto interpersonal que exista es importante, debido a la gran sensibilidad
de los nifios al trato que reciben del adulto y de los otros nifios y nifias. Serd nece-
sario ponernos a su altura en la comunicacion, el juego..., respetar su ritmo, per-
sonalidad..., que puedan experimentar, que nos merezcan toda la consideracion.
Si no se siente respetado, dificilmente podrd respetarse a si mismo y a los otros.

Los valores que queremos transmitir a los nifios deben surgir de los modelos de
los adultos que conviven diariamente con ellos, como son los miembros de la fa-
miliay de la escuela. Les costard hacerlo, si no pueden observar y vivir esta actitud
por parte de los adultos (tanto hacia ellos, como entre ellos). Por ejemplo, padres
y maestros. Podemos aprender a compartir una merienda, algunas tareas para la
escuela, como pueden ser la decoracidn, la organizacién de las fiestas populares,
las salidas, el album de fotos, y muchas otras actividades.

La importancia de la coherencia y la constancia

Debemos de observar las necesidades del nifio para poder satisfacerlas. Serd
necesario estar atentos a sus demandas y saber responder; centrarnos en sus pro-
gresos y reconocer el esfuerzo y las contribuciones que el nifio hace.

Decidir qué comportamiento queremos reforzar nos lleva a responder a las
conductas deseadas con atencién positiva. Una sonrisa, una alabanza, un beso, son
estimulos que le animarén a repetir la conducta adecuada.

Si la autoridad significa ayudar a crecer, el adulto tiene que ayudar al nifio a
desarrollarse fisica y psiquicamente, cuando éste atin no puede responsabilizarse
de ello. El aprendizaje del autocontrol se inicia con las indicaciones del adulto,
con su apoyo, marcandole los limites necesarios para ayudarlo a crecer hacia su
propia libertad. Por lo tanto, es necesario establecer limites razonables que le ayu-
den a resolver conflictos interpersonales, pero estos limites se tienen que ofrecer
de forma constante y clara. Es importante marcar los limites de forma amistosa y
tranquila pero, al mismo tiempo, firme.

Las reglas y normas son necesarias en las relaciones humanas. En las familias
aportan seguridad a sus miembros. Lo mismo ocurre en la escuela y, como no,
dentro del aula. Los limites entre lo aceptable, o no, han de ser claros. Las reglas
y normas deben darse a conocer asi como también transmitir su necesidad para
una mejor convivencia,

Los valores que queremos transmitir deben ser coherentes con el Proyecto
Educativo y con el Proyecto Curricular de Centro. A nivel del equipo de la escuela
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se han de negociar, para llegar a un -acuerdo, aceptado por todos sus miembros,
dando asi coherencia a la tarea docente.

Como sintesis, transmitir los valores requiere un modelo y también establecer
buenas relaciones afectivas. Por esta razén es importante que la familia y el maes-
tro representen un modelo adecuado para el nifio.

Laescuela es un sistema de relaciones, de responsabilidades compartidas entre
padres-educadores-nifios. Es necesario crear el ambiente adecuado para facilitar
estas interrelaciones, basadas en la confianza mutua y una estrecha colaboracion,
sin la cual no es posible una verdadera educacion.
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Un proyecto de trabajo sobre la ensefianza
de valores en Educacion Infantil

CECIiLIA PERERA | TUGUES
DOLORS VERDIE | BALLESTE

ROSA JUNCA | MICAS
CEIP de Practiques Annexa 1, Lleida

1. Introduccion

Justificacién de la propuesta

En la did4ctica del conocimiento del entorno se ha necesitado todo un proceso
social para recuperar en las clases y fuera de ellas el verdadero sentido de la edu-
cacién, que no se dirige inicamente a la dimensién cognitiva de la persona, aque-
llo que llamamos transmisién de conocimientos, sino que es en la totalidad de la
persona en todas sus dimensiones el verdadero objetivo de la educacidn.

Creemos que el ejemplo es un medio fundamental e imprescindible para edu-
car en valores. Porque el saber ético no es tedrico, sino prictico, se aprende mas
por la via del ejemplo que por la via de la teorfa, todo y que la teoria nos ayuda a
fundamentar y argumentar las opciones que hacemos. Por ello es importante que
la educacién en valores seaparte de un proyecto educativo general y global. No es
suficiente —como decfa antes— programar en valores. Tampoco no lo es diversi-
ficarla educacién en una serie de précticas que ahora se llaman transversales. Todo
ello ayudara y serd efectivo si es coherente con un proyecto educativo minima-
mente explicito que se refleje en todas las actividades del centro, desde las clases
al patio, de las relaciones entre alumnos y maestros a la relaciones de los alumnos
entre ellos.

Esto quiere decir empezar a estudiar la realidad y los problemas especificos de
cada centro y de su entorno.

Actualmente hay una gran preocupacion por hacerlo. Fruto de este interés ha
estado esta propuesta de trabajo realizada por las maestras del Ciclo de Educacién
Infantil de 1a Escuela Annexa 1, de Lleida.

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didéctica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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Ciclo al cual va dirigida la propuesta

Las ciencias sociales corresponden en la etapa de Educacién Infantil al drea
llamada Descubierta del entorno natural y social.
Esta drea se divide en cuatro bloques:

— Los primeros grupos sociales.
— La vida en sociedad.

— Los objetos.

— Animales y plantas.

Esta propuesta va dirigida al Ciclo de Educacidn Infantil y tiene como objetivo
global el desarrollo de actitudes y valores en el aprendizaje de esta 4rea.

El objetivo global de esta drea es el descubrimiento, conocimiento i compren-
si6én de aquello que configura la realidad del nifio, principalmente la realidad que
es préxima a su percepcidn y experiencia.

2. Conocimientos previos

Trabajo previo: habitos de convivencia, socializacién y orden

Hay que fomentar la responsabilidad personal y la solidaridad con los compa-
fieros, sin olvidar hacerlo conjuntamente con la familia.
Los objetivos a conseguir se pueden concretar en las siguientes pautas:

Saber escuchar a los compafieros.
Esperar que un compafiero termine para poder empezar a hablar.
Comprender que no siempre han de ser los primeros.
No dar empujones para conseguir la cosas.
Entrar y salir de la clase sin dar golpes de puerta.
Cerrar la puerta cuando se entra o se sale del aula.
Tener cuidado de los libros y de los materiales.
Colocar la silla debajo de la mesa sin hacer ruido.
Estimularlos para que se ayuden mutuamente.

. Admitir otros nifios en el juego.

. Compartir los juegos y el material.

. Que aprendan a tratarse afectuosamente entre ellos.

. Ensefiar a hablar en un tono moderado.

. Participar en la limpieza de la clase.

. No tirar los papeles al suelo.
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16. Respetar las normas que regulan la vida en comiin de la escuela y hacer servir
1as normas habituales de tratamiento: saludar, preguntar, agradecer, decir adiés,
pedir disculpas, mirar a la cara de quien nos habla...

17. Desplazarse por la escuela con orden respetando el trabajo de las otras clases.

18. Saber cumplir los encargos del aula (poner el tiempo, repartir el material, regar
las plantas, etc.).

19. Dejar las cosas cuando es necesario y cederlas de buena gana.

20. Recoger un objeto que le ha caido a el mismo o a otra persona.

21. Establecer un trato respetuoso con todas las persona que trabajan en la escuela.

22. No molestar el juego de los demads en el patio. Jugar en el lugar que correspon-
de.

23. Bajar las escalaras correctamente.

24. Conocer las dependencias de la escuela, saber utilizarlas y respetarlas.

25. Desplazarse correctamente por la calle cuando se realizan salidas escolares.

Recursos

— Trabajos en grupo: murales, construcciones de elementos para decorar la clase.
— Actividades que ofrecen intercambio: conversaciones, trabajo por rincones.
— Asambleas para introducir el turno de palabra.

— Juegos cooperativos.

— Juegos de reconocimiento del otro, tanto a nivel fisico «;cémo es?» (ejemplo:
la gallinita ciega), como de «;quién es?» (personas con quien vive, qué hace,
cosas que le gustan...)

— Juego del Rey del silencio.

— Juego con cassette: hacer un dibujo segtin el volumen (hacer después una re-
flexién del resuliado).

— Cuentos: La calle sucia (Resso), La ardilla pulida, Cuento en que todo se hace
al revés (ejemplo: El edificio que era necesario romper, de Gianni Rodart).

— Inventar cuentos: Dar personajes en diferentes situaciones (acciones de la es-
cuela) y en gran grupo inventarse un cuento y posteriormente hacer la reflexion.

— Propuesta nimero cinco (dossier de hibitos de conducta: SEDEC): Es hora de
ir al patio.

— Imégenes para inventar historias: El cromo (Gatet Mixet 1).

— Imaéagenes para ordenar (Gatet Mixet 1, pdg. 69): Antonio abre la caja de las
piezas, Los nifios juegan con las piezas, Guardan la caja en la estanterfa.

— Dramatizaciones y asambleas.

— Juego: Veo, veo (Para ordenar), Veig, veig, Un 14piz, Hacia el bote, ; Qué ves?,
(Dénde tiene que ir?

— Organizar un servicio de responsables.
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Factores y variables que es necesario trabajar

Definicién

Propuesta didactica

Dignidad

Autoestima

Actitudes y
habilidades de
relacién
interpersonal

Toda persona por el hecho de
pertenecer a la especie humana
merece consideracién, honor y
respeto, es decir, tiene un valor
irrenunciable.

Es la percepcion y juicio de valor
que cada uno hace de si mismo
en relacién a atributos positivos
deseados i teniendo en cuenta
pensamientos y recuerdos de los
propios recursos, capacidades,
actitudes y conductas.

* La mirada: que transmita una
seguridad del valor i dignidad
propios y muestre a la vez un
interés y acogida del otro.

* La sonrisa: en un momento
dado, una sonrisa es un camino
afirmante del otro, esun mensaje
de obertura.

* La salutacion: entendida como
un ritual de entrada en un lugar
para afirmar nuestra presencia y
entrar a formar parte del conjun-
tode personas presentes; se tiene
que trabajar como hébito: «jBue-
nos diasl», «jAdi6st».

* La escucha: La actitud de escu-
char es bésica. Si los nifios y ni-
fias, en sus diversas manifestacio-
nes de expresion verbal y no ver-
bal encuentran en el maestro un
interlocutor paciente que los es-
cuche y los entienda, estaremos
motivandolos para que entren en
el proceso interpersonat de la co-
municacién y aprendan a escu-
char.

Si adaptamos este principio a los nifios, nos encontraremos
que es légico que la primera experiencia a partir de ia cua
el nifio puede mirar al de su lado como un ser digno es ¢
de haberse sentido él mismo como receptor de la atribu-
cién de la dignidad por parte de los adultos que ie rodean
y encontrarse envuelto en un clima de interrelaciones
dignificantes.

Como maestras hemos de evitar cualquier juicio negativo
o prematuro sobre ningdn alumno. Hemos de detectar
aquellos nifios con baja autoestima para asi acentuar las
basesy presentarlos ala clase como merecedores del afecto
de todos. Por ello seria bueno irles poniendo metas en la
colaboracién colectiva donde ellos tuvieran éxito delante
de los demds. Se ha de conseguir, también, que e! nifio se
sienta querido y aceptado independientemente de sus
logros. Es necesario trabajar en los nifios la habilidad de
«recompensarse»: que encuentren satisfaccién con los
trabajos bien hechos, independientemente de la compara-
cidn con los demds. Es importante evitar que el alumno se
motive solamente por criterios de competividad. Como
recurso didactico podemos utilizar los cuentos, donde
destaquen los personajes con conductas sociales que que-
ramos implantar.

Un paso previo a escuchar es educar el silencio como
habilidad de autocontrol, nada facil pero muy (til, en sus
tres vertientes: silencio delante de la naturaleza (se desarro-
Ila la motivacién para la observacién), delante de los demas
(despierta la empatia) y delante de uno mismo.

* Preguntar: Es siempre una muestra de la curiosidad y la
sensibilidad humana. Puede ser una llamada al otro, al
mundo del otro y por consiguiente un ejercicio de descen-
tralizacion muy fuerte.

e Agradecimiento: Con esta actitud y conducta verbal
estamos diciendo a la otra persona que sus actos nos han
sido (tiles. Hay que evitar la idea de agradecimiento que
signifique deuda o compromiso de devolucién, y mucho
menos dependencia o sumisién al otro. Estarfa bien que
contribuyésemos a una reciprocidad voluntaria de coope-
racién y amistad. Como en cualquier otro aprendizaje, la
imitacién tiene un papel importantisimo. Es por todo esto
queloseducadores hemos de tener claras y presentes todas
estas habilidades de refacién interpersonal para que asflos
hifios las aprendan a través de la vivencia personal. A partir
de la segunda mitad del segundo ciclo podemos introducir
pequefias conversaciones entre el grupo clase para mos-
trarles el porqué son necesarias, si les gustan o no... El
cuento es un recurso muy (til para destacar la actitud de
aquel personaje que vaya ligada la habilidad en que quera-
mos incidir.
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valoracién de
todo aquello
que es positivo
en el comporta-
miento de los
demas

La creatividad
y la iniciativa

Comunicacion.
Revelacion de
sentimientos

Empatia
interpersonal
y social

Resolucién de
la agresividad

Cooperaci6n.
Amistad.
Reciprocidad

El déficit de apreciacién lo hemos
de superar mediante la atribu-
cién de la positividad, prescin-
diendo de comparaciones, y
focalizando la atencién en aquel
nifio en concreto.

Si queremos un mundo solidario,
requierea menudo grandes dosis
de creatividad e iniciativa para
superar obstéaculos estructurales
y presiones del grupo humano
del contexto.

Abrirse a los demés es una mane-
ra dptima de conocerse a si mis-
mo y la comunicacion de los de-
seos s un ejercicio positivo.

Se trata de acoger dentro de no-
sotros, tanto en el plano afectivo
como en el racional, un conteni-
do o una actitud del otro y mos-
trarle que le hemos entendido
realmente. Es necesario estar re-
ceptivo y acoger al otro.

La iniciativa, la decisién y la per-
sistencia para llevar adelante una
conducta, a pesar de los obstacu-
los situacionales interpersonales
o sociales encontrados nos lleva-
riaa una persona que sabe defen-
der y hacer valer sus derechos
delante de una injusticia, sin uti-
lizar la violencia.

Esta Ultima variable es el objetivo
global y al mismo tiempo sirve
para entrelazar e ir tejiendo las
otras variables ya citadas.

Como educadores hemos de valorar aquello que es positi-
vo en el comportamiento de los nifios, para afianzarlos en
la autoestima, hemos de educarlos de tal manera que ellos
también sepan valorar los hechos positivos de los demas.
Un trabajo préctico, a partir del segundo ciclo, seria:
cuando colgamos a la pared los trabajos de todos los nifios
(por ejemplo, un dibujo), a menudo nos encontramos que
el de aquel nifio con menos recursos es menospreciado y
ridiculizado por sus comparieros. Aqui, pues, tendriamos
que intervenir nosotros y hacer un gjercicio colectivo del
tipo: «a ver si sabemos decir una cosa bonita de cada uno
de estos trabajos». Este ejercicio mental de encontrar un
calificativo positivo se tendria que hacer muy a menudo,
para que asi se instaurase como un habito.

El nifio ha de buscar, experimentar, descubrir; hemos de
exhortarlo a que pregunte el cdmoy el por qué. Tienen que
aprender a ser persistentes cuando una cosa no le salga
bien de entrada. Hemos de motivar para que den ideas
sobre la marcha de la clase, actividades, juegos... Hemos
de valorar la iniciativa que puedan demostrar.

No cortarlos y ayudarlos a que se expresen, tanto de
manera no verbal como verbal.

Des de muy pequefios se puede orientar la atencién hacia
el llanto de un compariero, mostrando sorpresa e interés
por nuestra parte, y ensefidndolos a consolarlo con una
caricia y diciendo «guapo no llores...

Son muchos los momentos de conflicto que se viven en la
clase, hemos de aprovecharlos para que los nifios se den
cuenta de que antes de pelearse y enfadarse siempre hay
una solucién pacifica que gusta a todos.

Tanto los comportamientos como las actitudes sociales
pueden ser aprendidas y mejoradas. E! papel del maestro
seria el de crear un clima donde ayudar, dar y compartir
fueran actitudes reales de interaccién. Es necesario crear
situaciones donde los nifios se tengan que ayudar los unos
con los otros y mostrarles cdmo es de positivo.

131



Adquisicién y optimizacién de los comportamientos sociales

Orientados a los nifios y nifas Orientados a los maestros

s Implicarlos en actividades de ayuda Ejemplo:  ® Ofrecer modelos positivos para los nifios en
maestra: «;me quieres ayudar a limpiar los acciones efectivas de comportamiento social
pinceles?»... (uno de los principios basicos del aprendizaje

es la imitacién).

¢ Desarrollar la empatia ayudandolos acaptarlas ~ ® Utilizar una disciplina positiva: ofrecer pautas

necesidades, sentimientos y pensamientos de de comportamiento, utilizar métodos de disci-
los demas. plina inductiva, favorecer la autoestima del
Ejemplo: maestra: «;Qué le debe pasar a la nifio, mantener una actitud célida,
Ménica que llora?» «;Cémo crees que se en- comunicativa y de alto nivel de expectativas
cuentra Pablo ahora que se le ha roto ef jugue- con los nifios.

te?»...

¢ Ofrecerles posibilidades de trabajo en equipo.  * Hemos de favorecer las conductas auténomas
Ejemplo: Hacer un trabajo como pintar un di- para encaminarlo a la independencia y con-
bujo o enganchar gomets o recoger unos ju- fianza en si mismo y asi ayudarlo a socializarse,
guetes entre dos o tres nifios.

3. Formulacién de hipétesis

Caracteristicas sociales de los nifios y nifias de 3 a 6 afios

En esta edad ya podemos distinguir manifestaciones de ternura y afecto hacia
los adultos que les son familiares.

La imitacién es basica: Siendo querido aprende a querer; si se encuentra ama-
do, coger4 una primera idea que el tiene un valor para quién le rodea, hecho que
contribuird a determinar su autoestima, elemento capital de su sentimiento de se-
guridad y confianza y una de la variables favorecedoras de este inicio de sociabi-
lidad.

Al ir progresando madurativamente va adquiriendo nuevos recursos de rela-
cién: Puede compensar las penas y realizar sus deseos en un terreno simbdlico,
puede descargar tensiones mediante la transferencia en el juego y la palabra (si
expresa con palabras la rabia, no la padece tanto y disminuye la agresividad). Esto
le ayudard a adaptarse socialmente.

La afectividad le es esencial; por tanto el castigo y la desaprobacién significan
una pérdida de valor, una disminucién del afecto que le es necesario para sentirse
seguro y avanzar. También nos encontramos con la llamada «fase de oposicion»
que no es mds que una crisis de independencia: el quiere actuar solo y la crisis la
causa las imposiciones de la voluntad del adulto.
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Por tanto, hemos de favorecer las conductas auténomas para encaminarlo a la
independencia y confianza en si mismo, y asi ayudarlo a sociabilizarse. Posterior-
mente, encontramos que el negativismo da paso a una fuerte tendencia al confor-
mismo y a la cooperacién. Una vez ha adquirido conciencia de si mismo, se equi-
libra y pone la autonomia conseguida al servicio de su adaptacién social.

Quiere hacerlo bien y muy a menudo nos pregunta: «;Est4 bien asi?», cosa que
también es indicadora de que no estd tan seguro como parece.

En el juego se hacen mds frecuentes las interacciones y se amplian: empiezan
amoverse en los espacios de la organizacidn colectiva: asociaciones, pactos, regu-
laciones de actividades, que a menudo chocan con el egocentrismo y la afirmacién
de cada uno de los miembros del grupo.

La competicién se hace mds objetiva: quieren rivalizar y sobrepasar a los com-
pafieros en todo.

En el nifio del segundo Ciclo nos encontramos los deseos de los compaiieros
son tenidos en cuenta y a menudo oimos: «Ahora haré un agujero y después te
dejaré mi pala y tu podrds hacer otro».

En este periodo marcado bdsicamente por la afectividad, es necesario que los
nifios se muevan en un ambiente libre para que asi sepan sacar provecho de sus
errores sin interferencias de menosprecio emocional, y asi se hardn mas aptos para
afrontar la realidad, mas sociales, menos dependientes del adulto, y avanzaran hacia
el camino de la sociabilidad.

(Qué valores transmite la escuela?

Su funcién esencial es la de favorecer el aprendizaje de los instrumentos bési-
cos de nuestra cultura, fundamentalmente la lectura, la escritura y el calculo. De
esta funcidn bésica se deriva que «la adquisicién de conocimientos» es uno de los
valores primeros que la escuela transmite por su misma razén de ser.

Del valor del conocimiento se derivan algunos otros:

1. La laboriosidad como capacidad y voluntad de trabajo: la escuela quiere
nifios activos y trabajadores.

2. Laresponsabilidad, entendida como capacidad para responder de sus pro-
pios actos, actuar en conciencia y en consecuencia.

3. La reflexion y meditaciéon como dominio de los impulsos, capacidad de
discriminar los pros i contras de las cosas, tendencia a la objetividad, y tener
sentido de la realidad.

4. Lacreatividad o tendencia a establecer relaciones entre conocimientos, vi-
vencias, experiencias, expresar la realidad de manera original, capacidad de
sofiar y de proyectar...
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5. Sentimiento social, tener estima por las personay cosas, sensibilidad y amor

para la realidad que le rodea, para la realidad cultural del conjunto social

donde se pertenece, por el pais...

Hoy en dia en nuestras escuelas han aumentado las celebraciones de fiestas
populares que quieren revivir las tradiciones sociales.

Las contradicciones sociales llevan a la escuela a optimizar el valor del pensa-
miento critico. Es decir, ensefia a pensar a los nifios y nifias mas que llenarlos de
informacién, convencida que es mejor aprender a buscarla que no saberla memo-
rizar. Este valor implica otros valores subsidiarios: La participacion, la colabora-
cién, la cooperacidn, la autonomia.... En definitiva, que el nifio aprenda a pensary
aprenda a relacionarse con sus compaifieros y con el medio.

Lineas de trabajo

a) La solucidn de problemas: Es importante dejar un espacio para que el alum-

no piense posibles respuestas a través de actividades como son: plantearse
interrogantes e hipétesis de trabajo, dar posibles respuestas delante de un
problema, aprender a observar el entorno, no precipitarse en la respuesta,
ser reflexivo, seleccionar y relacionar conceptos entre si, transferir lo que
ha aprendido en otros contextos, etc.

b) Elrazonamiento: Es la capacidad de realizar interferencia de acuerdo conla

16gica inductiva o deductiva. A través de actividades como son: observar,
clasificar y definir conceptos (aqui el lenguaje tiene un papel muy impor-
tante), ordenar y establecer relaciones, transferir y saber aplicar los concep-
tos aprendidos en situaciones nuevas.

¢) El pensamiento creativo: Fomentar la creatividad en la educacién es esen-

134

cial como elemento fundamental tanto en la proyeccién personal en la vida
de cada ser humano como en el campo social. El desarrollo del pensamiento
creativo del alumno es una obligacién de todo maestro, a través de: creacion
de modelos y esquemas de trabajo; fomentar la imaginacion, de la origina-
lidad y la fantasia con cuentos, historietas, dramatizaciones, etc. En resu-
men, dar libertad de creacién y de pensamiento a través de las actividades
de clase.

d) El pensamiento metacognitivo: Referido al conocimiento que tenemos de

nosotros mismos. Lo que presupone al conocimiento de las capacidades y
de las limitaciones sobre el pensamiento de uno mismo en la medida que
somos capaces de conocer y pensar. Esto llevaria al alumno a superar sus
limitaciones y a desarrollar sus capacidades a través de actividades como
son: la planificacidn, la prediccion, la verificacion, la comprobacién, la su-

pervision y control de la actividad. Mediante €l trabajo de las habilidades
metacognitivas, el alumno «dard més sentido a aquello que aprende y se le
fomentaran actitudes de curiosidad y deseo de descubrir».

Légicamente, una ensefianza basada en habilidades de pensamiento ha de tener
en cuenta:

El perfil del maestro.

Ha de saber conectar con la realidad de los alumnos, con su contexto fami-
liar y social para conseguir su maximo desarrollo potencial de acuerdo con
el modelo tedrico de Vigostky.

El perfil del mismo alumno.

Se han de tener en cuenta sus intereses, capacidades y motivaciones para
que sea activo y capaz de aprender nuevos conocimientos a partir de los que
ya sabe, es decir, segun la concepcidn constructivista de realizar aprendiza-
jes significativos.

El perfil del contexto del aula.

Se han de crear contextos agradables y facilitadores de una buena dindmica
de estudio y de relacién. Hemos de ser capaces de crear una atmdsfera favo-
rable para que tenga la libertad para expresa ideas y opiniones a través de
actitudes de: tolerancia y respeto a la opinién de los demas, de libertad de
expresién, de compromiso y responsabilidad.

4. Busqueda de informacion

Podemos trabajar los valores a partir de...

Cuentos. Fébulas. Propuestas. Peliculas. Observacion de imagenes. Buscar
soluciones a problemas. Juegos.

Podriamos hacer...

Peliculas. Diapositivas. Posters. Fichas. Titeres.

Clasificacion de cuentos segiin el valor a trabajar

Cuentos divertidos:

Los tres deseos, Juan que no queria escuchar a su madre, El nifio que tiene
mucha cara, Elmundo al revés, El cuento que no se termina nunca, El cuento
del enfadado, La princesa que no se queria casar...

Cuentos de colaboracién

El zapatero y los enanos, La cenicienta, El gato con botas, El leén y el ra-
ton, Los miisicos de Bremen, Dumbo, La hierba de poliol, El pollito y la
avellana, El ldpiz rojo...
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* Cuentos de castigos por avaricia:
El molino de sal, El rey del mar, El rey Midas, El soldado y el demonio, Los
dos hermanos, La gallina de los huevos de oro, Los dos sastres...

* Cuentos de premio y castigo:
Elvestido del emperador, El pastor embustero, Pinocho, La ratita presumi-
da, Los tres cerditos, Juan el sucio, El flautista de Hamelin, Ali Babd,

¢ Cuentos de astucia:
El zorro y el cuervo, La princesa que rompia los zapatos, La casa de choco-
late, El gato con botas, El sol, el viento, el frio...

* Cuentos de esfuerzo:
La cigarra y la hormiga, La hormiga que iba a Jerusalén, La ovejita coja,
Juan sin miedo, La historia de la sandia. ..

* Cuentos de amistad y amor:
La gota de uva, El soldadito de plomo, El patito feo, Rizos de oro...

* Cuentos de obediencia:
Las siete cabras y el lobo, El tabalet...

Las experiencias que se presentaran hardn referencia a estos diversos métodos
y técnicas, partiendo siempre de vivencias reales de la clase.
Realizacién de un video cuyo contenido ser:

¢ Juegos de autonomia y de autoestima.

» Debate respecto a un dilema.

* Presentacion de un cuento. Ejercicio de dramatizacién, de previsién de
consecuencias y de comprensién conceptual. .

Bibliografia
Els meus amics, el meu jardi. Departament de Benestar Social.
BERNABE TIERNO, El libro de los valores humanos. Taller de editores.
R. ROCHE, Psicologia y educacicn de la prosocialidad. UAB, 1990.
JOSEP M. ESPINAS, Aprendre a conviure. Ed. La Campana.
Valors per viure. Vol. 1y 2. Federacié Catalana de Voluntariat Social
La casa dels lil-las. Fundacié ‘la Caixa’.
Els eixos transversals. Editorial Cruilla.
Mans unides. Campanya contra la fam. SECIPL,

5. Proceso de experimentacion

Propuestas para un curriculum de educacién de actitudes, valores y normas en
la ensefianza del conocimiento del entorno

Para conseguir los objetivos anteriormente enumerados se han elaborado di-
versos métodos y técnicas, entre los cuales destacariamos:

* La clarificacién de valores.

* Los dilemas de desarrollo cognitivo.

* Los procedimientos de simulacién y juego.

* Los debates.

* Los ejercicios de previsién de consecuencias.
* Los ejercicios de comprensién conceptual.
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Intencionalidad en el desarrollo de valores
a través de los componentes

del curriculum. Una experiencia de
educacion intercultural

MONTSERRAT BAQUERO ALOS
CEIP Pardinyes, Lleida

1. Introduccién

La experiencia que presentamos es solamente una anécdota muy puntual del
quehacer cotidiano. Nos gustarfa dejar patente que cualquier actuacion en el aula
estd sujeta a una forma de concebir la educacién y sobre todo a la dimension moral
o en valores que desarrollamos en la practica cotidiana en contacto con los nifios.
Esta dimensién moral de la educacion, pretendemos que esté implicita tanto en los
contenidos que hemos seleccionado como en el proceso que hemos seguido para
desarrollarlos.

Nuestra actividad transcurre en una escuela publica situada en un barrio perifé-
rico de la ciudad de Lleida. Nos encontramos en una clase de segundo curso del C.
L., una clase poco numerosa de alumnado pero muy rica en experiencias. Estd com-
puesta por 17 nifios y nifias cuya diversidad se plasma en una pluralidad racial
(negros, magrebies, indios, gitanos y blancos), pluralidad religiosa (cat6licos, ma-
hometanos, evangelistas, mormones y testigos de Jehova), pluralidad idiomdtica
(castellano, cataldn, mandingo, drabe y portugués). Su diversidad ademaés de cul-
tural, en términos generales, también se acusa en el terreno académico, desde ni-
fos que apenas conocen las vocales, hasta los que siguen un ritmo completamente
normal para el curso académico en el que se encuentran.

Este es el segundo curso que estamos juntos, aunque han ido sucediendo algu-
nos cambios, como la llegada de Diuelre durante el segundo trimestre del curso
anterior o la reciente incorporacién de Israel. Es un grupo muy dispar, pero en el

Los valores y la didéctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didéctica de las Ciencias Sociales. Lieida, 1998
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que los nifios se sienten aceptados y no se observan conflictos raciales ni de otra
indole.

Trabajamos la mayor parte de las 4reas curriculares con libros de texto, pero
particularmente en Ciencias Sociales y Naturales no tenemos un documento con-
creto, vamos construyendo el curriculum a partir de trabajos como el que presen-
tamos, precisamente porque esta 4rea —junto con la educacién pléastica— nos fa-
cilita el trabajo interdisciplinar, mds flexible y adaptado a los distintos ritmos, y
nos permite aunar a los alumnos en un proyecto tnico. Para desarrollar el trabajo
partimos de larealidad del aula, de sus intereses y diversidades; intentamos buscar
soluciones did4cticas afines a las necesidades reales y al contexto de la clase; pre-
tendemos cumplir nuestros objetivos adaptdndonos a nuestros alumnos.

2. Justificacién

Antes de describir la parte practica de la experiencia, nos sentimos con la nece-
sidad de justificar nuestro trabajo desde nuestra intencionalidad hacia la educa-
cion. Entre los autores que recordamos con afecto escogemos a Faure por su sim-
plicidad y globalidad, cuando describe la educacién con los términos de desarro-
llo y satisfaccién, desarrollo equilibrado de los componentes de la personalidad,
que sea satisfactoria para el individuo y para los deméas. También nos gustaria citar
a Zabalza porque explicita los componentes de la dimension personal: «La dimen-
si6n personal del proceso es basica. De ahi que los aspectos més ligados a lo per-
sonal (satisfaccién, motivacién, sentimiento de éxito, niveles de expectativas, au-
toestima...) seran fundamentales en tanto que variables condicionadoras de la
calidad de los procesos y de sus resultados» (Zabalza, 1996, p. 34).

Tampoco olvidamos que el desarrollo de esta dimensién personal debe contri-
buir a la apertura del nifio hacia la sociedad para facilitar su integracién.

Pretendemos vincular la educacién de los nifios a los sentimientos de satisfac-
cidn, éxito, aceptacion... a través de un clima de trabajo relajado y motivador. Y
asimismo, ligar los valores a la efectividad y la eficacia, buscando el nivel adecua-
do de rendimiento de los alumnos.

A través del aprendizaje intentamos elevar el nivel de competencia emocional
y social del nifio como una parte de su educacion integral. Este intento de estimu-
lar el desarrollo humano completo, segin Gonzélez Alfayate (1995), implica el
compromiso de compaginar ciencia y humanismo, una sintesis entre el «aprender
aaprender» y el «aprender a ser». Aunque nos atreverfamos a decir que el objetivo
de los educadores hacia sus alumnos es aprender a ser aprendiendo a aprender o
aprendiendo a aprender, aprendo a ser; esto implica integrar en el despliegue
curricular la teorfa del desarrollo moral o del desarrollo en valores.
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3, La programacién como instrumento de concrecion curricular

La programacion responde al modelo Pedag6gico que hemos disefiado y que a
su vez se inspira en el modelo Antropolégico del PEC de nuestro centro:
o Laeducacién atender4 la diversidad.
« Laeducacién cultiva los valores democraticos.
» Laeducacién debe desarrollar los valores de respeto, de diversidad, de dia-
logo, de autonomia y responsabilidad.
» Laeducacién debe proporcionar al alumno conocimientos sobre si mismo.

Estamos convencidos de que para facilitar el desarrollo personal, tanto afecti-
vo como intelectual de nuestros alumnos tendremos que meditar sobre nuestras
actuaciones sobre el aprendizaje, porque los valores no se ensefian, se aprenden
viviéndolos y conviviéndolos. Cada uno de los componentes curriculares lleva
implicitos determinados valores que intentaremos desglosar.

Partimos de un ambiente multicultural en creencias religiosas, razas, ideolo-
gias culturales diferenciadas e identidad propia. Nifios que necesitan ser acepta-
dos e integrados. Y un grupo de convivencia acogedor y que reacciona con tole-
rancia.

Las consideraciones antropolégicas pretenden justificar el deseo de dar respuesta
desde el currfculum a la pluralidad de axiologias. Se trata de conocer, respetar y
valorar las diferencias que se dan cita en nuestro contexto aula.

A partir de esta realidad articulamos una propuesta curricular presente en los
distintos niveles de la planificacion diddctica: por un lado, la seleccién de los
contenidos se justifica desde el punto de vista de los principios de la educacién
anteriormente referidos, y de la consecucion de aprendizajes significativos. Tam-
bién haremos referencia a la metodologia, ala eleccién de los objetivos, al escena-
rio clase y por supuesto a la pretension o finalidad del trabajo.

Y como finalidad dltima para con los alumnos —siempre presente—, la forma-
cion de personas auténomas, dialogantes con una ajustada autoimagen y buena
autoestima dispuestas hacia el didlogo y la abertura hacia los otros.

4. Construimos nuestro libro de texto de Conocimiento del Medio
Social y Natural

Cuando empez6 el segundo curso, después de transcurrido un verano entre
medio, iniciamos el tema «Nos hemos hecho mayores»; éste serd el hilo conductor
que iremos tejiendo en ciencias sociales y nos llevard a desarrollar diferentes uni-
dades de programacién hasta, aproximadamente finalizar el mes de enero. Para ser
breve, solamente diremos que se desarroll6 en cuatro unidades; la primera de ca-
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racter mas cientifico, de observacion, medicién... El ambiente de la clase estaba
un poco frio, tenia que ir pasando algtin tiempo para que los nifios pudieran impli-
carse de forma mas emocional. Después derivé hacia el tema «Somos distintos» a
partir del cual analizamos las diferencias fisicas, raciales, temperamentales, sensi-
tivas, de gustos y preferencias, etc. Reflexionamos sobre nuestros comportamien-
tos, nos interesamos por las actuaciones de los otros, quisimos ser tolerantes con
aquellas acciones de los otros compaiieros que nos molestaban y finalmente nos
analizamos —y nos gustamos, con algunas excepciones muy puntuales—. El nudo
conductor del tema fue el cuento «La desgracia de 1a Carabassa» (La desgracia de
la calabaza), que forma parte del libro Els meus amics, el meu jardi (el programa
canadiense Health and Welfare, traducido y adaptado por el Departamento de
Sanidad y Bienestar Social de la Generalitat). Una anécdota realmente divertida
tuvo lugar durante uno de los didlogos: Mohamed dijo que no estaba de acuerdo
con su aspecto fisico; todos pensamos que Mohamed, que es de raza negra, queria
ser blanco; pero no, a Mohamed le gustaria llevar gafas, y como la actividad esta-
ba dirigida al debate, mas tarde fuimos sugiriendo posibles soluciones a los distin-
tos conflictos. Ruth, muy dispuesta, le dice: «Pues ponte a mirar la tele muy cerca
y asi se te estropeardn los 0jos y tendrds que ponerte gafas». Por suerte, en este
gran consejo pude intervenir y reconducirlo, pero pensé, ;cudntos mas deberd dar
Ruth gratuitamente?

Posteriormente descubrimos que una de las causas de tanta diversidad podria
ser nuestra procedencia geografica. Fue un tema que en seguida desperté pasio-
nes: «De dénde somos». Teniamos un planisferio que colgamos en la clase y all
ibamos descubriendo dénde estaba Gambia (el pais de los padres de Mohamed),
Marruecos (el pais de procedencia de Fedowa y Fatima), Chile (el pais de la madre
de Israel), Brasil (el pais donde vivia Diuelre hacia apenas 8 meses), etc. Cada uno
fue explicando cosas de sus paises, con gran expectacidn por parte de los demas
alumnos. El mas exético y ala vez mas documentado era el testimonio de Diuelre,
a pesar que habla castellano con mucha dificultad.

Pronto nos dimos cuenta que el planisferio estaba muy anticuado; habfan suce-
dido en el mundo un montén de cosas entre los paises que no estaban dibujadas en
aquel mapa. Compramos una esfera terrestre (nos gastamos el presupuesto de la
clase en una esfera grande, luminosa y sobre todo actualizada). Ahora teniamos
dos espacios distintos para ir a consultar, lo que facilitaba la operacion.

Decidimos estudiar un pais, pero ;cudl? A nosotros nos interesaba especial-
mente el tema del Brasil, porque Diuelre es un nifio que, con 8 afios, tiene pocas
habilidades escolares, pocos habitos de trabajo, perfectamente comprensibles por-
que apenas habia ido a la escuela —vivia en la zona selvética del Brasil préxima
a la Guayana—, tiene escasa competencia en el idioma castellano y menor en el
cataldn. Es un nifio sociable, pero susceptible y algo agresivo con sus compafieros.
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Quisimos darle un fuerte protagonismo, elevar su autoestima, valorar su pais y sus
costumbres y sobre todo que se sintiera acogido y aceptado. Finalmente el tema de
trabajo se definié como «Al Brasil con Diuelre».

5. Los objetivos

Los objetivos afectivos plantean una mayor dificultad porque se basan en acti-
tudes, porque son dificiles de precisar y sobre todo porque su consecucién la debe-
mos pretender a largo plazo y su evaluacién tiene un cardcter mas global y cuali-
tativo. Nuestra intencién es motivarles e implicarles en su propia construccidn
personal y social, a través de estas experiencias participativas.

Todo el gran bloque de contenidos, desglosado en las cuatro unidades de pro-
gramacion citadas, tiene dos finalidades muy genéricas:

a) Estimular un proceso de construccion personal.
b) Favorecer un proceso de interaccién social.

Por ello nos apoyamos en los Objetivos Generales de la Educacién Primaria y
en los Objetivos transversales de la Educacidn Intercultural.

Finalidades Obijetivos generales Obijetivos transversales
Educacién Intercultural

Construccién personal 5 (2.2,2.3)

Interaccién social 8,9 (1.1,1.2,1.3), (2.6), (3.2)

Cuapro 1. Objetivos Generales extraidos de los documentos Educacié Primaria: Curriculum y
Educacié Intercultural, ambos del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

Objetivos Generales

Se han escogido 4 objetivos generales y los hemos ampliado con objetivos re-
feridos a los «ejes transversales» que acaban de perfilar nuestros propios objetivos:

(1) Saber utilizar diferentes fuentes de informacion...

(5) Tener conocimiento de si mismo...
2.2. Cuidar la seguridad socioafectiva del nifio para mejorar el auto-
concepto.
2.3. Resaltar los puntos sobresalientes de la personalidad del alumno
socializado en cultura diferente.
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(8) Reconocer, valorary cumplir las normas sociales relacionadas con el res-
peto a si mismo...
3.2. Estimular el aprendizaje y el juego cooperativo.

(9) Respetar el valor moral, social y ético propio y de otros...

1.1. Respetar y tolerar diferentes formas culturales como fruto de la
diversidad.

1.2. Valorar elementos del bagaje cultural de otros grupos.

1.3. Potenciar actitudes abiertas hacia la incorporacién adaptada de ele-
mentos de otras culturas.

2.6. Introducir elementos culturales de las comunidades originarias de
los alumnos.

6. La clase como escenario de interaccion y convivencia

Si concedemos mucha importancia a los contenidos porque de una manera
directa nos acercan a los conceptos, a los procedimientos o a los valores, no
menos importante es la forma como los llevamos a cabo. El trabajo en el aula
pretendemos que sea interactivo a partir del didlogo y el trabajo conjunto y que
facilite la convivencia. Distribuimos las mesas en forma de laberinto de modo
que cada nifio o nifia ve la cara de sus compatfieros; por otro lado hay espacios en
la clase donde realizamos actividades conjuntas, bien todo el grupo o mesas
destinadas a talleres donde pueden sentarse de 5 a 6 alumnos. En el circulo
pintado en el suelo realizamos muchas actividades de didlogo, de reflexion
conjunta, en las que se dan implicaciones afectivas, se propician las interacciones
verbales, el didlogo e incluso las discusiones, se aprecia mas desinhibicion en la
expresion de sus sentimientos, emociones o temores; es un buen espacio para el
desarrollo de las actividades que tienen componentes morales. Pretendemos que
los alumnos tengan bastante autonomia e iniciativa, en cuanto que pueden buscar
informacién en los distintos 4mbitos destinados a este fin, como los carteles
informativos fijos que contienen informacién general y el tablén de corcho con
materiales cambiantes. También porque ellos aportan documentos que utilizamos
en el trabajo y sobre todo porque son los auténticos responsables del funciona-
miento de la clase: cuidan las plantas, ordenan el material, etc. Los nifios estdn
dispuestos de forma lineal de modo que cada uno tiene dos compafieros; se
intenta que uno de los dos sea mas habil, de modo que pueda consultarle y reciba
ayuda como si se tratase de la maestra.

La clase es el escenario cotidiano donde se desarrollan nuestras actividades. Le
damos una gran importancia a su decoracién, distribucion en zonas de trabajo
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personal, de todo el grupo, de actividades libres. Queremos crear un ambiente que
conjugue el espacio y las relaciones que se establecen en €, tanto con los objetos
como con los nifios y los maestros. Tenemos presente que el espacio no es neutro,
en él estén implicitos unos valores. Las zonas de trabajo est4n pensadas para posi-
bilitar la comunicacién, el debate y el trabajo colectivo. La decoracion huye de los
estereotipos, intentando que sean sus propios trabajos los que ambienten el espa-
cio de su clase.

7. La metodologia

Nos definimos por una metodologia dindmica, en la que los componentes del
acto educativo pueden intercambiar los roles. El alumno puede se el profesor en la
medida que recaba informacién, dirige la actividad, hace sugerencias; el profesor
como alumno en el momento que aprende contenidos que aporta el alumno; los
materiales versatiles y los contenidos en Ciencias Sociales van sucediéndose de
forma relativamente esponténea.

Dificilmente podria definirse a esta metodologia bajo una nomenclatura clara 'y
precisa; podria ser un compendio entre el enfoque globalizado de las Unidades
Diddcticas y el modelo interactivo de la Investigacién Accidn, en cuanto que el
acto did4ctico es acto de comunicacién, potencia la iniciativa de los alumnos, con-
sidera el clima de la clase, tiene en cuenta una evaluacién més cualitativa, y el
disefio del curriculum estd en relacién con las necesidades de los sujetos. La inves-
tigacién y el curriculum estén dentro de un marco subrayado por las exigencias
sociales y culturales; los objetivos de Aprendizaje son un reflejo de los objetivos
personales y los objetivos socioculturales.

El Modelo Ecolégico de Benedito Jiménez (1989) es el que de alguna manera
resume la multivariedad metddica y peculiar de cada aula, donde se dan cita mul-
titud de variables arropadas bajo la fundamentacién sociolégica y psicoldgica.

Consideramos el aula como un espacio social de comunicacién e intercambio,
pero no por ello olvida los componentes operativos del curriculum en forma de
objetivos, contenidos, medios y estrategias y evaluacién, actividades didécticas
que es preciso analizar para lograr un proceso constante y 6ptimo.

Estamos mas acordes con posiciones mas humanas y antropoldgicas, para las
que el concepto del curriculum es un proyecto para experimentar en la prictica.
Esta forma de hacer respeta la naturaleza del conocimiento de los alumnos, utiliza
la investigacién participativa y la toma de decisiones en colaboracién. También
busca encontrar soluciones a problemas de participacién, satisfacer necesidades
contextualizadas y por qué no decirlo, complacer los intereses del docente.
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El paradigma ecoldgico investigacién-accion lo explican Jiménez y otros (1989)
como una forma préctica y experimental de desarrollar la accién didictica. Y la
verdad es que quisiéramos llegar a este fin y no por no conseguirlo desistimos:

«[...]1afinalidad es penetrar en la estructura del pensamiento y estudiar las
relaciones interactivas que se suceden en el aula, entendida ésta como un
espacio abierto en la que se dan cita un conjunto de personas e influencias
de distinta indole dando lugar aroles, funciones, relaciones, comportamientos
y actividades educativas que es preciso describir, analizar y evaluar en un
proceso constante de optimizacién» (p. 245).

8. Unidad de Programacion «Al Brasil con Diuelre»

La experiencia concreta de la unidad de programacién «Al Brasil con Diuelre»
estaba salpicada de multitud de contenidos interdisciplinares en los apartados de
Conocimiento de]l Medio Natural (Experiencias), Musica y Pléstica.

Esta U. P. estd especialmente relacionada con los contenidos de valores, lo cual
significa conocer formas concretas de sus actuaciones. Por ello utilizamos el dia-
logo y la observacion, y prestamos especial atencién al interés, la participacién y
a la actitud de todos, especialmente de Diuelre que era, 16gicamente, el que apor-
taba més informacién. Poco a poco Diuelre fue asumiendo el protagonismo, todos
le hacfamos preguntas. El contestaba con cierta dificultad por su escasez de voca-
bulario.

Despertaba en la clase una profunda curiosidad sobre el lugar donde vivia, sus
costumbres, su idioma. Para Diuelre también suponia un descubrimiento porque,
a pesar de haber vivido en la Amazonia, desconocia el nombre de la selva, o el del
rio més importante; lo que de verdad sabia era de su experiencia personal, de los
animales a los que temia, de su casa hecha de palos y de sus arcos de caza.

Partimos de los conocimientos previos de toda la clase, en base a estrategias
como la «lluvia de ideas» que nos sirvieron para la evaluacion inicial; pero la verdad
es que no fueron muchos y algunos muy distorsionados, como por ejemplo el con-
cepto de los indios, que siempre habian imaginado con plumas y hachas de guerra.
Clasificamos toda la informacién desordenada que iba apareciendo y estableci-
mos categorias:

1) Informacién geogrifica y humana: localizacién.
2) Personajes conocidos.

3) Plantas y animales.

4) Lengua oficial.
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5) Costumbres.
6) Caracteristicas fisicas de sus habitantes.
7) Tipos de alimentos.
8) Caracteristicas de sus casas.
9) Moneda de uso.
10) Formas de vestir.

Durante los dfas siguientes fueron trayendo documentacién, imagenes de re-
vistas, libros enciclopédicos y Diuelre nos trajo reales de distintas formas, en
moneda y billetes, lo que nos sirvié para completar el indice que habiamos elabo-
rado.

Fra evidente que no podiamos aun hacernos bien una idea, porque Diuelre tie-
ne escaso dominio de la lengua catalana y castellana. Decidimos ampliar la infor-
macién con medios audiovisuales, concretamente los videos L’Alejandro y la Maria
Luisa (El pais del quetzal, Guatemala), Brasil: La lluita per la terra 'y Amazonia:
La solitud de la selva (Programa «30 minuts», TV3). De todos ellos hicimos una
seleccién de imdgenes, de modo que escogimos las secuencias que nos parecieron
mas ilustrativas de lo que Diuelre nos conté:

— Su tio buscaba oro en el rio con unos instrumentos que no comprendiamos.

— Vivian en unas casas que no tenfan paredes, solamente unos palos para que
no entraran los animales peligrosos.

— No tenian muebles, comian sentados en el suelo y utilizaban hamacas para
dormir.

— Tenfa mucho miedo a los animales salvajes, pero se construia arcos y fle-
chas para cazar otros menos peligrosos. Solamente su tio tenia un rifle para
cazar jaguares.

Estas fueron mas o menos algunas imédgenes que pudimos facilitar a todos los
nifios a través de los videos: las casas, las costumbres en la comida, cémo viajaban
en barcas, pescaban con arcos ¥ flechas, buscaban oro, etc.

Estas actividades estaban dirigidas al descubrimiento del Brasil como pais de
procedencia de Diuelre, sus caracteristicas, sus costumbres y aquellos elementos
fisicos especialmente remarcables, como la selva y el rio Amazonas. Sin olvidar
que nuestra pretensién no eran tanto los conocimientos que se derivaran de la ac-
tividad, como predisponer a los nifios y nifias a entrar en contacto con otras cultu-
ras, otros paisajes, interesarse por el mundo de Diuelre —mads ampliamente, por
lugares lejanos o desconocidos—, habituarse a modificar los conceptos que tuvie-
ran, y aceptar y tolerar que un niflo con escasas competencias escolares dirigiera la
mayoria de las actividades.
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Actitudes

Procedimientos

Conceptos

Area de
Ciencias Sociales

* Respeto e interés por
otras culturas.

* Sensibilizacién y respeto
a las condiciones de vida

¢ Uso de diferentes fuentes
de informacién.

¢ Planteamiento de
preguntas que estimulen

¢ Datos de identificacién
personal.

¢ Procedencia cultural,

* Situacién geografica del

Reseiiar los datos de identificacion personal: nombres, aspecto fisico, inte-
reses, habilidades, lengua de uso familiar, caracteristicas de su familia, cos-
tumbres, etc.

Descubrir formas distintas de apreciar la realidad y mostrar tolerancia hacia

de otras personas. la observacién. Brasil, en ef planisferio,
¢ Habitos democraticos. ¢ Obtencién de informa- en la esfera terrestre.
¢ Deseo de sabery cion a partir de ¢ Caracteristicas generales
satisfacer curiosidades diferentes fuentes: del Brasil: idioma,
del pais de Diuelre. explicacion de Diuelre, moneda de uso,
¢ Aceptacién de la visualizacién de videos, costumbres...
diversidad fisica en la lectura de articulos... * la selva amazénica.
clase. e Elaboracién de
informacién.
¢ Seleccion de fuentes de
informacién.
¢ Debates.

Busqueda de materiales.

Area de Educacién ¢ Participaciéon como Interpretacion de la ¢ la cancién «la cacio de
Artistica: Musica forma de colaboracién. cancién «La cacéo de besso».
¢ Valoracién de otras besso».
formas expresivas.
¢ Sensibilizacién hacia la
musica de otros paises.
* Poner atencién a las
explicaciones de Diuelre.

Area de Educacién  * Participacion en las Manipulacién de cafias. e« El arco y las flechas:

Artistica: Plastica actividades. ¢ Construccién de un arco funcién y construccién.
¢ Interés en el trabajo. y flechas. ¢ Expresién individual de
¢ Creaci6n colectiva de la imagen de la selva.
una pequefia ambienta-
cién de la selva.
¢ Expresion individual a
través de la pintura.
Area de Ciencias ¢ Valoracion de los e localizacion en la esfera o La selva del Amazonas.
Naturales recursos naturales de la terrestre de la situacién ¢ Recursos naturales de la
Amazonia. de Ia selva amazénica. selva: frutas que cogia

Observacién indirecta de Diuelre.
videos e imagenes. ¢ Animales a los que temia
Diuelre.

Obijetivos Didacticos

* Valorar positivamente la diversidad cultural como fuente de riqueza y de
conocimiento.
* Ampliar su visién de la realidad.
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la diversidad de opiniones.

+ Relacionar escenas e imagenes que representen formas de vida y costum-
bres de la Amazonia.

+ Construir pequefias expresiones escritas sobre el tema de la selva.

 Usar diferentes fuentes de informacion (que estén en la clase) para ampliar
informacién sobre el tema de la selva amazdnica.

+ Conocer, mediante la realidad concreta del Diuelre, una forma de vida dis-
tinta.

» Mostrar interés por las explicaciones de Diuelre.

» Expresar através de la plastica contenidos y emociones que han experimen-
tado.

» Participar en las actividades colectivas.

+ Colaborar en las decisiones del grupo.

¢ Memorizar la cancién brasilefia «La cacdo de besso».

Actividades de Aprendizaje

Del conjunto de las actividades realizadas resefiaremos algunas y solamente
explicaremos las que nos parecen més significativas para la ejemplificacién del
trabajo cooperativo, la tolerancia o la participacion.

1. Evaluacién inicial.

2. Localizamos el Brasil en el mapamundi.

3. Diuelre nos habla del Brasil. Los nifios toman apuntes de las anécdotas
que les parecen mads interesantes. Se complementa con aportaciones de
la maestra que lee en distintos libros.

4. Sintetizamos la informacién en forma de fichas.

5. Proyeccién de videos escogidos para observar la selva de la Amazonia,
los indios, sus casas, la naturaleza, etc.

6. Representacion a través de dibujos ambientados en la selva.

Expusimos los trabajos en la clase y decidimos que seria atractivo hacer un
mural, pero ;qué debia incluir? Escogimos las partes de los dibujos de cada nifio
que m4s aceptacion tuvieron. La casa que dibujé Omar, las plantas de Ruth, la nifia
peindndose de Saray, el hombre de la barca de Diuelre, la planta de pldtanos de
Victor... y al final result6 un trabajo de grandes dimensiones donde todos se sin-
tieron representados. Fue un trabajo pensado y consensuado entre todos, en el cual
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todos tuvieron que prescindir de cosas propias en favor de las de sus compafieros.
Un trabajo cooperativo, debia respetarse lo que hacian los demds y valoramos que
a partir de los detalles individuales habfamos conseguido un resultado mds satis-
factorio.

En las proyecciones sélo aparecian animales domésticos, sin embargo Diuelre
hablaba de anacondas, pirafias, taties (armadillos), monos, etc. y realmente fue lo
que despert6 més interés. Decidimos ampliar nuestros conocimientos sobre la fau-
nay buscamos imégenes de animales procedentes de la Amazonia. Al poco dibu-
jaron por grupos de dos o tres personas distintos animales que escogian del reper-
torio expuesto.

Los animales completaron el escenario ya iniciado, colgamos unas cuerdas para
imitar las lianas y de alli sujetamos algunos animales. Los animales (jaguar, tucén,
chimpancé, anaconda, pirafias, armadillos, papagayo...) estin superpuestos al mural
y los mueven a su antojo pegandolos con goma adhesiva, de modo que el decorado
es cambiante.

7. Diuelre nos ensefia una cancién del Brasil: «LLa cacdo de besso».

8. Salida al parque natural de la Mitjana en busca de caflas de bambu,
material necesario para construir un arco y flechas como las que utili-
zaba Diuelre en el Brasil.

9. Ficha resumen de los pasos seguidos para encontrar las plantas.

10. Diuelre nos ensefia a construir un arco y flechas, observamos los pasos
e intentamos construir otro.
11. Evaluacién de la unidad.

Los trabajos realizados tenfan la posibilidad de adaptarse a todos los ritmos,
incluso para Julio —que todavia no conoce las vocales—, de modo que todos pu-
dieron realizar el pequefio dossier que resultd del trabajo. Los textos escritos fue-
ron expuestos en la pizarra para que pudieran copiarlos los nifios con més dificul-
tades. Las actividades fueron mds bien dinamicas: buscar, dibujar, cantar, cons-
truir, etc.

La evaluacién de actitudes y valores tiene una gran dificultad por ser de caréc-
ter cualitativo, y se agrava ademds con la diversidad de competencias escolares de
los alumnos. Finalmente decidimos realizar un test de autoevaluacién, que se con-
testaba pintando de color un termémetro que incluia cuatro categorias (nada, poco,
bastante, mucho). Las preguntas que debian contestar fueron:

— Me ha gustado y me lo he pasado bien.

— He participado en las distintas actividades.
— Me he esforzado en hacerlo bien.

— He aprendido sobre el pais del Diuelre.
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__He aprendido de la forma de hacer de mis compafieros.

_ He cambiado la idea que tenfa de la selva, su forma de vida, las casas y las
persona que alli viven.

— Creo que las personas que vienen de otros paises son similares a nosotros.

Y para finalizar una pregunta abierta que contestaron aquellos nifios que sa-
bian escribir.

— Qué hubiera podido hacer para mejorar el trabajo, tanto el individual como
el cooperativo.

Temporizacion

De la forma como est4 estructurado este contenido y segin su metodologia, no
se puede determinar con total certeza su duracién. ‘

En principio se trata de un trabajo lento cuyas actividades pueden durar varias
sesiones, y también pueden alargarse o acortarse segin el interés y la respuesta
participativa de los alumnos. Calculamos un tiempo aproximado de tres semanas,
pero se prolongé durante cuatro semanas.

Actividades de Evaluacién

Aquello que nos proporcionaba informacion sobre la evaluacién formativa fue-
ron comentarios como: «;Vamos a hacer el trabajo del Brasil?», «;No podemos
trabajar mas rato?».

También se disefiaron algunas actividades especificas para verificar la conse-
cucién de los objetivos didécticos de la unidad de programacién. Pero lo realmen-
te importante fue destacar el interés, el asombro que les producia que Diuelre su-
piese tantas cosas de la selva y que hubiera vivido en aquel hébitat.

Evaluacién Sumativa:

Respecto a la valoracién de los contenidos actitudinales y de valores, mucho
mds cualitativos, lo hicimos a través de tablas de observacion, donde constataba-
mos la presencia o ausencia de determinadas actitudes (que en definitiva son las
observables). También utilizamos la autoevaluacicén como recurso de autoreflexién
respecto al grado de satisfaccién que habian experimentado en la realizaciér} del
trabajo, en el resultado final de dossier, de los conocimientos adquiridos, del inte-
rés que les habia suscitado y si habia cambiado de alguna forma la impresion que
tenfan, tanto de Diuelre como de las personas que vivian en la selva amazdnica.

También valoramos los conocimientos conceptuales y procedimentales adqui-
ridos a través de actividades escritas, de 1a confeccién de un dossier, de 1a valora-
cién de las actividades pldsticas y del dominio de la cancion.
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9, Conclusiones

Del trabajo podemos resaltar el alto nivel de motivacién que experimentaron
los nifios y nifias, pero sobre todo fue una puerta que abria el corazén de Diuelre,
que podia explicar sus vivencias asombrando a todos sus compafieros; estos le es-
cuchaban absortos y no sabemos si le crefan realmente o pensaban que era una
ficcion cinematografica.

Respecto a los valores de 1a Educacién Intercultural que pretendiamos fomen-
tar, creemos que se manifiestan claramente a través de actitudes acogedoras, tole-
rantes y sobre todo reflexivas y sensibles a la diversidad de sus compatieros.

Ademds de realizar el trabajo con placer, despert6 curiosidad a la mayor parte
de los alumnos sobre otras culturas, otros lugares. La esfera terrestre y algunos
libros enciclopédicos se han convertido en elementos imprescindibles en la zona
de experiencias, donde estdn largos ratos leyendo o simplemente contemplando
con autentico interés.
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Experiencia sobre el trabajo de valores en el
ciclo superior de Educacion Primaria

MARIA TERESA CORBELLA GARCIA

ANGELS MORERA TOLDRA
CEIP Joc de la Bola, Lleida

Nuestra aportacién a este Simposium de Did4ctica de las Ciencias Sociales en
el tema de 1a Educaci6n en Valores nace de la reflexion en torno al trabajo diario
con nifios y nifias de Educacién Primaria, concretamente en el Ciclo Superior de
esta etapa educativa.

Entendemos el tratamiento educativo de los Valores como un eje transversal
que impregna todo el curriculum escolar. Esta perspectiva, valida en teoria, pre-
senta dificultades cuando se entra en la praxis de los procedimientos de aprendiza-
je més cotidianos.

Apostamos por la sistematizacion y la reflexi6n colectiva que nos ofrezca un
espacio y un tiempo en el 4mbito escolar por el que avanzar en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje aportando situaciones significativas y funcionales que ayuden
aformar a nuestros alumnos como personas solidarias y con espiritu democrético.

El contexto de nuestra experiencia

Desde el curso escolar 1989-1990 el Claustro del CEIP Joc de la Bola, sensible
atemas relacionados con la educacién de valores en el 4mbito escolar, entré a formar
p%irte del Plan de Escuelas Asociadas a la UNESCO (PEA).

En aquel momento, y también actualmente, entendimos que este paso nos ayu-
darfa a contextualizar nuestros deseos de favorecer el proceso de desarrollo armé-
nico de la personalidad de nuestros alumnos y nuestras alumnas, objetivo que se
encuentra reflejado en nuestro Proyecto Educativo.

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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A menudo todos estos conceptos de solidaridad, convivencia, principios de-
mocraticos, etc. quedan traducidos en buenas intenciones y poco més. Se hace difici]
en la tarea escolar concretar estos objetivos y la dificultad creemos que radica ep
conseguir que estos valores impregnen la cotidianidad de nuestro compromiso como
ciudadanos y ciudadanas y sobre todo.como educadores.

Es evidente que realizar una jornada reivindicativa, una fiesta solidaria o cual-
quier otro titulo que quiera dérsele no asegura la interiorizacién de valores, pero
¢acaso pueden transmitirse «conocimientos en valores»? Los valores no se adquie-
ren como un aprendizaje que tiene unos procedimientos que, correctamente reali-
zados, obtienes el resultado 6ptimo. Los valores se viven. Al imitar, se transmiten
como se transmite el respeto, el carifio, 1a tolerancia.

Nuestro compromiso y responsabilidad si queremos ser educadores en valores
es mucho mds complejo que en cualquier otra disciplina.

Podemos realizar una unidad didéctica de un contenido curricular correctisi-
ma, con unas pautas de actuacién vélidas y una evaluacién minuciosa, pero dificil-
mente podremos reflejar con tanta exactitud didactica y metodolégica cuestiones
relacionadas con el desarrollo integral del ser humano.

Esta idea nos podria hacer deducir que la educacion en valores no puede trans-
mitirse ni ensefiarse de manera sistemdtica, y no seria en absoluto el objetivo de
nuestra aportacion, sino que pretendemos reflexionar en la creacion de un curricu-
lum de valores paralelo al ordinario para asi asegurar el tratamiento de estas cues-
tiones en el marco escolar.

El paso ideal seria que estos principios basicos: solidaridad, convivencia, de-
mocracia, tolerancia, no discriminacién, salud individual y colectiva, conserva-
cién del medio, educacién para el consumo, la cooperacion y la paz fueran im-
pregnando todas las dreas del curriculum en todas las etapas de educacién infantil
y primaria. Pero sabemos que este objetivo estd todavia muy lejos de la realidad
de nuestras escuelas; es por este motivo que proponemos la elaboracién de dife-
rentes unidades didacticas donde se cumplan los contenidos de los valores antes
expuestos.

Es justamente en este marco dénde de manera ordenada y sistemética podemos
programar actividades y procedimientos que reflejen la introduccién de estos va-
lores imprescindibles si queremos conseguir nuestro objetivo Gltimo de formacicn
integral como persona en nuestros nifios y nifias.

Pretendemos huir de la improvisacion y la excesiva espontaneidad que, si bien
pueden resultar ttiles en algiin momento, abusar de ellas tiene como resultado una
baja calidad educativa de las acciones y una falta de interiorizacién.

Dentro de este marco referencial se encuadra la celebracion del Dia Escolar de
la No-violencia y la Paz (DENIP) que cada afio propone la UNESCO a las escue-
las asociadas; procuramos seguir el tema que propone a nivel internacional la or-
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ganizacion —COmO en este curso escolar con la figura de Gandhi— pero en todo
caso modificamos el tema conductor si valoramos que queda muy lejos de la rea-
lidad que viven nuestros alumnos.

La actividad en el aula

Para centrarnos conviene que nos situemos en el Ciclo Superior de la Educa-
cién Primaria. Dadas las caracteristicas del nivel educativo en el que nos encontra-
mos y teniendo en cuenta también al profesorado implicado en las diferentes dreas,
como docentes iniciamos un proceso de reflexién y una bisqueda de informacién
en torno a los valores que pretendiamos transmitir. Esta reflexién nos llevaria a
transformar en propuestas préacticas los planteamientos tedricos que nos haciamos,
ala vez que pretendiamos una coherencia con el marco en el que nos encontraba-

mos.

Como OBJETIVOS GENERALES cabe remarcar los siguientes:

— Acercar la realidad hindd a nuestros alumnos y alumnas a fin de concien-
ciarlos de las diferencias y semejanzas con nuestra realidad cultural, social
y econdémica.

— Conocer la personalidad y las ensefianzas de Mahatma Gandhi, haciendo
hincapié en la actualidad de sus ideas.

— Desarrollar en nuestros alumnos el pensamiento critico y reflexivo.

— Fomentar unos principios éticos que favorezcan la convivencia, generando
actitudes respetuosas, solidarias, tolerantes y participativas.

Los VALORES que pretendiamos trabajar podemos concretarlos en: la no-vio-
lencia, tolerancia, solidaridad, no discriminacién por razones de sexo o de reli-
gioén, la colaboracién en la erradicacién de la pobreza. Son todos ellos valores de
los que hay que decir que se han ido trabajando en cursos anteriores, ya que —
como hemos citado anteriormente— el trabajo en valores constituye una de las
actividades que caracterizan a nuestra escuela. Asi pues, el trabajo que realizamos
con el tratamiento de este tema en el DENIP viene a ser un complemento a la vez
que una ampliacién de todos ellos.

La metodologia

Para poder realizar las actividades que se plantearon los profesores del Ciclo,
se creyd conveniente disefiar un trabajo interdisciplinar, que ocuparia parte del
horario de toda la semana escolar incidiendo concretamente en las dreas de Len-
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gua Castellana y Catalana, Conocimiento del Medio Social y Natural, Etica y
Religién y Educacién Musical.

Somos conscientes que en trabajo en valores para que se de un aprendizaje sig-
nificativo es imprescindible partir de los preconceptos de los alumnos. En €l traba-
jo en el aula intentamos conectar siempre con todo aquello que nuestros alumnos
ya saben y ello nos permite detectar los preconceptos erréneos sobre los cuales
har4 falta incidir a fin de que nuestros alumnos avancen en un aprendizaje real-
mente significativo. En esta dindmica los chicos y las chicas ya estdn habituados,
con lo que ademas de ser la base inicial para trabajar el tema constituye en si mis-
ma una actividad de motivacién inicial.

Por tanto, a partir de aqui se presentd el tema situdndolo dentro de un marco de
espacio y tiempo, informando de los objetivos que se pretendian, de los conteni-
dos que se trabajarian y pidiendo la colaboracién del alumnado en la bisqueda de
informacién a través de diferentes fuentes. En este proceso de recogida de datos
damos cada vez més autonomia en los recursos a utilizar, con lo cual la participa-
ci6én que vamos consiguiendo es mejor.

Se ofrecieron unos conocimientos en torno al problema, analizando las causas
y relaciones que lo sustentaban, para lo cual se utilizaron diferentes recursos (vi-
deos, muisicas, recortes de prensa...), se confeccionaron mapas, se leyeron textos
que servirian para el debate posterior, se pidi6 la reflexién personal y la participa-
cién a nivel de comunicacién de experiencias personales. Intentamos, en fin, pro-
mover y realizar acciones concretas (como puede ser la confeccion de un mani-
fiesto) potenciando la propia reflexion individual y la opinién personal. Se extra-
jeron conclusiones que, si bien en los cursos iniciales de Primaria han de ser muy
dirigidas por el maestro o la maestra, dado que nuestros alumnos y alumnas ya
estan habituados en este tipo de actividades, resulté sencillo a la vez que muy en-
riquecedor.

Se realizaron actividades de sintesis, de vocabulario... que podfan servir al
profesorado para la evaluacién formativa y sumativa. Se potenci6 la expresién y la
creatividad de los alumnos en la confeccién de frases y dibujos.

Finalmente, cabe citar que los alumnos y las alumnas participaron en una expo-
sicién que acostumbra a realizarse en los pasillos del centro, lo que ya forma parte
de la dindmica de celebracién de las fiestas escolares. Con ello toda la escuela se
puede beneficiar de los trabajos de los diferentes grupos a la vez que se intenta
concienciar y sensibilizar actitudes y acciones de respeto.

La Jornada Reivindicativa del DENIP congregé a todo el alumnado, confec-
ciondndose un mural colectivo que presidia la figura de Gandhi, finalizando con
un acto colectivo en el que participaron todos los alumnos y profesores del centro.
Para este curso se concretd en una representacion sobre fragmentos de la vida de
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Gandhi y 1a lectura posterior del manifiesto elaborado por los alumnos de Segun-
do Nivel del Ciclo Superior.

Valoracion de la experiencia

La educacién en valores ha de ser un proceso activo y progresivo, insertado en
el &mbito de la orientacién escolar y del desarrollo integral del alumno. Requiere
tiempo, esfuerzo y coordinacién entre el equipo de docentes que intervienen en la
labor educativa. A pesar de estas matizaciones consideramos esta experiencia muy
enriquecedora tanto para los alumnos como para los profesores. Como actividad
enmarcada en ¢l DENIP responde a unos objetivos globales del Centro explicita-
dos en el Proyecto Educativo y en el Proyecto Curricular y no debe entenderse
como un interés exclusivo y personal de algiin profesor en concreto, sino que abra-
za a toda la Comunidad Educativa.

El hecho de dar una visién interdisciplinar y transferible a diferentes areas del
curriculum favorece un aprendizaje més ttil, significativo, funcional y motivador.

Hemos de destacar en principio el interés que mostraron los nifios y nifias en
buscar informaciones en diversas fuentes, cosa que valoramos muy positivamente
pues esta estrategia es para nosotros bésica en el proceso de aprendizaje.

Evaluar hasta qué punto se ha interiorizado el concepto de la no-violencia nos
resulta dificultoso, lo que si pudimos «sentir» fue su entusiasmo y ganas de saber
sobre la figura de Gandhi.

Elaboramos unas pautas de autoevaluacién que siempre ayudan a confeccionar
una valoracion final del trabajo realizado.

Queremos destacar que fue interesante comprobar cémo los alumnos, en el
momento de hacer su reflexion final, afirmaban entrar en contradiccidn entre lo
que ven y lo que estdn aprendiendo. Fuera del contexto escolar esta apreciacion de
los nifios y las nifias se confirma también si observamos qué valores se priman en
nuestra sociedad y los que se pretenden transmitir con este tipo de actividades.

También se realizaron actividades de proyeccion al exterior, participando en la
lectura del manifiesto, la exposicidn, con el objetivo de dar a conocer nuestras
inquietudes a las familias que, interesadas y sensibles a estos temas, pueden impli-
carse y a la vez completan nuestro trabajo en el ambito familiar.

En resumen, es muy largo el camino que estamos recorriendo, pero cuando
echamos la vista atras y recordamos los prinieros afios cuando nos inicidbamos en
estos temas y analizamos todo el trabajo realizado hasta hoy, nos reafirmamos en
nuestro convencimiento de que hay que seguir adelante, pues a todos nos queda
mucho por aprender.
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Un ejemplo de intencionalidad valorativa
en los contenidos de la U. D. «Origen y
evolucién del ser humano»

ELVIRA MASIA ESPIN
Catedratica de Ensefianza Secundaria
IES Marius Torres, Lleida

A modo de justificacion

La educacién de un pais transmite no sé6lo los conocimientos «tradicionales»,
sino también los aspectos subyacentes que aglutinan una cultura determinada, y
ya sabemos que la cultura actual, ademds de su indiscutible deriva androcéntrica,
es belicosa, depredadora, despiadada a causa del liberalismo econdmico, arcaica
en ciertas creencias perpetuadas a través de un lenguaje a veces fosilizado... Todo
ello guia nuestro comportamiento cotidiano, derivado de una forma de pensar ra-
cionalista, heredada a su vez del mundo greco-romano. Y esa forma racionalista
de entender el mundo tal vez no sea la tinica. Tal vez necesitemos abrir nuevas vias
al pensamiento y, simultdneamente, quiza también sea necesario dejar de transmi-
tir antiguos prejuicios y actitudes, sustituyéndolos por valores que cobran hoy una
inusitada relevancia, como es el caso del valor de la vida, hoy seriamente amena-
zada,

En la practica educativa podemos dividir el conocimiento en sensorial 0 empi-
rico, mental o l6gico y espiritual o contemplativo, referidos respectivamente al
cuerpo, a la mente y al espiritu. Pero estd demostrado que su aprehension no es
escindida, sino que conforma nuestra experiencia de manera globalizada. Por lo
tanto la metodologia empleada en la transmisién de cualquier saber deberé dirigir-
se no sélo al intelecto —como haciamos hasta hace bien poco—, sino a la totali-
dad de la persona (de ahf la necesidad —entre otros— del método socio-afectivo
mencionado en el apartado Metodologia de esta ponencia), y la transmisién de
cualquier saber tampoco debe menospreciar la capacidad intuitiva, entendida como
la comprensién directa e inmediata de una verdad, y que, en mi opinidn, es urgente
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revalorizar. ;Por qué? pues porque la intuicién forma parte de la manera de ser

humana y porque los componentes simb6lico e intuitivo pueden sernos ttiles frey,-
te a los graves problemas que tiene hoy planteados la Humanidad. Por supuesto:
ponderar la intuici6n no significa marginar la deduccién y el concepto. Introducir.
otras formas noracionalistas de ver el mundo enriquecen la percepcion y contriby-
yen a la apertura mental y a la generacion de nuevos modos de ver la realidad.

Una de las finalidades de la informacién es formar criterios, y en eso consiste
buena parte de nuestra tarea como profesionales de la educacién. La asimilacién
de la informacién origina criterios nuevos, con nuevas ideas. Simplificando po-
driamos decir que de eso trata, justamente, la evolucién del pensamiento. Penga-
miento que es legado por el profesor/a, pero que también llega y es elaborado a
través de las nuevas generaciones. Por todas esas razones hemos de ser receptivos/
as a los cambios que se avecinan.

Pero la transmisidn de valores tropieza con el grado de concienciacién de las
personas implicadas, especialmente en lo que atafie al educador/a. A mi entender
€se es uno de los principales obstdculos. Otro, muy relacionado con el anterior, es
el cardcter subjetivo, personal y concreto de los propios valores. Ocupémonos en
primer lugar de la figura del profesor/a.

Sabido es que el educador/a es un espejo, y que su influencia es decisiva, de
modo que su personalidad puede provocar cooperacidn, altruismo, interés. .. o bien
por el contrario, competitividad, egoismo, resistencia. .. Por lo tanto es importante
que quien va a educar tome primero conciencia de su propia persona, compren-
diendo con antelacién sus propios sentimientos y actitudes. La unicidad personal
propicia la visién de la vida no segmentada, y eso posibilita la transmisién de co-
nocimientos de forma globalizada (en lugar de hacerlo en compartimientos-estan-
co), favoreciendo al mismo tiempo la no escisién de las personalidades que tiene
a su cargo. Por otra parte, a causa de la empatia, el profesor/a es buena parte del
mensaje; su carga humana y la sintonia emocional que establece con sus educan-
dos son fundamentales. .. Sabemos que no es infrecuente tropezar con alumnos/as
que estudian tal o cual materia porque el profesor/a les «cae biens. Luego, el pro-
fesional de la educacién ha de saber fomentar el sentido critico, el didlogo, la crea-
tividad... y ha de tener una visién de conjunto sobre los grandes problemas actua-
les, especialmente con referencia a la guerra, al racismo, a la marginacidn, a las
desigualdades sociales y, en general, a todo lo que provoca violencia directa y/o
estructural, siendo ademas consciente del entorno como punto de partida e inten-
tando eliminar de ese entorno, en la medida que sea posible, la ambicién, la riva-
lidad, la competitividad... pues dichas actitudes negativas generan un clima de
ansiedad y de frustracion que impiden la cooperacion y la integracion, sin olvidar
asimismo el fomento de la reciprocidad, la interdependencia, la pertenenciad...
Se dice en ambientes coloquiales que «el educador/a es la educaciény, lo cual me
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arece una exageracion, aunque no exenta de su parte de verdad, pues a la hora de
partir 10s conocimientos no sélo es necesario tener la ciencia sobre los mismos,
sino ademas poseer la conciencia de 1o que se esta explicando, su utilidad y trans-
cendencia, sobre todo si esos conocimientos se presentan fundidos con uno o més

Después de esta somera referencia al educador/a y su concienciacion, pasemos
3 continuacién a ocuparnos de la educacién en valores. Hay quien afirma que los
temas transversales —y la educacién en valores incide directamente en ellos—,
han de impregnar toda la prictica educativa. Pero si eso no se consigue plenamen-
te y los temas transversales acaban siendo materias secundarias, no es descabella-
do intentar que los valores se transmitan incluidos en las materias curriculares, es
decir, en lo que siempre ha constituido el eje de la ensefianza. Para ello vuelve a
ser necesaria la aquiescencia del profesor/a.

Carl Rogers afirma que en todo organismo existe una corriente fundamental de
movimiento hacia la realizacién constructiva de sus posibilidades intrinsecas. Esta
conviccién se apoya en la confianza bésica en los seres humanos, y afiade que,
excepto en casos patoldgicos, dicha corriente es selectiva, direccional y siempre
constructiva. Si Carl Rogers esté en lo cierto, la educacién en valores s6lo tiene
que fomentar, garantizar, promover... capacidades que no nos son absolutamente
ajenas. Estdn dormidas dentro de nosotros/as. Por eso al desarrollar aspectos, ha-
bilidades, talentos que antes quedaban sin despertar, la persona se transforma cua-
litativamente en un ser humano nuevo. La persona es capaz de participar en su
propia transformacién y mejora, y al ser éste un proceso no limitado a la escuela,
nos afecta a todos/as, y discurre a lo largo de toda nuestra vida.

Dada la intencionalidad de este Simposium, he intentado que los contenidos
conceptuales de 1a U. D. «Origen y evolucién del ser humano» estén impregnados,
precisamente, del valor de la vida en general y del valor de la vida humana en
particular. Para hacer atin mas hincapié en esta dltima he incluido en los conteni-
dos conceptuales los 5 primeros articulos de la Declaracion Universal de los De-
rechos Humanos (1948), y creo que no es una mala idea incorporar todos los arti-
culos de dicha Declaracién a lo largo de las distintas materias de las Ciencias So-
ciales, siempre que puedan tener una relacién coherente en la asociacion de ideas.
Si de lo que se trata es de mejorar al ser humano, ;Qué hay mas idéneo que el
conocimiento de los Derechos Humanos como contenido habitual? Lo realmente
curioso es que los Derechos Humanos tengan 50 afios de existencia y que atin sean
practicamente desconocidos. Pero cuidado: es més importante educar en confor-
midad con dichos derechos, que simplemente ensefiarlos. Preparando esta U. D.
he caido en la cuenta de que a lo mejor estamos frente a una nueva manera de
contemplar la realidad, y que atin no somos plenamente conscientes de ello, si
bien percibimos con claridad que la falta de profundidad integradora —esa espe-
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cie de alma que lo aglutina todo—, nos estd haciendo mucho dafio. Por eso es tap
urgente que todo lo transmitido en el proceso de aprendizaje incida directamente
en la interioridad de nuestros alumnos/as, que sean saberes que les «digan» algo,
que posean un sentido para ellos/as.

Ya que por diversas razones précticas no parece posible escapar totalmente a 13
segmentacion del conocimiento, al menos hay que procurar la interdisciplinari-
edad, y que esos conocimientos estén actualizados (el libro de texto a veces no
incide en temas de actualidad, y entonces es necesario recurrir a otras fuentes de
informacién, como he hecho en esta U. D. con el material audiovisual, la prensa y
las ldminas de elaboracién propia), y es necesario asimismo que, a lo largo de la
transmision de los propios conceptos no perdamos de vista su intencionalidad for-
mativa, sin menoscabo de que otros valores, actitudes y normas aparezcan como
contenidos actitudinales al margen de los contenidos conceptuales.

Insisto de nuevo: el grado de concienciacién y la profundidad del profesor/a,
son extraordinariamente importantes a la hora de transmitir valores y, adn asi, el
alumno/a no los incorporara en su vida hasta que a través de un proceso subjetivo
y experiencial se dé cuenta de que verdaderamente «valen».

U. D. <ORIGEN Y EVOLUCION DEL SER HUMANO»

1. Situacion de la U. D. «Origen y evolucion del ser humano» en la
Etapa de Secundaria

El primer nivel de concrecién del curriculo del drea de Ciencias Sociales para
la Secundaria Obligatoria incluye diversas materias, entre ellas la Geografia, la
Historia y la Antropologia. Estas tres disciplinas son justamente las que van a verse
comprometidas en el tema que nos ocupa, ademads de ciertas nociones basicas de
Paleoantropologia y de Filosofia. Por otra parte, a la vista de los conceptos que se
manejan (atomo, molécula, célula, vida, trascendencia...) resulta aconsejable, en
la medida de lo posible, la coordinacién con las demds 4reas, y un tanteo o evalua-
cién inicial para averiguar si los conocen.

La U. D. «Origen y evolucién del ser humano» puede estructurarse a partir de
los contenidos conceptuales de la Historia que se imparten en el segundo ciclo, si
bien los recientes descubrimientos de Atapuerca obligan, en aras de la actualiza-
cién de los conocimientos, a detenernos un poco més en este tema apasionante,
ademds de los ya tradicionales del Paleolitico y del Neolitico. Por lo que respecta
a su contenido valorativo, la U. D. «Origen y evolucién del ser humano» en cierto
modo ocupa un vacio en las programaciones habituales, no tanto por sus concep-
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os como por su enfoque ya que, segiin mi experiencia, sumerge al alumno/a en la
fascinacién del misterio, toda vez que hace depender nuestro origen del mismisi-

' {no origen del Universo, presentdndolo como un producto cosmico, lo cual altera

Ja percepcion que teniamos hasta la fecha del fenémeno humano, haciéndose mas
precisa, verdadera y profunda, ya que no es ninguna falsedad afirmar que depen-
demos tanto del Cosmos —del sol, por ejemplo—, como de nuestro corazén o de
nuestros pulmones. Hasta ahora en los libros de texto encontrdbamos tnicamente
el 4rbol, més o menos complicado de la filogenia humana, con el punto de arran-
que en los primates, cosa que incluso era motivo de burla por parte del alumnado.
Es muy distinto presentar la aparicién del ser humano sobre la Tierra —por muy
rey de la Creacion que se le considere— como una simple rama de los hominidos,
que entroncarlo en su composicién quimica con la materia estelar, y sobre todo
poniendo en evidencia que la flecha de la evolucién espacio-temporal desde el Big
Bang hasta hoy pasa, justamente, por cada uno de nosotros/as. Y es también poco
habitual en los contenidos de las Ciencias Sociales plantear, al margen de la Reli-
gion, la teleologia individual y colectiva, asesorando asimismo sobre nuestros
derechos como seres humanos (articulos 1, 2, 3,4 y 5 de la D.U.D.H., 1948), al
margen de la jurisprudencia. Estos nuevos puntos de vista ya llevan implicitos una
carga de valor considerable, y no por ello es incompatible con el tercer nivel de
concrecién, cuyos los contenidos son unidades elementales de contenido y los
objetivos estan en funci6n del tipo y del grado de aprendizaje en relacién con cada
unidad dentro del programa establecido para el grupo/clase, y siempre teniendo en
cuenta la diversidad del alumnado. Todo ello puede aplicarse sin dificultad a la
presente U. D.

2. Temporizacion indicativa

3-4 horas distribuidas a lo largo de la semana.

3. Seleccién de contenidos de procedimientos

1) Debate introductorio a partir de la cinta de video «El origen del Universo».

2) Lectura de textos especificos relacionados con el tema: a) El pensamiento
mitico en torno al origen del hombre: El origen del hombre en los qui-
ches, en la Biblia y en el Brahmanismo; b) El pensamiento cientifico: La
teoria de la evolucién; ¢) Fragmentos de la obra El fendmeno humano de
Teilhard de Chardin.

3) Definicién de conceptos bésicos, buscados en el diccionario o en enciclo-
pedias, y elaboraci6n de definiciones propias a partir de las diferentes ver-
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4)

5)
6)
7
8)

9)

10)

siones encontradas. Especial atencion a la incorporacién de nueva termj-
nologia.

Identificacién de los conceptos estudiados, tanto en noticias de actualidad
(Atapuerca), como en aspectos de la vida cotidiana referidos a los valoreg
que vayan apareciendo a lo largo del tema (especialmente igualdady so-
lidaridad).

Interpretacion de gréficos estratigrafico-cronoldgicos y de dibujos del es-
queleto y del aspecto deducible de los hominidos.

Identificacién de causas y efectos por lo que respecta a la secuencia I;-
neal.

Identificacion del principio de sincronicidad en un momento determina-
do de los hechos estudiados.

Observacién y andlisis de las 1aminas referidas al tema y elaboracién de
un mural que constituya su sintesis.

Elaboracién, por equipos de alumnos/as, de un trabajo monogréfico utili-
zando fuentes bibliogréficas o prensa, cuyo posible titulo podria ser: «Los
hallazgos de Atapuerca. Estado de la cuestion».

Lectura de los articulos 1, 2, 3, 4 y 5 de la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos (1948), y comentario de su contenido relacionandolo
con los hechos y conceptos de la U. D.

4. Hechos, conceptos y sistemas conceptuales de la U. D. «Origen y
evolucion del ser humano»
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1. Elorigen
a) La Tierra: una casa comin, una casa compleja.
b) La complejidad de la materia.

<)
d)

e)
b

Origen de la vida y su evolucién.

La complejidad genética: la aparicién del ser humano. El pensamiento. Los
hallazgos de Atapuerca.

Pensamiento mitico y cientifico. La sintesis de ambos: Teilhard de Chardin.
La ley de complejidad/conciencia de Teilhard de Chardin.

II. La evolucién
a) Nocién de evolucién.
b) La evolucién histérica: del Paleolitico a nuestros dias.

)

La evolucién individual.

d) La evolucién colectiva: la didspora original y la construccién de la Huma-

e)
bij

nidad.
La aplicacién efectiva de los Derechos Humanos. Los 5 primeros articulos.
La conciencia planetaria.

|. El Origen
@) La Tierra: una casa comin, una casa compleja.

La cinta de video visionada al principio de la U. D. (EI origen del Universo),
nos ha permitido hacernos una idea de la evolucion del Universo desde la primige-
nia explosion del Big Bang hasta la realidad actual. El planeta Tierra es nuestra
casa, y pertenece al sistema solar conjuntamente con Mercurio, Venus, Marte,
Jipiter, Saturno, Urano, Neptuno y Plut6n. La Astronomia y la Astrofisica son las
ciencias que se ocupan del estudio del sistema solar y de muchos otros conoci-
mientos relacionados con el Universo, con el espacio y con el tiempo.

El planeta Tierra es relativamente pequefio si lo comparamos con Jipiter o con
Saturno. Y no existe desde siempre. Se formé hace 4.600 millones de afios, aproxi-
madamente, pues es muy dificil calcularlo con exactitud. Al principio era una bola
ardiente rodeada de gases venenosos, que tras larga y compleja actividad geol6gi-
ca formé los continentes, los océanos y la atmésfera, haciéndose paulatinamente
menos inhéspito. Actualmente sigue en plena transformacién, aunque nos resulte
dificil percibirlo, pues los tiempos geoldgicos son muy largos comparados con la
duracion de la existencia humana. Aun as{, podemos observar algunas de esas trans-
formaciones, como la actividad volcénica, las variaciones de los deltas de los rios,
el avance de los desiertos, la actividad sismica... Pero lo més importante de la
Tierra es que posee una extraordinaria singularidad, que por ahora no hemos en-
contrado en ningun otro punto del Universo: contiene vida vegetal, animal y hu-
mana. Este hecho, al que no le damos la importancia que tiene porque nacemos y
vivimos rodeados de plantas, de animales y de otras personas, conviene ponderar-
lo debidamente: hasta la fecha, que sepamos, sélo existe vida en la Tierra.

La imagen del planeta azul vista desde el espacio es muy reciente, pertenece a
la segunda mitad del siglo XX. Casi en esas mismas décadas, también la existen-
cia de armas nucleares capaces de destruir esa vida singularisima, han intensifica-
do el sentimiento de unidad y de fragilidad del Ginico mundo que tenemos.

A'lo largo de la unidad didéctica es necesario que prestemos atencién a la no-
cién de complejidad. Los propios minerales y la actividad geolégica de la materia
mineral, han sido y son complejos, pero la materia viva atin lo es mds, aunque no
de manera uniforme. Est4 estructurada en distintos niveles de complejidad, es decir:
organizada jerdrquicamente desde las plantas a los animales y al ser humano. Las
plantas son seres vivos, pero podriamos decir que tienen inferior «rango», son muy
diferentes si las comparamos con los animales. Y lo mismo sucede con los anima-
les si los comparamos con nosotros/as. Por eso decimos que el ser humano ocupa
el lugar mas alto de la escala evolutiva, lo cual tiene muchas y grandes consecuen-
cias, como veremos mads adelante.
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b) La complejidad de la materia.

Al principio, la Tierra era un mundo s6lo mineral, sin vida, pues ésta también
tiene un origen, un inicio. Los atomos, las moléculas y los iones de ese mundo
mineral estaban sometidos a un constante desorden y colisionaban unos con otros,
De ese modo —el desorden precede al orden—, se estructurd la materia, se orga-
niz6 formando la corteza terrestre y la atmésfera. Los dtomos de carbono, posee-
dores de una inagotable capacidad de combinacién, formaban moléculas cada vez
mds complejas, hasta que en algiin momento, esa creciente complejidad permitié
la aparicién de una estructura capaz de reproducirse: la célula. Con la célula em-
pieza la aventura de la vida en el planeta Tierra.

c) Origen de la vida y su evolucién. (Algunos de estos contenidos han sido
extraidos de la obra La vida: origen y evolucién, de Benjamin Ferndndez
Ruiz)

Al analizar la estructura de todo ser vivo —desde la bacteria al ser humano—
se encuentra que, en su composicion, sélo intervienen unos pocos elementos qui-
micos (hay 108 conocidos), que son principalmente los siguientes: carbono, oxi-
geno, hidrégeno y nitrégeno. Cuando se unen dan lugar a un tipo especial de mo-
léculas, que sélo se encuentran en los seres vivos. Estas moléculas o compuestos
de la vida son los hidratos de carbono, los lipidos, las proteinas y los 4cidos nuclei-
cos. Todo ello demuestra que la vida tiene un origen comin.

En 1922, el bioquimico soviético A. I. Oparin expuso en su obra El origen de
la vida una teorfa, segtin la cual las moléculas orgdnicas habfan podido evolucio-
nar fuera de todo organismo, reuniéndose y formando sistemas cada vez mas com-
plejos. Ya hemos indicado que las condiciones existentes en la Tierra durante su
formacién eran completamente diferentes a las que existen en la actualidad, y en
su atmoésfera habfan gases como el hidrégeno, el amonfaco y el metano, y también
vapor de agua. La accién de los rayos solares dio lugar a grandes cantidades de
esas moléculas organicas, que fueron asocidndose entre si formando estructuras
ain mas complejas que, después de millones de afios y en un medio liquido como
el mar, darfan lugar a los primeros seres vivos unicelulares de nuestro mundo. Y
luego a los vegetales, a los animales y al ser humano. Es muy dificil saber —y
quiza no lo sepamos nunca—, en qué momento se produjo y cémo se produjo el
paso de la materia mineral a la materia viva. Pero sf podemos observar que la vida
evoluciona desde los seres mas sencillos como los virus y las bacterias, hasta los
més complicados como los animales vertebrados, y dentro de ese grupo, los ma-
miferos, los primates y el ser humano. Y también podemos observar que la vida
sigue la flecha evolutiva que avanza hacia una mayor complejidad del sistema
nervioso a través de las distintas especies animales hasta llegar a nosotros/as.
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d) Lacomplejidad genética: la aparicion del ser humano. El pensamiento. Los
hallazgos de Atapuerca.

Las plantas y los animales poseen una memoria genética, necesaria para repro-
ducirse exactamente, pero también tienen una capacidad que les permite evolucio-
nar y adaptarse al medio en que viven. Con las plantas y los animales se inicia el
Jarguisimo itinerario inacabado de la evolucidn. Y escribimos inacabado porque
debemos hacernos esta pregunta: ;la evolucién termina en nosotros, los seres hu-
manos? Pensemos la respuesta y no la contestemos, de momento.

Si podemos observar claramente, con los datos que nos proporcionan el estu-
dio de las especies vegetales y animales, que la progresiva complejidad de los seres
vivos y muy especialmente la del sistema nervioso cuyo érgano principal es el
cerebro, poco a poco va propiciando la aparicién de los antecedentes de la especie
humana, los primates. El naturalista inglés Charles Robert Darwin (1809-1882)
clasificd al género humano dentro del reino animal como un mamifero primate
perteneciente a la familia de los hominidos, y dentro de ése grupo, lo situé encua-
drado en otro subgrupo, el del género Homo. En la actualidad, los paleoantropdlo-
gos estudian y buscan los restos fésiles de las diferentes etapas evolutivas que
habrian separado al ser humano actual de sus antecesores los primates, tarea muy
compleja, con numerosas familias o lineas evolutivas.

CLASIFICACION FILOGENICA DE LOS PRIMATES

PROSIMIOS TUPAIDOS
LEMURIDOS
TARSIDOS

ANTROPOIDES MONOS DEL NUEVO MUNDO
MONOS DEL VIEJO MUNDO

HOMINIDOS ANTROPOMORFOS GIBON
ORANGUTAN
GORILA
CHIMPANCE

SER HUMANG ¥ AUSTRALOPITECO

PITECANTROPO
NEARDENTAL
CRO-MAGNON (SAPIENS)

* Los hallazgos de Atapuerca (Homo Antecesor) estdn dentro de este grupo, en fase de estudio.
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Nuestra carga genética se parece muchisimo a la de los monos antropomorfos,
e incluso en otros aspectos biolégicos somos muy parecidos. Pero existe algo que
nos diferencia radicalmente de nuestros antecesores los gorilas, los orangutanes y
los chimpancés: es el pensamiento, la conciencia reflexiva. Ese es un cambio pro-
fundo, que nos distancia de ellos extraordinariamente, que ha dado lugar al mundo
en que vivimos, a la cultura y a los avances cientificos. Y digdmoslo claramente:
también el pensamiento ha originado los problemas que vamos a tener que soly-
cionar si queremos que la vida contintie.

Pero antes de llegar a las conclusiones de este tema, veamos rapidamente a los
antecesores del ser humano en la escala evolutiva.

Se calcula que fue hace unos 15 millones de afios cuando se inici6 la separa-
cién entre los monos y el ser humano, a partir de un antepasado comun que serfa
como un pequefio mamifero insectfvoro de vida arbérea. La familia de los homini-
dos se independiz6 del medio arbéreo —antes vivian en los drboles—, conquis-
tando el medio terrestre —pasaron a vivir en la sabana africana—, con lo que sus
extremidades inferiores fueron sufriendo adaptaciones para lograr una posicién
erecta. Poco a poco, las extremidades superiores iban quedando liberadas de su
uso para caminar, y la mano, al quedar libre, se convirtié en un factor clave de la
evolucion del ser humano. Todos estos cambios también suponian la aparicion de
una pelvis mds amplia y una situacién mds recta de la espalda y, por consiguiente,
apareci6 la mirada frontal. Una posicidn intermedia entre los monos y los seres
humanos es la que corresponde a los restos fosiles llamados Australopithecus
(Africa del Sur), de los cuales al llamado Zinjantropus se le atribuye una antigiie-
dad de un millén de afios.

El salto hacia el género Homo se logra con el descubrimiento del Pitecantro-
pus (Javay Pekin, principalmente), cuyos fésiles datan de hace 500.000 afios. Junto
a ellos se han encontrado piedras talladas toscamente, pero que ya indican una
evolucién mental. Una mayor perfeccién en el tallado de la piedra la encontramos
en el hombre de Neardenthal (valle del rio Neander, Alemania). Esta especie, tam-
bién extinguida como las anteriores, vivié hace unos 45.000 afios (Paleolitico
medio). Los neardentalenses tenfan una vida dificil y corta —no llegaban a los 50
afios—, y enterraban ritualmente a sus muertos. De su estudio se deduce que pu-
dieron superar las enormes dificultades planteadas por la Naturaleza gracias a sus
pensamientos, que ya eran mas o menos elevados.

Mucho més préximos a nosotros/as, y pertenecientes a nuestra misma especie
de Homo sapiens, son los llamados seres humanos de Cromagnon, de hace aproxi-
madamente 30.000 afios. Ellos fueron los autores de las magnificas pinturas ru-
pestres de Altamira, Lascaux, el Sahara, etc. También se extinguieron. El actual
Homo sapiens aparece hoy diseminado por toda la faz de la Tierra, y aunque sus
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caracteres fisicos varfan de un lugar a otro debido a la adaptacién al medio, sélo
existe una tnica raza, la raza humana.

Especial atencién merecen los recientes hallazgos de Atapuerca (los alumnos/
as han de elaborar un trabajo sobre el material presentado), de los cuales se ha
dicho que constituyen «el eslabén encontrado» porque al parecer, aclara los orige-
nes del ser humano actual.

Con el género Homo surge en el Cosmos el pensamiento, mediante el cual
conoce 'y se conoce a si mismo (conciencia 'y autoconciencia. Un animal sabe, pero
no sabe que sabe). El pensamiento humano es reflexivo, y eso significa vida inte-
rior evidente, que aparece con nosotros/as por primera vez en el Universo, y una
sola vez. Este hecho es extraordinariamente importante, y como escribe Teilhard
de Chardin «a fuerza de ser humanos que vivimos entre humanos, no nos damos
cuenta de lo que representa el fendmeno humano». Para llegar a 1a autoconciencia,
ala reflexién, ha sido necesario que la vida preparara ese momento durante miles
de millones de afios. El ser humano emerge después de un tanteo general de la
Tierra. Nace, en linea directa, de un esfuerzo total de la vida. La reflexién es
una emergencia, un cambio de estado, pues se inicia otro tipo de vida, la vida in-
terior, la persona, que filéticamente, biolégicamente, aparece como cualquier otra
especie, pero que supone un cambio radical por lo que atafie a la profundidad. La
reflexién comporta actividades nuevas, y la conciencia se amplia a través de las
épocas de la Historia y de la vida de cada cual que, a su vez, también contribuye a
impulsar la Historia.

e) La ley de complejidad/conciencia de Teilhard de Chardin.

En funcién de la complejidad creciente que observamos en la estructuracién de
la materia, Teilhard de Chardin afirma que el Cosmos tiende a vitalizarse, la vida
a hominizarse y el ser humano a ultrahominizarse. De esta ley se derivan, en pri-
mer lugar, el respeto hacia todo lo vivo, incluida la vida humana. Y, en segundo
lugar, todo lo relacionado con la trascendencia si volvemos a plantearnos la pre-
gunta que dejamos antes sin contestar: a la vista de todo el camino recorrido por la
evolucién (mineral, vegetal, animal, ser humano), ;la evolucién termina en noso-
tros/as, los seres humanos...?

f) Pensamiento mitico y cientifico. La sintesis de ambos: Teilhard de Char-
din. (Ver lecturas.)

Il. La evolucién

(Nota: esta parte estd sin desarrollar para no hacer excesivamente larga esta
exposicién de contenidos conceptuales.)
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5. Obijetivos
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Explicar de forma resumida la secuencia de la evolucién, desde la materia
inanimada hasta el ser humano.

Distinguir y memorizar los tipos principales de hominidos, y establecer com-
paraciones con los pertenecientes al género Homo.

Establecer relaciones entre los distintos conceptos estudiados y el conteni-
do de los articulos 1, 2, 3,4 y 5 de la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos (1948).

Emitir opiniones sobre la conservacién de vida en general y sobre la conser-
vacién de la vida humana en particular.

Argumentar los valores de la igualdad y la solidaridad de los seres huma-
nos, habida cuenta de su origen comiin.

Diferenciar el pensamiento mitico del pensamiento cientifico.

Definir la ley de complejidad/conciencia de Teilhard de Chardin.
Explicar qué se entiende por Humanidad y por conciencia planetaria.
Plantear la cuestién de la trascendencia humana.

Actitudes, valores y normas

Aparte de los valores que ya figuran explicita o implicitamente en los conteni-
dos conceptuales y en los objetivos, tener en cuenta también los siguientes:

Tomar conciencia de la fragilidad y la maravilla de nuestro planeta, la tinica
casa que tenemos.

Valorar la enorme paciencia evolutiva que, tras varios millones de afios y
tras distintos ensayos, ha posibilitado la aparicién del ser humano y, en con-
creto, ha permitido la existencia de cada uno de nosotros/as.

Valorar la pluralidad de la vida a través de sus manifestaciones: plantas,
animales y seres humanos, y adoptar una actitud reverencial hacia todo lo
vivo.

Promover la autoestima a la vista de que estemos aqui hoy, después de tan-
tas vicisitudes bioldgicas e histéricas.

Fomentar la solidaridad, la cooperacién y la tolerancia respecto a otros se-
res humanos, empezando por los del grupo/clase.

Fomentar la actitud de agradecimiento hacia todos los seres de los cuales
depende nuestra existencia, en la red de interdependencia mutua en que
estamos inmersos/as, desde el oxigeno que respiramos, a las acelgas que
nos comemos, al perro que nos guarda la casa y al panadero que fabrica el
pan.

Favorecer la responsabilidad individual y social desarrollando buenas rela-
ciones en el aula, en la escuela, en la familia, etc.

Adquirir conciencia planetaria, a partir de los contenidos conceptuales y de
los 5 primeros articulos de la Declaracién Universal de los Derechos Hu-
manos (1948).

7. Actividades de aprendizaje

(Estarelacién es a titulo indicativo. Tanto la transmisidn de conocimientos como
la realizacion de estas actividades han de realizarse en un ambiente de asertivi-

dad.)

Resolver un cuestionario sobre el video «El origen del Universo» para ve-
rificar su comprensidn.

Deducir los valores de la ignaldad y la solidaridad de todos los seres huma-
nos, una vez visionada dicha pelicula.

Realizar un comentario (dirigido o libre), sobre los textos de las lecturas
(pensamiento mitico, pensamiento cientifico, y el texto de Teilhard de Char-
din).

Identificar el pensamiento mitico y el pensamiento cientifico buscando tex-
tos de cada tipo (mitico: Biblia, cuentos, leyendas... cientifico: parrafos de
revistas especializadas. .. a ser posible acerca de un mismo tema), € intentar
una redaccién que funda ambos (partiendo, claro estd, del pensamiento cien-
tifico).

Escribir unarelacién de definiciones sobre los diferentes conceptos trabaja-
dos (complejidad, evolucién, molécula, 4tomo, vertebrado, primate, emer-
gencia, Humanidad, etc.).

Elaborar un cuadro sinéptico-cronolégico sobre la filogenia de los primates
y los hominidos.

Elaborar un trabajo-resumen sobre los hallazgos de Atapuerca, a partir de
noticias de prensa.

A lavista de los articulos 1, 2, 3, 4, y 5 de 1a Declaracién Universal de los
Derechos Humanos y de todo lo explicado enla U. D., establecer conclusio-
nes de corta extensién (4 o S lineas).

Realizar un debate en clase (atencién al lenguaje y a 1a expresidn oral) sobre
las miltiples amenazas que se ciernen sobre la vida: la amenaza del deterio-
ro medioambiental, la amenaza atémica, la amenaza de extincién de las
minorias étnicas, etc.), y elaborar una lista de conclusiones.

Elaborar un cuadro de secuencias lineales con imédgenes o dibujos (evolu-
cién bioldgica, evolucién histérica, evolucidn individual y evolucién futura
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las relacione.
* Elaborar un mural-sintesis a partir de las l4minas.

* Discusién y conclusiones escritas, por grupos, sobre una pelicula o una obra
de teatro que toque el tema de la trascendencia («Jesucristo Superstar», «La

Biblia», «La Passié» de Cervera...).

8. Material empleado

— Cinta de video «EI origen del Universo».

— Coleccién de ldminas.

— Lecturas sobre el pensamiento mitico, el pensamiento cientifico y pérrafo
de «El fenémeno humano» de Teilhard de Chardin.

— Reportaje periodistico sobre «Homo antecesor. El eslabén encontrados.

— Maleta de ttiles del Paleolitico.

— Material para la confeccién del mural.

— Diccionarios, enciclopedias y bibliografia sobre el tema.

9. Evaluaciéon

— Bvaluaci6n continua teniendo en cuenta el proceso de aprendizaje de los
alumnos/as a partir de un sondeo previo (mini-evaluacién inicial antes de
empezar la U. D.).

— Evaluacién de los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudina-
les (de manera global) de toda la U. D., en un registro sistemético (aunque
la evaluacion final entiendo que ha de ser la del crédito en el cual se incluya

‘ dicha U. D., y con carécter sumativo).

| — Pueden utilizarse las propias actividades de aprendizaje o diferentes prue-

" bas, con calificacién numérica y con porcentaje referido a la nota final a

determinar con el resto de los profesores/as del Area. A titulo indicativo las

mencionadas pruebas pueden ser: pautas de observacién, exposiciones ora-
les y/o escritas, trabajos individuales o en grupo (como el propuesto sobre
los hallazgos de Atapuerca, la identificacién de los dtiles del Paleolitico...),
los trabajos plasticos (la confeccién del mural), los debates, la presentacién
de conclusiones, el andlisis y la interpretacion de datos. .. Todo ello referido

a los objetivos concretos de la U. D. y, claro est4, referido también a los

objetivos generales.
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de la Humanidad), e inventar creativamente una secuencia sincrénica que

— Dado que evaluar no es s6lo juzgar y calibrar al alumno/a, y dado asimismo
el caracter formativo de las Ciencias Sociales, la evaluacién tiene que con-
templar, ademads, la educacién del alumno/a en la valoracién de sus propios
rendimientos, para lo cual es muy 1til la autoevaluacién.

— Laevaluacién formativa tendrd en cuenta—ademds de los contenidos—, el
grado de interés y de participacién, el esfuerzo, la actitud, los hébitos de
orden y limpieza, etc. (dificiles de evaluar numéricamente y, por ello, el
criterio y el porcentaje asignados en la nota final también deben establecer-
se previamente con los miembros del Area).

10. Metodologia

La metodologia sera preferentemente activa y participativa, —si bien no pue-
den excluirse las explicaciones, mds o menos largas, del profesor/a—, con el nivel
de dificultad adecuado y que resulte eficaz para alcanzar los objetivos. Se pueden
discutir en grupo los contenidos de las lecturas y de los 5 primeros articulos de la
D.U.D.H./1948, el contenido del video o puntos concretos de las explicaciones del
profesor/a, mediante exposiciones orales y/o escritas... También puede recurrirse
ala técnica de brainstorming (tormenta de ideas), por su alto nivel participativo, y
asimismo puede realizarse el estudio en grupo de los hallazgos de Atapuerca con
la documentacién aportada.

Globalmente puede orientarse el pensamiento, de lo concreto —el origen del
ser humano—, a lo abstracto —el planteamiento de nuestra finalidad y la trascen-
dencia humana—, y aunque descendiendo al detalle también se utilice este méto-
do inductivo, la deduccidn es, en un sentido vital y esperanzador, muy apropiada
paraesta U. D., pues por debajo de los contenidos conceptuales subyacen las eter-
nas preguntas que todos/as nos hacemos y que sin duda nuestros alumnos/as tam-
bién se hardn. De la habilidad que tengamos para conducir el tema depende en
buena medida la desactivacién del absurdo de la existencia, al cual son muy afi-
cionados algunos adolescentes.

La visualizacidn positiva es alin poco utilizada como metodologia complemen-
taria, pero su uso es muy necesario por dos razones: en primer lugar es un buen
antidoto contra la imposicién de la imagen prefabricada que los medios audiovi-
suales se encargan de introducir en nuestra mente produciendo pasividad e incluso
ausencia de deseo (no es lo mismo ver un paisaje en la television, que apenas exige
esfuerzo, que imaginar un paisaje a partir de una lectura. Imaginar o visualizar
requiere un mayor esfuerzo mental), y, en segundo lugar es obvio que toda la cul-
tura procede de la mente humana que, previamente ha imaginado, recreado o vi-
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sualizado lo que queria ver «materializado». Un mundo mejor se construye con
muchas aportaciones, entre las cuales se encuentra la visualizacién creativa,

Por dltimo es indispensable utilizar el método socio-afectivo (Grasa, 1990, p.
16), que consiste en lo siguiente:

1) Se genera un clima propicio a través de ejercicios de creacién de confianza
y de sentimiento de grupo.

2) Se toma como punto de partida una situacién empirica, una actividad (ue-
g0, simulacién, experimento, lectura...) que realizan todos los participan-
tes. Es aconsejable que la actividad tenga un tono de espontaneidad que
desborde la idea preconcebida.

3) Se pasa a la discusién, que se inicia con preguntas como: «;Qué ha pasa-
do...7 ;C6mo te has sentido...?

4) Se generaliza la discusién y se intenta poner en comin las impresiones.

5) Conseguida la motivacién mediante la vivencia personal, puede pasarse a
buscar mds informacién y trabajar el tema maés a fondo.

Otras actividades metodol6gicas que pueden realizarse son los juegos, los ta-
lleres, las actividades pldsticas, la miisica, etc.
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Educar para la vida: materiales curriculares

- para aprender a participar en una
sociedad democratica y en la resolucion
de conflictos

ANTONI SANTISTEBAN FERNANDEZ
Universitat Rovira i Virgili

JOAN PAGES BLANCH
Universitat Autdnoma de Barcelona

La actual reforma del curriculum permite al profesorado elaborar proyectos
curriculares més cercanos a los intereses y a las inquietudes de su alumnado y de
la sociedad. En realidad, permite, si se quiere, concretar los contenidos del curri-
culum prescrito desde distintas opciones, desde distintos enfoques. El problema
para que el profesorado desarrolle proyectos alternativos es, con frecuencia, hallar
materiales curriculares idéneos o adecuados a sus intenciones y disponer de tiem-
po para adaptarlos a su realidad o a sus propdsitos. Estas dificultades son especial-
mente graves en la ensefianza de las Ciencias Sociales pues existen muchas situa-
ciones susceptibles de ser consideradas de interés educativo pero, sin embargo,
subsiste una tradicién curricular muy vinculada atin al conocimiento disciplinar
de naturaleza factual y conceptual. Este hecho se pone de relieve en toda su mag-
nitud analizando los materiales curriculares —los libros de texto fundamentalmen-
te— aparecidos en los tltimos tiempos.

A pesar de ello, estamos asistiendo a un gran incremento de la literatura sobre
la educacién en valores y, de manera especial, de la teorfa o de las bases que sus-
tentan este enfoque. LLos materiales de trabajo aparecidos para el alumnado, que
también han sido numerosos, presentan en general una perspectiva de la educa-
cién moral en sus diferentes variantes —educacién intercultural, educacién no
androcéntrica, educacién para la paz, etc.—, que contempla los valores o las acti-
tudes como contenidos auténomos, independientes del resto de categorias del co-
nocimiento, como son los hechos, conceptos o procedimientos. Buena parte de
estos materiales han sido elaborados por grupos o colectivos vinculados ala reno-

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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vacion pedagdgica o a ONGs. Son materiales que no han tenido un mayor impac-
to, tal vez, por no estar insertos dentro de proyectos globales ni facilitar siempre
elementos tedrico-practicos para su integracion.

En nuestra opinién, la ensefianza de las Ciencias Sociales siempre comporta
una educacién en valores, que se manifiesta en la propia seleccién de los conten;-
dos. Como afirman Ganguli, Mehrotra y Melhinger, «Les valeurs sont indissocia-
bles de la matiere méme des études sociales» (1987, p. 231). El aprendizaje de
valores es inherente al estudio de sociedades del presente y del pasado. También,
supone uno de los aprendizajes mds importantes en el campo de la educacién de-
mocrética, como es el desarrollo de capacidades para el andlisis social de la infor-
macién: saber analizar y describir los valores presentes en las fuentes, en las actj-
tudes de las personas o en el comportamiento de grupos sociales, valorar de mane-
ra razonada las opiniones y saber emitir juicios.

En consecuencia, la Did4ctica de las Ciencias Sociales ha de preparar al profe-
sorado para integrar la educacidén de valores en todas las perspectivas de andlisis
de la sociedad, sea a través de una visién antropoldgica, histérica, politica, o desde
un planteamiento basado en problemas sociales relevantes. Como ya hemos sefia-
lado en mds de una ocasién: «El hecho de presentar por separado las tres catego-
rias de contenidos y no relacionarlas directamente con las capacidades debe enten-
derse a efectos analiticos y de disefio, pero no a efectos de intervencion didéctica,
donde el contenido ha de considerarse en su globalidad con el fin de permitir el
desarrollo de determinadas capacidades. [...] El énfasis en su interrelacién/inte-
gracién o en su separacion responde m4s a unas opciones y a unos propositos en
los cuales la dimensién axiomatica es determinante» (Pages y Santisteban, 1994,
p. 110). Separar los hechos de los valores, por ejemplo, implica correr el riesgo,
«de ensefiar a los estudiantes cémo abordar el problema de los medios divorciin-
dolos de la cuestién de los fines», tal como sefiala Giroux (1990, p. 109).

Los dos ejemplos de materiales que presentamos estdn concebidos desde una
perspectiva constructivista y critica. No son libros de texto, sino propuestas de
trabajo flexibles, complementos de la programacién de aula, materiales para pen-
sar, para cooperar, para cuestionar la organizacion social (Gimeno Sacristdn, 1991),
para reflexionar sobre los conflictos personales o comunitarios, materiales basa-
dos en la solucién de problemas, en la formacién del pensamiento critico y creati-
vo (Newmann, 1990, 1991). Las limitaciones que en este sentido pueden encon-
trarse se deben en parte al formato de cada publicacidn, ya que los trabajos perte-
necen a colecciones concretas con una serie de apartados preestablecidos. Los te-
mas de trabajo se basan en problemas sociales que, de una u otra forma, afectan al
alumnado al cual van dirigidos. La participacién democratica—o la politica como
forma de vida— y los conflictos en el mundo actual, con especial atencién a la

juventud.
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Predominan los métodos socioafectivos (Grasa, 1985; Goldstei'n, 1986), dile-
mas morales, clarificacion de valores, simulacién o debates (Buxarrais, et. al., 1990)
yel andlisis critico de la informacién visual y escrita. El profesorado debe fac11‘1tar
]a comunicacion y debe confiar en las capacidades del alumnafio, para reah‘z’ar
juicios y resolver conflictos (Rogers, 1984). Los materiales conciben la actuacion
del profesorado desde la neutralidad activa (Trillg, 1991). El profesorado debe
mostrar las incoherencias de los argumentos 0 los 1nterrogaf1tes.que plantean, fa-
cilitando asi la reconstruccién de las opiniones y la reorganizacién del debate.

1. Democracia y participacion

PAGES, J. y SANTISTEBAN, A. (1994): Democracia i participacid. Barcelona:
Eumo. Coleccién Senderi, nim. 12. Cuaderno y Libro del educador.

El aprendizaje de la cultura politica en la educaci6n secundaria no de‘t_)e cen-
trarse, inicamente, en el funcionamiento de los partidos politicos y de las institu-
ciones democraticas. La base del aprendizaje de la participacion democratica ha
de ser la formacién para intervenir en la vida piblica en todos sus ambitos (Pages,
1993; Santisteban, 1993, 1995). Los chicos y chicas entre 12y '16 afios tienen la
oportunidad de intervenir en su entorno a través de los grupos de iguales. Es en ese
contexto donde construyen los conceptos fundamentales relacionados con la orga-
nizacién social, ya que la democracia es mucho més que un determinado conoci-
miento o contenido escolar concreto, es una forma de entender el mundo y una
manera de vivir. Tal vez, lo que necesitamos es ensefiar un nuevo concepto de
ciudadania que haga funcionar una democracia real (Giroux, 1993).

Es desde esta perspectiva que el alumnado entenderé las relac':iones entre la
politica y su vida cotidiana. Hacer politica es todo aquello que imphca actuar fien-
tro de un grupo, dentro de una comunidad. Hacer politica es solucionar conﬂl.ctos
dentro de nuestra comunidad, aprender a colaborar y buscar formas de solidaridad
que ayuden a avanzar a la colectividad. Hacer politica es camin'c.lr hacia la demo-
cracia, con esfuerzo. Segin el profesor Aranguren «la democracia no es un Sm{“f
en el que pueda un pueblo comodamente instalarse. Es una conquista ético-politi-
ca de cada dia, que s6lo a través de una autocritica siempre vigilante puede man-
tenerse. Es mds una aspiracién que una posesion. Es, como decia Kant de la moral
en general, una ‘tarea infinita’ en la que, si no se progresa, se retrocede; pues in-
cluso lo ya ganado ha de re-conquistarse cada dia» (Aranguren, 1963, p. 155).

Nos interesa una concepcién de la politica y de la participacion abierta a cual-
quier tipo de organizaci6n social, de pequefio grupo o de gran comunidad. En este
sentido, la ciencia politica tiende a dar una definicién cerrada en exceso, en cuanto
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ala formas de organizacién del estado y a la gestién de las cuestiones publicas, Por
ello, resulta interesante la perspectiva antropoldgica, que define la politica comgo
el conjunto de procesos —institucionalizados, ritualizados, personalizados o no—
mediante los cuales un grupo social reestructura incesantemente la jerarquia de log
valores, los intereses, las conductas, que lo constituyen como grupo. También
contemplan esta perspectiva la sociologia o 1a ética filoséfica (por ejemplo, Giner

1990; Camps, 1990). ’

1.1. Una cultura y una escuela democratica

La escuela debe ser un ambito de cultura democrética, un ecosistema donde se

cuiden todos los elementos organizativos y de funcionamiento (Gimeno y Pérez,
1993). Laescuela no puede limitarse al cumplimiento de su funcién socializadora,
sino que la funcién educativa de la escuela requiere una comunidad de vida, de
participacién democrética, de bisqueda intelectual, de didlogo y aprendizaje com-
partido, de discusién abierta sobre 1la bondad y sentido antropolégico de los influ-
jos inevitables del proceso de socializacién» (Pérez, 1997, p. 49). Es laidea que ya
postulara Dewey a principios de siglo (Dewey, 1985) y que hoy dia podemos de-
sarrollar de forma més completa a partir de las nuevas teorfas comunicativas (por
ejemplo, Garza, 1995).

El material que presentamos intenta sentar las bases que faciliten el aprendiza-
je de la democracia, con actividades de andlisis, reflexién y actuacién en el propio
medio cotidiano —no siempre la escuela—, en la familia, con los amigos, en cual-
quier tipo de grupos sociales. Segin Beane y Apple (1997, p. 21), las escuelas
democraticas se basan en siete principios, que aqui resumimos: la libre circulacién
de ideas, la fe en la capacidad individual y colectiva para resolver los problemas,
el uso de la reflexién critica, la preocupacién por el «bien comin», la defensa de
los derechos humanos, la comprensién de la democracia como un conjunto «idea-
lizado» de valores que debemos vivir y que deben guiar nuestra vida, y 1a organi-
zacién de instituciones sociales para promover y ampliar la forma de vida demo-
cratica. La coleccién que acoge el material est4 pensada para la institucién escolar,
pero también para cualquier grupo de jévenes que quieran plantearse el aprendiza-
Jje de la participacién democrética.

1.2. La programacién

Se basa en el autoconocimiento, la pertenencia a grupos naturales y asociaciones,
la participacion, la resolucién de conflictos y la toma de decisiones, la organizacion
social y las estructuras de poder en los grupos, la representatividad, la responsabili-
dad y la solidaridad, las concepciones politicas de la juventud y, por dltimo, la
planificacién y la préctica de proyectos globales de participacién democratica.
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UNIDAD DE PROGRAMACION

HECHOS, CONCEPTQS

PROCEDIMIENTOS

VALORES, ACTITUDES, NORMAS

1. Yo, tu.. Nosotros

1. Compafieras, colegas,
socios... No paséis de mi

2. ;Comoesy qué hace la
Laura? ;Cémo la ven
otras personas?

Estereotipos de personas
e influencias del contexto
social

Grupos de pertenencia
y caracteristicas de la
participacién

Opiniones e imagen

Observacién y lectura de
imagenes. Relacién
imagen/texto. Debate

Narracion de experiencias
de participacién en grupos

Identificacién de razones.

Valoracién de estereotipos

Valoracién de las propias
experiencias

Autoaceptacion y

fi. Uno para todos y
todos para uno
3, Aprender a vivir en

grupo

4. Tocar la Luna con una
piedra

5. ;C6mo me lo monto?

6. Se ha de ser legal

personal dentro del grupo Descripcidn de aceptacién de las
comportamientos diferencias
Procesos de aprendizaje Identificacion y Relativismo

de la integracién dentro de
un grupo, socializacién

Participacion y expectativas
de futuro

Organizaci6n sodial,
funciones y
responsabilidades

Las normas dentro
del grupo, las leyes y su
aplicacién

comparacion de procesos
de aprendizaje.
Argumentacién

Comparacién de
opiniones, Debate

Comprension lectora
y andlisis.
Trabajo cooperativo

Anélisis de una simulacién

Valoracién del esfuerzo
personal

Valoracién de la
organizacién

Respeto por la ley y la
justicia y andlisis critico
de la aplicacién

11l Participar y decidir
7. Eldilema de José Luis

8. Los cudqueros y su
manera de participar

9. ;Qué opinas? Vacas y
caballos en Boumort

10. ;Qué harfas td? £
problema de las llaves

11. H laberinto de la
participacién

Los dilemas y las
implicaciones dentro del
grupo de las decisiones
personales

Modelos de participacién

Los conflictos y las
alternativas para superarlos

Los proyectos de
la participacién
y su planificacién

Andlisis de las causas y de
las consecuencias. Debate

Aplicacién de un modelo
de participacion en grupo

Estudio de casos.
Simulacién. Toma de
decisiones

Diferenciacién de
funciones y trabajos.
Trabajo cooperativo

Valoracion de dilemas
personales

Valoracion de la
participacion

Valoracién de la necesidad
de informarse para poder
opinar

Valoracion de la
planificacion

IV. Un rompecabezas:
la democracia

12. ;/Quién ha de mandar
aqui?

13. Escojamos a nuestros
representantes

Las formas de organizacion
del poder

La democracia y la
representacion electoral
a diferentes niveles

Debate. Toma de
decisiones

Clasificacién de diferentes
tipos de elecciones.
Relacién con ejemplos
cotidianos

Debate y valoracién de los
aspectos positivos y
negativos de la democracia

Valoracién de la
participacioén electoral
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14. £l lider y el grupo

El grupo, el I!’c!er Blsqueda de informaciény  Valoracién del papel
y la distribucién de distincién de los derechos  del lider en el grupo
responsabilidades y deberes dentro del grupo
15. La Declaracion Universal Estudio de casos
de los Derechos Participacién democrética Denuncia de las violacjon
Humano; . ¥ cumplimiento o de los derechos humanmes
16. La Constitucién y la incumplimiento de los
participacién derechos humanos
17. Lalgerr?gc;acia es . o Dilema moral/debate. Précticas solidarias.
S0 i ar/' [l Definicién y caracteristicas  Clasificacién de situaciones  Clarificacién de valores
18. Solidarios..., ;con de la solidaridad del grupo
quién? Solidarios..., y entre grupos
;eudndo?
V. La necesidad de o . Andlisis y comparacién Autoevaluacién de
actu:'ar y hacer politica Concepciones politicas de actitudes polticas las propias ideas
19. Qué piensas de la de la juventud
politica?

20. ;Eres idiota? ” - ”
¢ Comparacién de opiniones  Valoracién de la formacién

21. La juventud ;«pasa de La actitud de la juventud de las opiniones
todo»? ante la participacién
22, iParticipa!

o Realizacién de un proyecto  Valoracién de los aspectos
Planificacion y practica de positivos y negativos del
proyectos globales de proyecto
participacién democrética

En una primera parte, se plantean actividades de autoconocimiento, como paso
previo a la reflexién sobre la identificacién personal con determinados grupos y el
papel'que cada persona juega dentro del grupo, y cudles son sus responsabilidades.
La primera actividad intenta demostrar c6mo describimos a las personas con t6pi-
COs 0 estereotipos, que no tienen por qué corresponderse con la realidad. Después,
se plantea una reflexién a partir de opiniones diferentes sobre una misma persona:
ipor qué la ven tan distinta? Se demuestra c6mo las personas tenemos comporta-
mientos desiguales en contextos diversos.

En un segundo apartado, se analizan los aspectos organizativos de la vida de
los 8rupos: socializacién, finalidades, funciones de los subgrupos, normas y eje-
cucién. Una primera actividad compara la socializacién de las personas con el
proceso de aprendizaje de los lobos, de tal manera que se aprecian las similitudes
y también las diferencias entre los animales y los humanos. En otra actividad se
plantea la contraposicién utopia/realismo, a partir de la metéfora de Ia piedra que
se lanza a la Luna, que siempre llegard més lejos que la que tenga un objetivo mds
cercano. La organizacion social y sus dificultades se tratan a partir de una situa-
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i6n ficticia de un grupo de jévenes, victimas de un naufragio, que deben organi-
zar su convivencia, distribuir competencias, trabajos, responsabilidades, etc. Por

ltimo, se presenta una situacién de defensa legal a través de una historia sobre

una agresion entre jévenes, un juicio y una sentencia, el alumnado opina antes y
después de conocer la ley.

En un tercer bloque, se analizan los conceptos de interdependencia entre las
personas del grupo, las diferentes formas de organizacién del poder y las mane-
ras de resolver los conflictos. Se comienza con una actividad que consiste en plan-
tear un problema personal, en forma de dilema, las consecuencias del cual afec-
tan dos colectivos de personas. Después se analiza el tipo de democracia de los
cudqueros y su especial concepcién de la participacién y del consenso. Las dos
siguientes actividades presentan situaciones conflictivas, la ampliacién de un par-
que natural y las diferentes posiciones de los colectivos, y el problema de la dis-
tribucién de llaves en un instituto, otro caso real con distintas soluciones experi-
mentadas. Por tltimo, se pide al alumnado que distinga los pasos a seguir, los
trabajos y los diferentes niveles de compromiso de los participantes, de algunos
proyectos cooperativos.

Un cuarto grupo de actividades intenta hacer mas comprensible la complejidad
de la democracia: poder, representacion, liderazgo, responsabilidad, derechos
humanos y solidaridad. Las propuestas son variadas en cuanto a presentacion y
formas de trabajo, destacando la reflexién sobre la solidaridad. En este sentido se
distinguen, en primer lugar, los tres significados posibles de solidaridad: como forma
de compartir, como ayuda mutua y como acuerdo o pacto legal. Después, se plan-
tea un dilema moral donde se confunde la solidaridad con la complicidad en el
delito, a partir de la historia de un joven que necesita con urgencia dinero y plantea
a dos de sus amigos la posibilidad de entrar a robar en el instituto: ;cudndo y con
quién somos solidarios? Para profundizar mas en el concepto, se realiza el estudio
de un caso de huelga de estudiantes y se propone una valoracidn sobre el respeto
alas minorias. Por ultimo, se presenta un texto sobre la solidaridad en la Alemania
nazi para un debate de sintesis.

En el dltimo apartado se analizan los resultados de una encuesta que recoge la
opinién de jévenes de diferentes edades, sobre la politica y los politicos, sobre la
democracia y la participacién. A continuacién se plantea la necesidad de partici-
par en la vida publica, para no ser «idiotas» —en el sentido que tenia en la Gre-
cia antigua— (Savater, 1992). Y en una tltima actividad se propone realizar un
proyecto de sintesis para organizar un grupo juvenil que tenga como finalidad la
intervencion social, solidaria y cooperativa, teniendo en cuenta: los posibles com-
ponentes, el tiempo de dedicacién, las finalidades, los érganos de direccién, su
normativa, las reuniones periddicas, el mantenimiento econémico y las sefias de
identidad.
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El libro del educador incluye actividades complementarias para incidiren 5, e
ll_os apartados en que se crea conveniente. Este material para el profesorado glm
bién consta de una reflexién tedrica, con amplias citas, sobre los conceptos dé
demf)’cracia y p:fmicipacién, textos que refuerzan estas ideas, actividades de eva-
1uac19n y materiales curriculares, asf como direcciones de interés para conseguir
mads informacion sobre el tema si se desea.

1.3. Bibliografia y documentacién

Desde la pedagogia critica y la sociologia de la educacién encontramos los
fundamentos de una nueva cultura democratica en la escuela. Por ejemplo: DEwgy
J.(1971): Democraciay educacion. Buenos Aires: Losada. GIROUX, H. A. (1993)?
La efcuela ylalucha por la ciudadania. Madrid: Siglo XXI. GIMENO SACRISTAN.
J.; PEREZ GOMEZ, A. 1. (1993): Comprender y transformar la ensefianza. Madridj
Mora'ta. Una obra que relaciona esta tradicién con las nuevas teorfas de la comu:
nicacion, es GARZA, M. T. DE LA (1995): Educacién y Democracia. Aplicacion de
la teoria de la comunicacion a la construccion del conocimiento en el aula. Ma-
drid: Visor. Y dos trabajos interesantes en la misma linea aparecidos recientemen-
te: BEANE, A.; APPLE, M. W. (1997): «La defensa de las escuelas democraticass
en APPLE, M. W. (comp.): Escuelas democrdticas. Madrid: Morata. PEREZ GO-’
MEZ, A. L. (1997): «Socializacién y educacién en la €poca postmoderna», en
GOIKOETXEA, J.; GARCIA PENA, J. (coords.): Ensayos de pedagogia critica. Ma-
drid: Popular, pp. 45-65.

. A nivel tedrico el trabajo recoge textos e ideas de fuentes filoséficas, sociols-
gicas y antropoldgicas. Por citar algunas: ARANGUREN, J. L. (1963): Etica y poli-
tica. Madrid: Guadarrama. CAMPS, V. (1 993): Paradojas del individualismo. Bar-
celona: Critica. GINER, S. (1993): Sociologia. Barcelona: Peninsula. HARRIS, M.
(}992): Nuestra especie. Madrid: Alianza. RICS (Revista Internacional de Cien-
cias Sociales) (1991): La hora de la democracia, 128, junio. RICS (199 1): Repen-
sar la democracia, 129, septiembre.

Sobre la educacién politica y democritica en la escuela pueden consultarse
PAGES, I. (1993): «L’educacié politica a ’escolay. L’Aveng, 174, octubre, 41-43.
SANTISTEBAN, A. (1993): «Ensenyar politica o fer politica, ;és aquesta la giies-
t%é?». L’Aveng, 174, octubre, 38-40. SANTISTEBAN, A. (1995): «Democracia, crea-
tivitat i aprenentatge de futurss. Guix, 210, abril, 13-18. Una obra interesante des-
de otra'perspectiva, pero con una gran capacidad explicativa para la educacién se-
cundaria es SAVATER, F. (1992): Politica para Amador. Barcelona: Ariel. Un ejem-
plo de c6mo trabajar las elecciones en VILARRASA (1986): Cadascii un vot. Les
eleccions democratiques. Barcelona: Grad. Para més trabajos de este tipo consul-
tar la bibliografia de la obra que presentamos.
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2 Los conflictos bélicos en el mundo actual

PAGES, J. y SANTISTEBAN, A. (1997): Els conflictes bel-lics al mén actual. La
Liuisa Sagalés, corresponsal de guerra. Barcelona: Grad. Coleccién Bibliote-

ca de la Clase, nim. 89.

Este es un libro que trata de los conflictos bélicos, de sus causas y de sus con-
secuencias, de las formas de vida que se generan en la guerra, de las situaciones de

- . miedo y de miseria, del papel de los nifios y nifias en los conflictos, de las imége-

nes que la television y otros medios nos ensefian y como €éstas influyen en la vision
de la guerray en la imagen del enemigo. Es también una denuncia del negocio que
se genera con los conflictos y de los efectos de las armas actuales. Es, por tltimo,
una reflexién sobre los procesos de negociacién que se conocen, sobre los tratados
de paz y sobre las técnicas de resolucién de conflictos. La educacién para la paz
exige un mayor conocimiento de los conflictos y un aprendizaje para saber como
resolverlos. Es un andlisis que, también, debe permitirnos conocer mejor nuestros
propios conflictos, personales y de grupo, asi como comprender la necesidad de
solucionarlos y los posibles caminos para conseguirlo.

2.1. La importancia de trabajar los conflictos

Segiin Burnley.: «El conflicto es un modo de comunicacién y una parte inevi-
table de nuestras vidas. Resulta inherente al proceso de cambio dentro de los indi-
viduos y en el seno de la sociedad, proceso que todas las personas pueden aprender
aabordar creativamente. La educacidn sobre el conflicto constituye una parte esen-
cial de la educacién de la paz y debe ser materia de interés para todos los educado-
res, tanto en la esfera de la educacién formal como en la informal. Posee conse-
cuencias para una escolarizacién agradable y eficaz, para el desarrollo de relacio-
nes comunitarias armoniosas basadas en la tolerancia de las diferencias y en un
compromiso con la justicia social y para la meta a largo plazo de unas relaciones
internacionales pacificas, en donde ya no se considere la guerra como un medio
aceptable de solucién de una disputa» (Burnley, 1993, p. 73).

En la educacién secundaria el concepto de conflicto debe estar implicito en el
conocimiento histérico, geografico, politico, econdmico... Desde una perspectiva
constructivista es un concepto social que se construye a largo de toda la vida y que
siempre puede ampliarse en su conocimiento. A pesar de ello, parece que no todos
los curricula aceptan esta premisa indispensable. Grasa opina que «no suele insis-
tirse demasiado en la necesidad de aplicar las técnicas de andlisis, regulacion y
gestion de los conflictos, en la utilidad, en suma, de asumir su existencia y hacer
habitual, en la medida de lo posible, la forma de encararse con ellos» (Grasa, 1991,
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p. 105). Los conflictos bélicos son parte de la comprensién y ampliacién del con-

cepto, en referencia a las relaciones entre comunidades o a las relaciones interna-
cionales.

2.2. Objetivos y estructura de la propuesta

El trabajo se plantea con los siguientes objetivos:

a) conocer y analizar los conflictos bélicos actuales, su tipologia y su clasi-
ficacién, a partir de las causas que los generan;

b) reflexionar sobre las consecuencias de los conflictos, en especial, para la
poblacién civil, para la infancia y la juventud;

¢) denunciar el mercado internacional de armas y mostrar las posibles vias
de desarme;

d) analizar las percepciones de los conflictos que se generan por la influen-
cia de los medios de comunicacion;

e) valorar los procesos de paz que hoy dia abren una puerta a la esperanza
en diversas partes del mundo.

La estructura de la obra tiene tres grandes bloques diferenciados:

1) 1a historia de un personaje, una mujer corresponsal de guerra, presente
en }a guerra de Bosnia, en Afganistdn, San Cristdbal de las Casas, en
Chlapa§, y Goma en la regi6én de los Grandes Lagos, que describe sus
Impresiones a través de un diario, con especial referencia al papel de los
nifios y nifias en la guerra;

2) un andlisis histérico, socioldgico y psicolégico de los conflictos bélicos
de la década de los afios noventa;

3) una 4rea de obtencién y tratamiento de la informacidn, en la cual se in-
c‘luyen los apartados de cronologia, de documentacion, de bibliografia y
filmografia, una propuesta de ejercicios y actividades, un juego —«El
fiénﬂno del conflicto de Chiapas»— y un glosario con los términos mas
importantes.
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2.3. Area de tratamiento de la informacién

En el dltimo bloque de la obra se presenta, en primer lugar, una cronologia desde
1982 hasta 1996, con los principales acontecimientos relacionados con los con-
flictos y su clasificacién. Después, una serie de documentos, en su mayoria testi-
monios directos, periodisticos y autobiograficos, presentan aspectos diversos de
las consecuencias de los conflictos, para un andlisis en profundidad: el testimonio
de una periodista corresponsal de guerra, 1a autobiografia de una mujer que ha vivido
la guerra como victima y como parte activa, peticiones de Amnistia Internacional,
descripciones del papel de los nifios en la guerra, los diarios de nifias en la guerra
de la antigua Yugoslavia. Completan esta documentacién una bibliografia y una
filmografia para completar y ampliar las diferentes visiones de los conflictos, as{
como un glosario de términos que aparecen en las explicaciones.

Se proponen una serie de ejercicios o actividades de todo tipo, trabajo indivi-
dual y cooperativo. En este punto se incluye un juego denominado «El dominé de
Chiapas», en el cual se intenta plantear cémo los conflictos son vistos de manera
diferente por sus protagonistas, segiin el lugar que ocupan, el papel que desempe-
fian y las ideas que defienden. Asi como también son interpretados de manera dis-
tinta por la prensa y los comentaristas politicos. El juego pretende que se analicen
las interpretaciones diversas del conflicto, que se valoren las opiniones y la con-
sistencia de sus argumentos, y que, por ultimo, se elabore una interpretacion pro-
pia del conflicto y se sepa justificar en publico. El juego incluye para ello unas
normas y un material gréafico realizarlo.

2.4. Bibliografia y documentacion

Para la teoria de los conflictos y su resolucién se ha consultado, entre otras,
SPILLMANN, K. R.; SPILLMANN, K. (1991): «La imagen del enemigo y la escalada
de los conflictos». RICS (Revista Internacional de Ciencias Sociales), 127, marzo,
59-79. STAVENHAGEN, R. (1991): «Los conflictos étnicos y sus repercusiones en
la sociedad internacional». RICS (Revista Internacional de Ciencias Sociales), 127,
marzo, 125-140. Las causas étnicas de los conflictos estdn estudiadas en HOWARD,
M. (1995): La cultura del conflicto: las diferencias interculturales. Barcelona:
Paidés. Y el importante aspecto de los medios de comunicacién en AGUILAR, S.
(1991): Las mentiras de una guerra: desinformacion y censura en el conflicto del
Golfo. Barcelona: Deriva. BRAUDILLARD, J. (1991): La Guerra del Golfo no ha
tenido lugar. Barcelona: Anagrama.

Los testimonios directos mds interesantes que se han utilizado han sido los de
ARMADA, A. (1996): «Corinne Dufka. La fotégrafa del horror». El Pais Semanal,
16 de junio. ARMADA, A.; SANCHEZ, G. (1996): «Los nifios de la muerte». El Pais

186

Semanal, 16 de junio. STANLEY, A.; NACHTWEY, J. (1990): «Jugando a morir». El
Pais Semanal, 27 de octubre. Interesante autobiografia es la de DEVI, Phoolan (con
]a colaboracién de CUNY, M. T. y RAMBALL P.) (1996): Jo, Phoolan Devi, reina
dels bandits. Barcelona: Columna. Especial interés tienen los diarios de dos nifias
que sufrieron la guerra de la antigua Yugoslavia, aunque una explica los horrores
de 1a guerra y la otra demuestra el odio que se puede llegar a sentir: FILIPOVIC, Z.
(1993): Diario de Zlata. Ed. El Pafs-Aguilar. El otro testimonio en El Periddico
del dia 31-8-95, p. 7. Por tltimo, citar una obra importante de un periodista que
describe las consecuencias de la guerra para la infancia y la juventud, LEGUINE-
CHE, M. (1996): Los dngeles perdidos. Madrid: Espasa-Calpe.

Para el trabajo de los conflictos en el aula, BURNLEY, J. (1991): «Conflicto», en
Hicks, D. (coord.): Educacion para la paz. Madrid: Morata/MEC, pp. 73-92. GRA-
sA, R. (1991): «Resolucién de conflictos. Observa cémo discuten o se pelean para
decidir cémo negociar», en MARTINEZ, M.; PUIG, J. M. (coords.): La educacion
moral. Perspectivas de futuro y técnicas de trabajo. Barcelona: Grad/ICE de la
UB, pp. 105-112. También la obra clasica de JUDSON, S. (ed.) (1985): Aprendien-
do a resolver conflictos. manual de Educacion y No-violencia. Barcelona: Lerna.
En este sentido puede resultar muy util el articulo de NAVARRO, A.; ENESCO, L
(1993): «;Por qué hay guerras? La representacion de los conflictos sociales en los
nifios». Signos. Teoria y Prdctica de la Educacion, 10, (afo 4), 54-61. Los argu-
mentos de utilizar la guerra para aprender la paz también pueden encontrarse en
BASTIDA, A. (1994): Desaprender la guerra. Barcelona: Icaria.
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Los valores ambientales en la educacion

FRANCISCO ARAMBURU ORDOZGOITI
Facultad de Educacién. Universidad de Salamanca

RESUMEN

(Son los valores ambientales el bucle melancélico de una utopia postindustrial o la mani-
festacion de una nueva racionalidad emergente? En esta comunicacidn se va a intentar dar res-
puesta a este interrogante, incidiendo en la génesis del movimiento ambiental, en la aparicién
de unos valores muy ligados al conservacionismo, con sus visiones catastrofistas y exclusiva-
mente naturalistas del medioambiente. Para quienes identificaban progreso y racionalidad la
aparicién de unos valores ambientales, més ligados a la naturaleza que a la historia, suponia
algo regresivo. De ahi su discreta indiferencia. Fue necesario que las Ciencias Sociales se im-
plicaran en el discurso ambiental para que las posiciones ecocéntricas y las nuevas visiones
humanistas consiguieran romper los recelos iniciales y consolidar un sistema de valores am-
bientales democréticos.

Basta hacer un repaso a los objetivos generales de la Educacién Primaria para
cerciorarse de que las intenciones educativas de la Administracién para esta etapa
educativa se dirigen, ante todo, hacia el desarrollo de capacidades y la explicita-
cidn-adquisicién de una serie de valores de actuacién e insercién social.

La insistencia en valores que proclaman la libertad, la equidad y la calidad de
vida se considera una finalidad prioritaria de la educacién y més en los tiempos en
que la dominacién de una «aristocracia tecnoldgica» (Benejam, 1997: 45) puede
resucitar estructuras sociales fuertemente jerarquizadas y hacer peligrar algunas
conquistas fundamentales de la humanidad.

La historia ha ido decantando en cada sociedad unos sistemas de valores dind-
mico, que se ha ido racionalizando, enriqueciendo con nuevos paradigmas y lo-
gros sociales. Coincidiendo con el postmodernismo ha emergido en las socieda-

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didéctica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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des industrializadas un nuevo sistema de valores que llamo ambientales. Algunog
los proclaman como los valores alternativos de una nueva sociedad; otros 1os mj-
ran con recelo, recordando sus conexiones con las éticas de base bioldgica que
olvidan conquistas irrenunciables de la racionalidad humana. Pero el tiempo ha
ido demostrando la necesidad de asumir y defender estos valores, sobre todo des-
de que las Ciencias Sociales han logrado integrarlos en su dimensién humanista
y democrética.

1. Los valores no son un producto genético sino una construccién
social

Las sociedades se constituyen como tales cuando un conjunto de individuos se
organizan de forma elemental al comienzo y mas compleja a medida que se diver-
sifican sus funciones. Han existido, siempre, unos mecanismos de regulacion: eco-
némicos —formas de produccidn, reparto e intercambio—, politicos —quién toma
las decisiones, cémo y cudndo— y socioculturales —sistema de significados y
creaciones simbdélicas que legitiman los mecanismos consolidados tras larga y
soterrada lucha—. En el fondo se planteaban formas diversas de interrelacién con
la naturaleza. Siguiendo esta linea entendemos por valores el conjunto de convic-
ciones, cosmovisiones, de raiz cultural, religiosa..., que influyen en la conducta
humana y en las formas de vida personal o social (actitudes) Tales valores cohe-
sionan a la organizacién social cuando son aceptables o son fuente de destruccién
cuando no son asumidos (Cataldn, 1996: 126).

¢Qué papel juegan en el nacimiento y consolidacién de los valores la base na-
tural de los seres humanos? Segin la cldsica teoria contractual, reafirmada con
las posiciones evolucionistas posteriores, las relaciones sociales se fundaban en la
confrontacién permanente porque genéticamente los humanos desarrollaban sus
instintos de supervivencia con la depredacién feroz; sélo el instinto de conserva-
cién inteligente les advirtié de la necesidad de un «contrato de supervivencia».

Al afirmar que los valores son una construccion social no queremos negar que
pueda existir una cierta base biolégica en la génesis de nuestro sistema de valores.
Una de las estrategias evolutivas mas acertadas y positivas de los humanos fue el
consenso, la solidaridad; la formacién de grupos cohesionados fue una forma de
supervivencia mas exitosa que el enfrentamiento egoista. Al igual que otras espe-
cies de infancia larga y desvalida los humanos desarrollaron mecanismos de co-
operacién y técnicas complejas de compromiso social (Savater, 1994: 134).

Dejando de lado la vieja polémica de si el mundo de los valores trasciende 0 no
la base bioldgica, de si el «deber ser» es una esfera diferente del «ser», lo que si
resulta indiscutible es que €l sistema de valores tal como ha llegado a nuestro 4mbito
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cultural es una conquista del espiritu, de la racionalidad humana, con sus aspectos
permanentes pero, también, perfeccionables. Ningin ser humano es portavoz de
valores, y menos eternos, sino que €stos se enriquecen con la experiencia social y
la escuela constituye el momento clave para «explicitarlos» desde una neutralidad
activa (Giolitto, 1994: 283).

;Cudles serfan estos valores? Cuando desde las Ciencias Sociales se los con-
creta suele aparecer, al final, una timida referencia a la conservacion del patrimo-
nio natural. Pero el compromiso ambiental va mucho mds all4 de la pura «conser-
vacién y valoracién» de la naturaleza. La razén de la indefinicién de los valores
ambientales en ciertos ambitos docentes se debe a que estuvieron secuestrados por
las visiones excesivamente biologicistas y recordaban demasiado a las célebres
«robinsonadas» que Marx denunciaba al comentar las ideas de Rousseau. De he-
cho tenemos que reconocer que estamos en una fase de definicién de estos valo-
res; apenas se han explicitado institucionalmente en normas y reglas, ni en dere-
chos o deberes, por ejemplo. Tampoco se han generalizado, ni consolidado actitu-
des ambientales o las predisposiciones aprendidas para responder de forma con-
sistente y favorable en relacién a un objeto social dado. Ahora bien, un valor para
ser tal debe tener un respaldo institucional y generar actitudes generales. Podia-
mos decir que nos situamos en estos momentos en la fase transitoria de lo que
Leff denomina «utopia de una racionalidad ambiental», entendida ésta como emer-
gencia de un proyecto social de respuesta a la racionalidad econémica imperante
hasta ahora, que ha tenido su tiempo histérico de construccién, legitimacién, ins-
titucionalizacién y tecnologizacidn. ;Cual es la génesis de los valores ambienta-
les? ;Cuando se consolidan?

2. Los valores ambientales aparecen con la «crisis ecolégica» provocada
por las sociedades industriales

La asuncidn de los valores ambientales por una parte importante de la humani-
dad es relativamente reciente. Surge en las sociedades industrializadas al confluir
tres realidades nuevas: la «crisis ecolégica», resultado de una incorrecta relacion
con la naturaleza, el avance de las ciencias fisico-naturales, sobre todo la Ecologia
y la aparicion de nuevos paradigmas, como el de la «complejidad».

2.1. Durante la larga historia de la humanidad las sociedades humanas
consideraron a la naturaleza como un bien de consumo

En nuestras tradiciones y mitos mds ancestrales se manifiesta una relacién con
la naturaleza de cardcter dominante. El hombre, en su acepcién estricta, es el cen-
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tro del universo y la culminacién de la creacién divina, tanto en la tradicién judia
como la griega. Esta mentalidad fuertemente arraigada se consolidé en la tradj-
cién cristiana a partir del Renacimiento cuando los valores cristianos y humanistag
confluyen en una teorfa que ha dado en llamarse antropocentrismo. A partir de
esa época comienza la secularizacién de la naturaleza, al desligarse del lastre mj-
tico-religioso de las cosmovisiones hasta entonces imperantes.

2.1.1. La idea de progreso y la felicidad en la mentalidad ilustrada. 1a crea-
cidn es una obra divina pero incompleta, perfeccionable; la misién del hombre eg
el de contribuir al progreso de la creacion. La idea de progreso ocupa un lugar
central en todas las ideologfas —laicas o religiosas, econémicas o politico-mora-
les— de la época moderna y se convierte en el principio legitimador de un modelo
econémico basado en la explotacién incontrolada de la naturaleza, en la domina-
ci6n cultural y en la expansién colonio-imperialista. En el horizonte final siempre
aparece una eterna «tierra prometida», un Jardin del Edén, recuperado gracias al
esfuerzo humano. Sélo el progreso dar la felicidad humana.

2.1.2. El universalismo cientifista y la marginacion de la naturaleza. Aunque
se hable de hombres y de humanidad en general, quienes asumen el papel del pro-
greso son los ilustrados, los hombres de ciencia y, sobre todo, los grupos o secto-
res que han tenido la capacidad de dirigir la economia, los avances técnicos y las
prioridades (Novo, 1995: 97). Hasta la aparicion de las ideas socialistas en el XIX
la idea de universalidad es abstracta, cientifista. Este universalismo va a condicio-
nar durante siglos las relaciones hombre-naturaleza al proclamar que lo tinico real-
mente importante es lo cuantificable, lo reducible a conocimiento matematico
(Descartes); el mundo de los sentidos, lo estético, la «vida», quedan al margen del
interés del espiritu humano. Se consuma, asi, el dualismo tan hondamente arrai-
gado en el pensamiento cristiano: la «res cogitans», el pensamiento, el espiritu, el
hombre, los pueblos civilizados, frente a la «res extensa», la naturaleza, los senti-
dos, la mujer, los «pueblos salvajes».

2.1.3. El mito del «buen salvaje». Pero existe otro discurso que, con aparicio-
nes episddicas, se mantiene solapadamente en nuestras mentalidades —aunque sea
la dominante en otras culturas extracuropeas— no como valor antagénico sino com-
plementario. Seguramente sea una visién mds primitiva porque la «comunion sa-
grada» con la tierra es caracteristica de pueblos mas anclados en la naturaleza que
en la historia. En los més organizados pervivi6, no obstante el mito de la naturale-
za buena, idilica—cantada por los poetas latinos y renacentistas— donde se reclu-
ye el hombre que huye del mundanal ruido, de una sociedad viciada con un pecado
de origen. Existe, segiin se pensaba, alguna Arcadia feliz recéndita, un pais de la
Utopia donde los hombres viven en armonia con la naturaleza. Asilo crey6 el gran
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humanista Pedro Martir de Angleria al relatar las primeras impresiones del descu-
primiento del Nuevo Mundo por Coldn.

Los cientificos del XVII quedaron asombrados por la perfeccién de la meca-
nica del universo; Robinsén Crusoe demostraba que se podia vivir sin problema
lejos de la civilizacién y Rousseau crefa en «el buen salvaje» y en una pedagogia
en contacto con la naturaleza. Esta visién fue asumida parcialmente por la burgue-
sfa decimondnica. Con su enorme capacidad de digerir ideologias con trasfondo
revolucionario va a hacer una interpretacion curiosa de este mito: prospera gracias
a la salvaje utilizacién de los recursos de la naturaleza, pero asume la vision ro-
méntica de la naturaleza en su vida privada. Frente a una naturaleza-recurso
defiende una naturaleza-ocio. El movimiento conservacionista surge en este con-
texto.

2.1.4. El modelo econémico del capitalismo liberal. Progreso y desarrollo. La
Revolucidn Industrial se consolida en Europa Occidental legitimada por la idea de
que el progreso humano equivale a desarrollo econémico. A. Smith explica las
leyes del mercado con una supuesta «armonia econémica» que solo es perturbada
por la intervencién de las leyes humanas y de las convenciones morales tradicio-
nales. El fin —bisqueda del beneficio material o la felicidad que es lo mismo—
justifica cualquier opcidén. Estamos ante una ética meramente instrumental que va
ajustificar y legitimar los grandes impactos que la naturaleza va a recibir (Novo,
1995: 87). El productivismo y la riqueza material han venido siendo desde enton-
ces sinénimos de vitalidad social, sin atender para nada a las consecuencias latera-
les que el crecimiento econémico producia en la naturaleza y en la sociedad (Par-
do, 1995: 42). Las élites impulsoras de este modelo alimentaron un proceso de
racionalizacién que fue moldeando todos los 4mbitos —burocracia, ciencia, tec-
nologia, aparatos juridicos e ideoldgicos del estado—. Pero el desarrollo desenfre-
nado de la productividad, la obsesién por la acumulacién de bienes con sus secue-
las de destruccién de la naturaleza van a ir convirtiendo esta racionalidad en algo
irracional, destructivo (Leff, 1994: 39). No conviene olvidar que una parte consi-
derable de los valores denominados democraticos hunden sus raices en este con-
texto.

2.1.5. La «crisis ecoldgica en las sociedades industriales y el nacimiento del
movimiento ambiental. En la década de los 60 empiezan a sonar las primeras alar-
mas que cobran tintes draméticos en los 70 —la «década pesimista»— cuando las
sociedades industriales estaban sumidas en una grave crisis econémica. Hasta que
las «xmedias» tomaron cartas en el asunto el «<movimiento ambiental» se reducia a
pequenos grupos de profesionales y universitarios, aunque muy bien organizados.
La sociedad hace caso omiso a las versiones apocalipticas y se cobija, como casi
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siempre, en una especie de componente mdgico, al confiar en que los problemas se
solucionardn por s{ mismo, aunque sea la naturaleza quien, al final, se encargue de
ello tal como lo ha hecho en otros momentos (Pardo, 1995; 42).

En la década de los 80 la problemdtica ambiental se divulga, se universalizay
se convierte en un eje de preocupacion social masiva. La cultura medioambienta-
lista que se difunde es la que sigue los modelos conservacionistas surgidos en Ia
cultura americana: separacién entre el medio natural y el social, identificacion de
lo ambiental con los espacios naturales, preocupacion casi tinica por la proteccién
de los espacios que todavia no han caido en las fauces del desarrollismo. Estos
esquemas se generalizan, incluso, en paises del entorno mediterrdneo donde los
paisajes, compendio de una larga tradicién cultural y construidos tras largos siglos
de didlogo con la naturaleza, se encuentran en peligro de extincién. En estos espa-
cios no hay paisajes naturales porque la relacién hombre-naturaleza se ha conver-
tido en histdrica (Cataldn, 1996: 106). El ecologismo se convierte, asi, en la nueva
utopia romantica que magnifica la conservacién de las especies bioldgicas, anate-
matiza el progreso industrial como causante de los males esenciales de la biosfera.
En esta primera fase los valores ambientales se confunden con los ecolégicos y
excluyen los tradicionales por considerarlos excesivamente ligados al modelo li-
beral-capitalista. No sélo se consideran los impactos medioambientales desde el
punto de vista cuantitativo sino que empiezan a considerarse de mayor peligro los
cualitativos, esto es, la frecuencia, complejidad, velocidad, magnitud de los im-
pactos (Pardo, 1995: 194).

3. Biocentrismo y Antropocentrismo

Al tiempo que la crisis ecoldgica se iba manifestando con algunos caracteres
alarmantes se hacia evidente el derrumbe de los valores que habian sustentado el
modelo, la quiebra de las mentalidades que propiciaron el abuso de la naturaleza.
Emergen nuevos paradigmas, ecofilosofias, con una base comiin: cambio radical
de la cosmovision occidental y apuesta por nuevos valores, que para algunos son
necesariamente alternativos y para otros, en cambio, ofrecen una dimension nueva
a los tradicionales.

3.1. La nueva concepcidn ecocéntrica o biocéntrica

Identifica Medioambiente y Naturaleza. El humano es un organismo indisocia-
ble de su entorno que comparte con los demés seres naturales, aunque se beneficia
de un status particular sobre el planeta. El entorno estd, en este caso, incluido en su
identidad. Podriamos afirmar que no se realiza en sf, sino en su entorno, entendido
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como un todo organizado. El humano es ecodependiente y, por tanto, se incluye en
un proyecto comin con el resto de los vivientes: perpetuar la complejidad de la
vida sobre la tierra (Novo, 1995: 81).

El biocentrismo como cosmovisién surge en el mundo anglosajén, aunque hunde
sus raices en creencias ancestrales y ha tenido timidas manifestaciones en nuestro
4mbito cultural: Franciscanismo, pantefsmo de Spinoza y, sobre todo, el Trans-
cendentalismo, confesién protestante que reivindica la naturaleza como fuente de
encuentro con Dios. En ese credo se inspiran los primeros conservacionistas, como
Thoreu, Aldo Leopold, etc. para quienes el hombre pertenece a una comunidad
bidtica que tiene vida y valor en si y es fuente de significado para el ser humano
(Bellver, 1997: 255). El movimiento conservacionista hereda la concepcién ro-
méntica de la naturaleza como lugar de encuentro y de ocio; ante la salvaje des-
truccién de las sociedades industriales hay que preservar los espacios todavia in-
maculados. Nacen, asf, los primeros Parques Naturales.

Cuando se combina la idea romantica de la naturaleza con los principios cien-
tificos desarrollados por la ecologia surge €l Movimiento Ecologista en sus dife-
rentes versiones. La mds radical es la Deep Ecology, cuyo 6rgano de expresion es
la revista Environment Ethics. La propuesta ética de la Ecologia Profunda es la
antitesis de la concepcién humanista de la naturaleza: la vida de los seres no hu-
manos tiene valor en si y, por tanto, poseen los mismo derechos que el hombre.
Hay que cambiar radicalmente las actuales reglas de juego —econdmicas, ideolé-
gicas y culturales— que propician la destruccion de la vida y su propuesta de vida
valora la calidad de vida que el goce de los bienes materiales fungibles. Este cam-
bio radical supone una nueva organizacién-militancia y una nueva educacién de
las masas —«educacién para el medioambiente»— a través de los medios de co-
municacion, la reflexién filoséfica ecocéntrica y el sistema escolar (Prades, 1997:
21). Estas propuestas trascienden los «valores humanistas» al proclamar que la
Biosfera es moralmente superior al individuo.

3.2. La concepcién antropocéntrica. El antropocentrismo humanista

La cosmovisién antropocéntrica ha conformado, como hemos, visto, la escala
de valores de nuestra civilizacién y contra ella se dirigen los ataques enfurecidos
de las ecofilosofias biologistas («Shallow Ecology», le denominan).

Hace tiempo que Brian G. Norton trat6 de distinguir entre un antropocentrismo
fuerte —en lalinea dominadora y pretenciosa ya estudiada— y uno débil que tiene
en cuenta la globalidad del sistema tierra, que respeta los mecanismos de funcio-
namiento de los ecosistemas, pero que reconoce, a su vez, la autoridad de las socie-
dades humanas en la Biosfera (M. Sosa, 1997: 287). En esta segunda linea, supe-
rados ya los complejos derivados del acoso del ecologismo militante y dominante,
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empiezan a proponerse, sobre todo en la vieja Europa, posiciones humanistas,
dialogantes entre un biocentrismo y un antropocentrismo moderados. Este antro-
pocentrismo humanista considera que la naturaleza est al servicio del hombre, no
como individuo, sino como humanidad entera; que el humano no es un ser biolé-
gico como los demds, aunque debe considerar a la naturaleza como un patrimonio
que hay que conservar y enriquecer (Giolitto y Clary, 1994: 73). Aunque se pueda
reconocer la «relacién genética y funcional» entre hombre y naturaleza, es la co-
munidad humana, en dltimo término, la responsable de su funcionamiento. Desde
estas posiciones se propone una revision de la cosmovisién y de los valores tradi-
cionales, aunque ello no implica la renuncia de las posiciones racionalistas que
han estado en la base de los valores consolidados en nuestro 4mbito cultural. La
«crisis ecolégica» ha puesto de manifiesto la irresponsabilidad de la sociedad hu-
mana, pero, a su vez, ha recalcado su sentido humanista al descubrir que sélo ellas
son las dnicas capaces de cuidar del resto de la naturaleza (Ballesteros, 1997: 228).

La emergencia de las ecofilosofias humanistas ha sido importante porque han
contrarrestado las posiciones catastrofistas, exclusivamente de base biolégica. La
entrada de las Ciencias Sociales en el discurso ambiental ha sido decisiva en este
giro (Aramburu, 1993). Se han sentado, de esta forma, las bases para un didlogo
entre la ecologia y la economia, la geograffa, la sociologia, la antropologia, etc. y
entre los espacios naturales y los paisajes construidos en la interaccién naturaleza-
sociedad (G. Bernaldez, 1981), los llamados espacios-memoria. Una manifesta-
cién de este cambio de tendencia es la generalizacién del concepto de «desarrollo
sostenible», que cuestiona el modelo econémico cldsico pero propone uno alter-
nativo que tenga en cuenta las visiones ecoldgicas y las nuevas propuestas de or-
ganizacion social.

3.3. La concepcién tecnocrdtica

Sigue siendo la de mayor peso porque se encuentra fuertemente anclada en las
posiciones dominantes en economia y en politica. Baste recordar que en las pro-
clamas oficiales de los grandes encuentros internacionales todavia se ignora la
existencia de una crisis ecolégica, a la que consideran un invento de posiciones
radicales minoritarias, de ecologismos utépicos. Se argumenta que es la creacion
de riqueza la que salvard al mundo y la naturaleza; que la situacién de degradacién
ambiental es transitoria, hasta que los pafses pobres alcancen el desarrollo adecua-
do; que la capacidad de carga del planeta tierra es muy superior al que se predica
y que el «crecimiento cero» como alternativa es un suefio de intelectuales (Mas-
Culell, 1997: 210). Fe en la ciencia, capacidad de la técnica en crear tecnologias
blandas y para solucionar los problemas derivados de la producci6n inicial del
bienestar material. El dltimo Informe al Club de Roma (Weizsicker, 1997) propo-
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ne, paraddjicamente, una reorientacion técnica para la salvacién del planeta. Fac-
tor 4, nombre del citado informe, supone obtener cuatro veces mas de bienestar
con una utilizacién 1 de recursos, optimizar la tecnologia para ahorrar recursos. Es
lo que los autores del informe llaman revolucidn de la eficiencia.

4. ;Qué valores ambientales debe promover la educacién?

A través del andlisis del nacimiento del movimiento ambiental han ido apare-
ciendo los nuevos valores emergentes, aquellos tradicionales que precisan de una
reconsideracién y los que deben ser erradicados por ir contra el principio bésico de
este movimiento: la consideracién de la finitud y de los limites del planeta Tierra,
la vision sistémica de todos sus componente y la globalidad de sus problemas.

Para tener un término de comparacién se van a cotejar los valores que propone
la Administracién para la Educacién Primaria con los valores ambientales conso-
lidados en los albores del tercer milenio:

Valores que aparecen en los objetivos de la EP Valores ambientales

1. Conocimiento y aceptacién del propio cuer- 1. Respeto a la vida de todos los seres del plane-
po, de su dignidad y racionalidad. ta a través de la consideracién de que todos

PR forman un sistema global.
2. Educar en la comunicacién, didlogo y reco-

nocimiento def «otro». 2. Principio de «equidad» —mejor que el de
igualdad—. Mantenimiento y mejora de las
condiciones de vida basicos para todos los
hombres y mujeres.

3. Compromiso social: colaboracién en la me-
jora social y participacién en la vida ciudada-
nay en una sociedad perfectible.

3. Cooperacién, compromiso y participacién en
la construccién de una Tierra mejor, méas sana
y limpia, a través de acciones locales con vi-
siones globales.

4, Libertad, actuacién auténoma, toma de de-
cisiones, independencia en las ideas y en el
establecimiento de relaciones.

5. Solidaridad con los mas necesitados por re- 4
conocer el principio de igualdad y valoracién )
de la diversidad sexual, social, cultural, de
creencias y razas. 5. Crear una mentalidad de consumidor activo,

que valora mas lo cualitativo que lo cuantita-

tivo, lo eficiente que el despilfarro, lo que no
crea residuos sobre lo que genera basura, lo
reciclable sobre lo que agota recursos...

Reconocimiento y acciones para mantener la
diversidad biolégica y cultural.

6. Valoracién del patrimonio natural y cultural.

6. Visién humana solidaria con toda la aldea glo-
bal. Solidaridad sincrénica intragrupal e inter-
grupal. Solidaridad diacrénica al asumir el
papel de transmisores de una herencia natu-
ral y cultural que hemos recibido como sim-
ples usufructuarios.
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La condicion unitaria de lo valorativo/
cognitivo en la ensefianza y el aprendizaje
de valores

CARMEN ARANGUREN RINCON
Facultad de Humanidades y Educacién
Universidad de los Andes. Mérida, Venezuela

RESUMEN

El Proceso Unitario de Ensefianza y Educacién de las Ciencias Sociales posee caricter
unificado y unificante en todos los procesos que le son propios: cognitivos-categoriales,
valorativos-morales y sociales e histéricos; por lo que podemos ver que, al aproximarse el su-
jeto-alumno a la realidad que estudia, ésta le plantea interrogantes y problemas desde la esfera
de las elaboraciones conceptuales y desde las condiciones valorativas que representa el objeto
de conocimiento. En cualquier caso, toda produccién intelectual del nifio al construir conceptos
cientificos es también existencia de valores en la materia del pensar, pues, una vez que el estu-
diante descubre la esencia del ser buscado, se pregunta sobre su valor. Es esto lo que se olvida
al estudiar la construccion de conceptos o nociones relacionados con el objeto que se conoce.
Enfatizamos, por tanto, la importancia que tiene parala teorfa y 1a préctica did4ctica, el elucidar
el origen y la cualidad del saber que se ha de ensefiar y aprender y los procesos valorativos que
ello implica en un mismo llegar a ser.

El discurso cientifico de las Ciencias de 1a Educacién no s6lo se orienta hacia
labisqueda de la naturaleza y la verdad del conocimiento como indagacién mera-
mente tedrica, siendo que esta verdad «perseguida» y tal vez «atrapada» implica
también compromiso moral-valorativo en esencia y trascendencia de la ciencia. Si
entendemos que el Proceso Unitario de Ensefianza y Educacién, objeto de estudio
de estas ciencias, tiene cardcter unificado y unificante en todos los procesos que le
son propios, ello presupone la unidad de los procesos cognitivos-categoriales,
valorativos, morales, sociales e histéricos, por lo que podemos ver que, al aproxi-
marse el sujeto-alumno a la realidad que estudia, ésta le plantea interrogantes y
problemas desde la esfera de las elaboraciones conceptuales y desde las condicio-
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nes valorativas que representa el objeto de conocimiento. En cualquier caso, toda
produccién intelectual del nifio al construir conceptos cientificos es también exis-
tencia de valores en la materia del pensar, pues, una vez que el estudiante descubre
la esencia del ser buscado, se pregunta sobre su valor. De esta manera, la condi-
cién reflexiva del pensar tiene consecuencias en el reconocerse a sf mismo y alos
otros, en las formas de apropiarse del mundo, en el plano de las relaciones socia-
les, del estado emocional-valorativo y del interés cognitivo del ser humano. Esta
cualidad —entendemos— ha de ser «precipitada», urgida por la orientacién del
Proceso Unitario de Ensefianza y Educacidn a través del aprendizaje categorial,
que es, al mismo tiempo, en su unidad, aprendizaje/conciencia valorativa. Es esto
lo que se olvida al estudiar la construccién de conceptos o nociones relacionadas
con el objeto que se conoce. En consecuencia, entendemos por verdaderos, los
conceptos, 0 mejor, conceptos superiores o formas tltimas del pensamiento del
nifio que posibilitan el aprendizaje categorial, condicién donde sélo es posible el
saber reflexivo, la valorizacién, la creatividad, la transformacién del conocer; siendo
que este conocimiento es el modo en que el estudiante elabora conceptos sobre la
cosa desde su conciencia reflexionante, proceso mediado por la realidad histdrica
social. Queda asi planteado que, la imaginacién y las valoraciones constituyen
sintesis del conocer, planos que estan fundados —repetimos— en la conceptuali-
zacién propia del aprender categorialmente. El ser humano, y en nuestra singula-
ridad, el escolar, alterna con los objetos, se relaciona con las cosas, las valoriza, las
acepta o las rechaza, las observa, las manipula antes y después de conocerlas, sien-
do la relacién de conocimiento solamente una de la muchas relaciones en que el
sujeto puede entrar en el universo del conocer. Es asf, que toda elaboracién con-
ceptual responde a distintos fundamentos e interpretaciones valorativas e ideol6-
gicas. Enfatizamos, por tanto, la importancia que tiene para la teorfa y la préctica
didéctica, el elucidar el origen y la cualidad del saber que se ha de ensefiar y apren-
der y los procesos valorativos que ello implica en un mismo llegar a ser.
Did4cticamente, la intervencién del docente tiene importancia en cuanto a que
ha de propiciar que el nifio transforme los conceptos y las valorizaciones en orien-
tacién adecuada para apropiarse de manera compleja y concreta de la realidad, del
fenémeno de su interés. Vemos en este escenario, que, al estudiar un contenido
histérico, por ejemplo, la Cultura Aborigen, €l escolar, a la vez que se pregunta
acerca de ;qué es eso que pretendo conocer?, cudl es su verdad en la historia o en
el pensar de los que la interpretan?, ;qué cualidades definen su existencia tempo-
ral y social?, sentamos también el valor contenido en la reflexion tedrica y disci-
plinar; por lo que al indagar acerca de la importancia de la Cultura Aborigen, en
simultaneidad valorizamos su pertinencia, las razones de su perdurabilidad en el
tiempo, las condiciones de existencia, es decir, juzgamos su proceso vital, sus
necesidades, etc. De manera tal, que al sujeto-alumno nada le es indiferente en el
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conocimiento, por cuanto al desarrollar conceptos, igualmente elabora valoracio-
nes sobre ellos. M4s atin, podemos decir, que lo uno es al mismo tiempo lo otro, si
bien son tratados con términos y representaciones diferentes. Dependiendo de esas
valoraciones, el estudiante entra en la esfera de la afectividad, de las emociones,
del desarrollo del carécter, temperamento, intereses, necesidades, sentimientos,
motivos, y por supuesto, de sus conductas y actitudes ante la vida. La escuela, en
condicién de institucién social, también desarrolla valores, importantes o no, que
constituyen parte del ser mismo humano del escolar, siendo, principio substancial
en este proceso la educacién del valor moral* que comprende conceptos y estima-
ciones éticas y sociales.

En el caso de la ensefianza de los valores es posible que el estudiante no acepte,
o no constituya el valor ensefiado en los saberes desarrollados, pues cuando el
escolar se involucra en el estado emocional o ambiente didctico propuesto por el
maestro, el contenido y el nivel de complejidad del ejercicio problema pudiera
impedir resolverlo tinicamente con los valores y conceptos fundamentados —aun-
que no significa que se excluyan del proceso— con lo que en el nifio se produce un
conflicto valorativo/cognitivo proveniente de un estado de insatisfaccién creado-
ra, sintiendo entonces necesidad de crear nuevos conceptos y valores, interesan-
dose cognitiva y valorativamente en el asunto por resolver, y, desde su conciencia
reflexionante decidir categorizar para provocar y potenciar el aprendizaje catego-
rial donde se implican nuevas ideas y valores en un pensar critico del cual resulta
la concientizacién de la situacion. Esta condicidn de ser libre del escolar, esa liber-
tad del sujeto en el aprender ha de ser respetada por el maestro. Segun esto, el
educador no puede darle el concepto/valor al alumno (por ejemplo, tiempo histo-
rico, importancia de...) sino un anticipo conceptual-valorativo, una aproximacion
tedrica-metodoldgica. Lo que €l hace es una propuesta didéctica o curricular para
que el alumno decida construir una valoracién que le pertenece histéricamente y
que constituye por igual, su subjetividad humana. Al apropiarse el estudiante de
esta manera del fenémeno cientifico, comprende y valoriza a la vez su realidad en
la practica social transformadora, que es también comprender la naturaleza de la
ciencia. En situacion diddctica, esta postura se manifiesta en la confrontacién, en
ladiscusién consciente de ideas. Por ejemplo, al estudiar la Democracia, el debate
acerca de su substancialidad, su raz6én de ser, su contexto, sus relaciones con la
vida social, sus contradicciones... posibilitan valoracién en el concepto mismo y
aproximacioén a su verdad o falsedad, pues el apropiarse de lo verdadero se justi-
fica por la prueba del debate, por la constatacién que lo ratifica o lo destruye. Nos
parece que es ésta una postura troncal a considerar en la nueva didéctica.

* Lomoral es lareflexién que el ser humano hace desde su subjetividad acerca de los problemas
que le conciernen. Esa moralidad es actitud critica, es la fuerza reflexionante de la conciencia, es

manifestacién de la libertad humana.
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Retomando la situacién de la ensefianza de los valores, 1a propuesta didactica
ha de estar dirigida, ciertamente, a que el sujeto reflexione —desde su conciencia
primordial—, de manera vivencial y a partir del conflicto valorativo/cognitivo sobre
la validez de dicho valor. Validez que procura siempre, negando la situacién plan-
teada, comprometiendo el estado emocional, puesto que la analiza, la examina,
comprende su verdadero contenido y ejerciendo su esencia misma, el nifio toma
una actitud critica para constituir el valor verdadero. Por caso, cuando en el estu-
dio de Venezuela Colonial en 1a Educacién Bésica, el alumno se asombra, catego-
rizando y valorizando el saber de un ejercicio que representa la situacién de los
esclavos en ese momento, y pregunta, duda, compara, distingue, confronta, est4
constituyendo un valor en ese contenido cientifico. Cierto es, que siempre estamos
constituyendo y comunicando valores, tanto por lo que decimos, como por lo que
dejamos de decir. Vemos entonces, la importancia que tiene para la ciencia el dis-
cernimiento de la esfera de los valores, el estudio profundo de su naturaleza y
condicidn, siendo estos fundamentos propios de toda ciencia y no privilegio de
alguna, pues no hay ninguna cosa que escape a la designacién valorativa.

En consecuencia, ampliando la referencia anterior, es evidente que la esfera de
las valoraciones tiene consecuencias en el sistema general de conocimientos pro-
pios del sujeto cognoscente y no sélo en los procesos que intervienen en el estudio
de un objeto determinado. Cualquier conocimiento humano esta orientado hasta
cierto punto, por el cuerpo general de conocimientos del sujeto conocedor, por lo
que ciertamente, comprende también su sistema de valores. En el saber histérico,
por ejemplo, el acervo de conocimientos de una persona le permite aprehender el
objeto, los fendmenos, los grupos o sucesos concretos de distinta manera y valo-
rarlos también indistintamente, pues cada acto cognoscitivo, cada movimiento de
conocimiento, afecta al sistema de valores y al proceso de valores consiguiente.

La opinién de que algunas ciencias son marcadamente valorativas, mientras
que otras estin exentas de ello, ha sido de frecuente discusion. Uno de los razona-
mientos examinados en este postulado, es que, cualquiera sea el fundamento de la
ciencia, ésta debe plantearse en primer lugar la bisqueda de la verdad, conclusién
que responderia siempre a una valoracién especifica. Sin embargo, tal principio
comun no significa negacién de diferencias entre las distintas disciplinas en rela-
cién con los valores, sino simplemente, sobre todo, en cuanto al nivel y/o cualidad
en que esa valoracién se percibe y afecta su naturaleza y condicién. Particular-
mente, se hace referencia a los valores universales en los que convergen decisio-
nes tanto de las Ciencias Sociales como de las Ciencias Naturales; por ejemplo, la
preservacion de la vida, 1a justicia, la libertad, la verdad, la tolerancia. Ahora bien,
en el &mbito pedagdgico, didactico, para que la actividad moral, reflexiva, valora-
tiva del nifio se manifieste, es necesario un proceso de educacién donde se le en-
sefie a discernir entre su yo y el hecho instituido. Esa fuerza reflexionante, critica,
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componente esencial de la libertad humana, serd necesaria para oponer al derecho
de lo establecido, el derecho de la subjetividad cuestionadora, legitimada en fun-
damento del saber, fuerza opuesta a la inanicién de la conciencia proclive a acep-
tar normas sin hacer juicio sobre el valor contenido en ellas. Por consiguiente, la
reflexién valorativa concede a la ciencia la posibilidad de conocerse, de volverse
sobre si misma (origen, propésitos, trascendencia) y atin de concebirse cientifica-
mente a s{ misma.

En este trajinar de ideas acerca de la condicién unitaria de lo cognitivo/valora-
tivo en la ensefianza y el aprendizaje de valores, es oportuna la postura de E. Morin
cuando expone que «el pensamiento simplificante es incapaz de concebir la con-
juncién de lo uno y lo miiltiple. O unifica abstractamente, anulando la diversidad
o, por el contrario, yuxtapone la diversidad sin concebir la unidad» (Morin, 1997,
p. 30). La concepcién simplificadora del conocimiento, de carécter reincidente en
las Ciencias de la Educacién, ha propiciado una visién mutilante y unidimensional
de los fendmenos objeto de su estudio e investigacion, criterio que impide conce-
bir la complejidad de lo real y de los procesos que le conciernen.

En la escuela, la formacién en valores estd sujeta a las necesidades histéricas
de la sociedad y a los requerimientos del Estado, necesidades que no siempre se
identifican o encuentran, en razén de fuerzas hegemoénicas que imponen un siste-
ma valorativo o de intereses que representan al poder instituido.

La educacién ciudadana en la escuela deberia atender el principio de pensa-
miento critico, auténomo, que propicie valorizar explicitamente, con conciencia
reflexiva, los fenémenos sociales y cientificos. Asf, seria la educacién quien asu-
ma la responsabilidad de potenciar valores cénsonos con las tendencias construc-
tivas del ser humano, con las posibilidades y capacidades de cambio en la practica
social transformadora. Cuando decimos que la escuela educa en valores, no signi-
ficamos con esto que ese proceso se inicie, tenga su origen en ella, pues el ser
humano como ser social constituye su sistema de valores desde que nace o, desde
antes de su nacimiento. Por supuesto, no pretendemos eximir a la institucién edu-
cativa del compromiso moral en el proceso de humanizacién valorativa; pero, en
su razén, es preciso detenerse a pensar qué son los valores, cuél es su verdad y su
condicién en la sociedad, para qué son importantes y, entonces, coémo abordar su
ensefianza en la situacién did4ctica, reconociendo que lo verdadero en el ser hu-
mano no es lo que es, sino lo que puede llegar a ser mediante el desarrollo de lo
que est4 solo en gestacidn, y ello es, indudablemente, certeza, en la educacion que
potencia los valores formativos de la conciencia y el pensamiento humano.

Hemos referido en otra oportunidad, que es dominio de la conceptualizacion,
el desarrollo de las capacidades cognitivas, del aprendizaje categorial y de las
valorizaciones. Estos fundamentos determinan, diddcticamente hablando, la pla-
nificacién, la elaboracién de objetivos, la ensefianza, es decir, cualquier proceso o
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modalidad pedagdgica; por lo que vemos, el paradigma didéctico, al pretender
asentaI. una teoria del Proceso Unitario de Ensefianza y Educacién esta constry-
yen(.io igualmente una teoria de valores, que, de manera expresa o subyacente
sostiene todos los demds procesos, y circunstancias de el ser educativo. Desde este;
refericnte, se postula una reinterpretacién del problema pedagdgico a la luz de lag
condiciones sociales, principio histérico de esos valores, donde la relacién escue-
la-sociedad pasa por la definici6n del sistema de valores vigente. Si duddramos de
ello, bastarfa por ejemplo, revisar la compleja red valorativa presente en los curri-
cula académicos.

Ahora bien, llegados aqui, es oportuno afirmar la idea de que la educacién en
valores presupone para nosotros el desarrollo de principios, concepciones y mo-
d'os de pensar y actuar propios, emancipadores, justificados para... En consecuen-
cia, 12_1 escuela puede ser o llegar a ser espacio de democratizacion del saber y de
valorizacién del valor como finalidad intrinseca del propio proceso de ensefiar y
aprender. Este postulado, deviene humanizacién reflexiva de la educacién en la
préctica social transformadora.
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Propuesta metodoldgica sobre os
contenidos de valores y actitudes en el area

de Ciencias Sociales
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RESUMEN

Esta comunicacién es una propuesta para la ensefianza-aprendizaje de valores en el drea de
Didéctica de las Ciencias Sociales a través del Proyecto de «Filosoffa para Nifios». Este pro-
yecto tiene como objetivo prioritario formar ciudadanos que hablen y piensen razonablemente

como elementos esenciales para la participacion democratica.
Se utilizaré como método de aprendizaje «La comunidad de indagacién». Su finalidad es

intentar formar la dimensién humana y ciudadana de los estudiantes en una sociedad tecnicista
y de bienestar, que se percibe competitiva a nivel laboral, compleja y multicultural a nivel de
convivencia, al mismo tiempo que se desarrolla el curriculum de Conocimiento del Medio Social

y Cultural.

1. Introduccion
El marco general de la LOGSE

Finalidad principal de la educaci6n: Favorecer en los alumnos el pleno desa-
rrollo de su personalidad en el contexto de una sociedad democratica, laica y plu-

ralista. Ello supone:

— El «Aprender a Aprender» y el «Aprender a Vivir»: ‘
« La escuela ha de fundamentar toda su accién en la realidad en la que
viven y en la que estdn aprendiendo a vivir los alumnos.
o Tienen que conectar y fundir en un mismo proceso de aprendizaje los
contenidos aportados y desarrollados en las Areas (Did4ctica de las Cien-

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. iX Simposium de Didéctica de las Ciencias Sociales. Lieida, 1998
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cias Sociales), con aquellos otros que emanan espontdneamente de la vida
cotidiana.

— Favorecer el pleno desarrollo de 1a personalidad de los alumnos, de un modo
armoénico e integral de la globalidad de sus capacidades:
* Intelectuales y cognitivas.
* Afectivas o de equilibrio personal.
* Sociales o de relacién interpersonal.
» FEticas o de comportamiento y significacién de la propia existencia.

— Adoptar una postura critica y constructiva que favorezca el desarrollo de
los valores bdsicos para la vida y la convivencia:

» La escuela debe favorecer una actitud moral, de ruptura con lo estable-
cido que nos insatisface, y de invencion o creacion de lo que esté por
establecer con arreglo a un proyecto de vida, individual y colectivo, mas
digno.

* Debe educar para la solidaridad moral e intelectual, capacitando a los
alumnos para disefiar alternativas en el arte de aprender a vivir.

2. Propuesta

Partiendo de este marco general hago una propuesta para trabajar los valores y
actitudes en el drea de Ciencias Sociales aplicando el proyecto de «Filosofia para
Nifios».

Como profesores y profesoras somos conscientes de que nuestra practica do-
cente necesita ser actualizada y mejorada. Para ello, es necesario buscar nuevas
maneras de ensefiar, mas adecuadas a lo que nuestros alumnos necesitan y a lo que
la sociedad requiere.

Esta situacién nos ha llevado a una nueva reforma educativa, donde se hablade
aprendizaje significativo, de ensefianza constructivista, de aprender a pensar criti-
cay creativamente, de disefios curriculares, de investigacién-accion, etc. Asi, de
entre las distintas finalidades fundamentales que se marcan en los nuevos disefios
curriculares podemos resaltar:

1. La educacién social y moral entendida como democratizacién, y ello me-
diante una educacién transversal que abarque tanto las distintas materias
del curriculum (Did4ctica de las Ciencias Sociales) como los intereses que
resultan de la vida dentro y fuera de la escuela; y

2. La educaci6n en el pensamiento critico y reflexivo, entendiendo por tal el
desarrollo de destrezas de razonamiento y capacidad para considerar los di-
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ferentes puntos de vista y las circunstancias que determinan cada situacién.
Posibilitar y potenciar la actitud critica y reflexiva es la via para el desarro-
llo de la autonomia moral y la educacién en valores de los alumnos.

Como respuesta a estas inquietudes hay gran interés en el mundo educativo por
los programas que ayudan a aprender a razonar, a pensar critica y creativamente.
Ante esta situacion surge la propuesta de «Filosofia para Nifios».

;Qué es Filosofia para Nifios?

La Filosoffa para Nifios es un proyecto educativo, nacido en New Jersey en los
afios 70 de la mano de Matthew Lipman. Este proyecto se concreta en unos Curri-
culos que van, de 3 a 18 afios.

Esta propuesta tiene como finalidad reformar las habilidades de pensamiento
enlaescuela primaria y secundaria, con el objetivo de formar ciudadanos que hablen
y piensen razonablememte como elementos esenciales para la participacion de-
mocratica.

El método socritico articula y da vida al programa. El didlogo, 1a argumenta-
cién como medio para explicitar las ideas previas e ir constituyendo el pensamien-
to y, por tanto, el conocimiento a raiz de la relacién dialéctica. Destaca en el Pro-
grama la primacia de la discusién en el aula como elemento necesario para fomen-
tar la implicacién del alumno en su educacion.

Se trata de que, a través de conceptos, procedimientos y actitudes tratados o
desarrollados, los alumnos aprendan recursos que le serdn necesarios como perso-
nas razonables, al tiempo que examinan su experiencia y descubren sus intereses.
Me refiero al uso de criterios para evaluar y valorar su mundo, su entorno, su pro-
pia individualidad, las instituciones, la sociedad, etc.

Respetando laidea inicial del Proyecto, adapto la investigacidn filos6fica como
modelo educativo, para trabajar los contenidos de Ciencias Sociales.

Se convierte el aula en una comunidad de investigacién. El profesor fomentara
la reflexién y se implicard en ella. Se pueden aceptar las técnicas para razonar,
investigar y formar conceptos que la Filosoffa proporciona y que aportan el rigor
y la calidad indispensables para la educacion en cualquier 4rea, incluida la Didé4c-
tica de las Ciencias Sociales.

En el aprendizaje de contenidos y su organizacién se dan simultnea, e intrin-
secamente relacionados los procesos de: aprender a escuchar, aprender a hablar,
aprender a pensar, aprender a convivir y aprender a ser persona. Considero, pues,
el razonamiento como elemento comin a todos los niveles de experiencia educa-
tiva.
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Obijetivos del proyecto de Filosofia para Nifios

Los objetivos generales de este Proyecto son numerosos pero, en vez de hacer
una lista exhaustiva, sefialaré aquellos que se pueden aplicar de forma directa tam-
bién al 4rea de Didactica de las Ciencias Sociales.

o Ensefiar a los alumnos a pensar mejor por si mismos.

El «pensar» es una actividad mental que permite captar significaciones y
sentidos (implica actividad, acci6n). A pensar se aprende a través del didlo-
go filoséfico, ya que el lenguaje permite construir pensamiento y expresar
ideas y el cémo las relacionamos. Si decimos «mejor» 1o hacemos no sélo
desde el punto de vista l6gico sino, sobre todo, desde la perspectiva ética(ser
mejor como actitud ante la vida). «Por nosotros mismos», sino lo hacemos
nosotros, otros lo haran por mi.

Aprender a pensar sirve para que seamos autonomos, explorando alternati-
vas a nuestras opiniones, descubriendo los propios prejuicios y encontran-
do razones a nuestras creencias.

» Educacién para la democracia.
Creo que la educacién para la democracia pasa por la razonabilidad. La ar-
gumentacién como forma de razonamiento debe estar presente en el aula
para poder garantizar la capacidad de aceptacion de otras posturas, el reco-
nocimiento de la variedad de alternativas. Una sociedad democritica exige
instituciones, practicas y métodos democriticos y la escuela deberia ser el

espejo.

e Preparacion para la vida.
El dltimo objetivo es el de ayudar a los alumnos en la biisqueda del sentido
de la propia existencia, de contribuir al desarrollo personal de forma i.nte—
gral, sin separar la escuela de la vida. Por esto debe darseles la 0p0rtun1c}ad
de escoger alternativas, distinguir la realidad de los espejismos, tener crite-
rios para sus opciones, procurarse argumentos consistentes para sus creen-
cias, etc.

«Filosofia para Nifios» no pretende convertir a los nifios en filésofos si_no en
personas que sepan tomar decisiones, que prevean consecuencias de sus acciones,
que sean en la vida activa mas reflexivos, considerados y razonables; c.:s decir, al
mejorar la capacidad de juicio debe mejorar la de accién. En este sentido el pro-
grama puede convertirse en un eficaz instrumento para abordar los valores en el
aula, incluida el drea de las Ciencias Sociales.
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Materiales del proyecto

Cada uno de los curriculos que constituyen el proyecto estd formado por un
libro del alumno y un manual del profesor que sugiere planes de discusién, ejerci-
cios y actividades.

Los libros del alumno, en forma de relato, proporciona ejemplos de procesos
de razonamiento y que permiten introducir al estudiante de manera gradual y cicli-
caen el descubrimiento del entorno, en darse cuenta de la complejidad y riqueza
del lenguaje, de la 1dgica, la ética, la estética y la reflexion sociopolitica.

El manual del profesor es un manual de sugerencias.

Los «valores propios y colectivos», el medio natural y social en que nos desa-
rrollamos, el didlogo, la solidaridad y la accién comunitaria, el desarrollo de téc-
nicas y relaciones grupales, son temas y cuestiones presentes en los textos que
componen el curriculum de Filosofia para Nifios. Todos ellos estan graduados segtin
las diversas etapas de desarrollo y hacen hincapié en las materias que afectan o
estdn presentes en cada etapa de maduracién y configuran el sentido mismo de la
realidad.

Los textos nos ofrecen la oportunidad de ir descubriendo los distintos conteni-
dos del area de didactica de las Ciencias Sociales. El ejemplo mas concreto lo
observamos en el libro Kio y Gus, al que le corresponde el manual Asombrdndose
ante el mundo. El programa sugiere €l drea de aplicacion: Segundo y Tercero de
Primaria en el drea de Conocimiento del Medio Social y Natural.

El contenido del libro: Kio esta visitando la granja de sus abuelos y ahi se hace
amigo de Gus, quien vive con su familia no lejos de alli. Kio ayuda a Gus a descu-
brir el mundo, superando la barrera de la ceguera de ésta.

Se plantea un primer contacto y encuentro con el mundo y sus elementos. Se
trabajan y desarrollan entre otras las siguientes destrezas: formacion de concep-
tos, sobre todo los relacionados con el drea del Conocimiento del Medio (espacio,
tiempo, autonomia personal, relaciones familiares, etc.) clasificacion, relacion parte-
todo, sentido, finalidad, etc.

El manual Asombrdndose ante el mundo muestra como las destrezas de razo-
namiento pueden ser utilizadas en ese descubrimiento del entorno que nos rodea y
ayudar a clarificar los contenidos (conceptos, procedimientos y valores) que ma-
nejamos al hablar del medio y a integrarnos en €l. Incluso pone de manifiesto los
conceptos de integracidn y diversidad, que se observa en la relacién de los prota-
gonistas en el descubrimiento del mundo y su integracidn en él superando la barre-
ra que supone la deficiencia.

Al convertir el aula en una comunidad de indagacién, utilizando como proce-
dimiento esencial el didlogo, los alumnos aprender4n y hardn suyos los valores de:
respeto a las discrepancias, libertad de pensamiento y expresidn, igualdad, trabajo
cooperativo, solidaridad, biisqueda de alternativas nuevas, responsabilidad, etc.
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Conclusién

Los valores son un tema fundamental en todos los sistemas educativos y en
todas las reformas. El Consejo de Europa en el 40 aniversario de su creacién (1989),
daba Iuz un documento bajo el titulo de Tendencias de la ensefianza europea. En
este documento se habla de «La educacién para los valores».

«[...] Europa es mas que el Mercado Comin. Debe fundarse sobre valores comunes,
tales como los que arrancan del patrimonio judio, griego, romano y cristiano. A titulo de
ejemplo de estos valores se puede citar: La aceptacién de los derechos del hombre, de la
democracia parlamentaria, la tolerancia, el respeto de las opiniones diferentes, la soli-
daridad y el amor al préjimo por encima del egoismo y del acento sobre el consumo, el
sentido de la responsabilidad, merecer la confianza, la apertura a otras culturas, a otras
razas y a otros continentes. Sin valores morales los seres humanos no pueden vivir jun-
tos en paz en Europa.» (Punto 2.1.3).

El valor es lo que colma nuestras carencias (necesidades). La actitud es la con-
cretizacién de un valor.

Me parece interesante utilizar como instrumento para la formacion de valores
bésicos para la vida y 1a convivencia, el Proyecto de Filosofia para Nifios. Debido
a su aplicabilidad puede desarrollarse en todas las dreas de conocimiento que con-
forman el curriculum de nuestro sistema educativo.
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RESUMEN

Pretendemos plantear algunos interrogantes que nos permitan comprender mejor la necesi-
dad que tenemos de educar en valores a los alumnos de las distintas especialidades de Magis-
terio, asi como el papel que le corresponde a la Didéctica de las Ciencias Sociales. ; Qué mueve,
pues, a los profesores de Didéctica de las Ciencias Sociales a profundizar en valores?, ;cuél es
el motor, y cudl la razén del compromiso para educar en valores democréticos dentro del siste-
ma educativo?

Creemos que esta es una tarea lenta y meticulosa, aunque tal vez necesitemos grandes dosis
de sensibilizacién y de permanente aprendizaje.

Introduccién

Serfa pretencioso tratar de abordar, en un espacio tan breve como el que le
corresponde a una comunicacion, el complejo entramado que orienta la investiga-
cién didactica sobre la ensefianza y la educaci6n en valores en general, y més con-
cretamente el papel que le corresponde a la Diddctica de las Ciencias Sociales y su
compromiso en la formacién de valores democraticos, sea a través de la realiza-
cién de proyectos de investigacién especificos, sea a través de lineas prioritarias
de investigacidn.

Para los estudiosos de la Didéctica de las Ciencias Sociales en todo lo relacio-
nado con el mundo de la axiologia es mucho mas interesante abordar la pregunta
desde otra perspectiva: ;Qué mueve a los profesores de Diddctica de las Ciencias
Sociales a profundizar en los valores? ; Cul es el motor, cual 1a razén del compro-
miso para educar en valores democraticos en el 4mbito escolar y dentro del siste-
ma educativo?

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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Algunos otros interrogantes nos sirven de punto de partida para enmarcar esta
comunicacién. Por ejemplo: ;Cémo se puede plantear y desarrollar una educacién
en los valores basicos y globales del curriculum escolar? ;Qué valores son los que
se pueden transmitir desde la Didactica de las Ciencias Sociales en el ambito de 1a
escuela?

Pecariamos de un exceso de simplificacion si habldsemos de un solo motivo o
de un solo motor que explique el compromiso con los valores, o si hiciéramos un
nuevo enunciado a modo de lista cerrada. Es probable que el vertiginoso cambio o
cambios experimentados en la sociedad contemporanea sea uno de los motores
que expliquen el compromiso con la ensefianza de los valores democriticos.

Sin embargo creemos que hay una razén trascendental y sencilla: algo tan in-
conmensurable como intentar conseguir la formacién ética, moral de los alumnos,
de las generaciones que ocupan las aulas. Si bien es cierto que la educacién en
valores, en la escuela, debe tener un tratamiento transversal en todas las dreas y en
el clima global de convivencia dentro de la comunidad educativa, esto no excluye
el que dentro de las programaciones escolares se dediquen unos espacios especifi-
cos a la reflexién sobres los valores (justicia, respeto, amor, solidaridad...) y una
reflexion sobre cuestiones morales (la guerra y los conflictos internacionales, la
xenofobia y el racismo, los brotes nazis o las matanzas y espeluznantes masacres
de Argelia) o la valoracién de los conflictos que se producen a diario en la socie-
dad y que tienen una dimensién moral inequivoca (malos tratos a menores, proxe-
netismo, malos tratos a mujeres, pobreza escandalosa y explotacidn infantil).

Si el objetivo que pretendemos es que los alumnos adquieran una autonomiaen
su conducta y una formacién integral, especialmente en los valores humanos fun-
damentales para la convivencia en paz, asi como una rectitud en sus juicios mora-
les, tal objetivo no puede alcanzarse de manera gratuita o espontdnea, ni siquiera
mediante una transmisién puramente verbal, ni mediante la formulacién o el apren-
dizaje de meras consignas. M4s bien la formacidn ética y moral, y la formacion en
valores debe penetrar no s6lo en el alumno-alumna durante su periodo de forma-
cién en la escuela infantil, primaria o secundaria, sino que debe penetrar en la pro-
pia vida social de la comunidad y en todas las materias escolares, y su ensefianza,
producirse junto con el aprendizaje de estas. De esta forma quedaria patente el
espiritu que subyace al concepto de transversalidad.

1. La educacién en valores

La educacién en valores dentro del 4mbito escolar no es una cuestién marginal
sino que se trata de una cuestién auténticamente cardinal dentro del sistema edu-
cativo. La formacién sociocultural, la educacién en libertad, la educacidn €ético-
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moral, la educacion civica, en suma, la educacién en valores no es algo anecdético
y superficial. Es, sin duda, muy positiva y quizd denote una gran labor educativa,
mas completa que aquella que tiende a limitarse a la adquisicidén de conocimientos
puros, a la formacion cognoscitiva de los alumnos dejando de lado otros aspectos
no menos importantes. Este espiritu educativo orientado no sélo a la mera trans-
misién de conocimientos tedricos o tedrico-practicos se impone dltimamente.

Es cierto que en los primeros niveles educativos se ha primado y potenciado
como algo importante la adquisicién de destrezas, habilidades y hébitos, al igual
que el fomento del comportamiento civico-social como algo esencial, y, sin em-
bargo, creemos que no se habfia insistido suficientemente o al menos de manera
explicita y tal vez con rotundidad en la educacién en valores.!

De hecho, la educacién, lo sabemos bien, necesita de vez en cuando un golpe
de timdn para enderezar el rumbo del sistema educativo, que no sélo podra lograr-
se mediante un compromiso de todos los componentes de la comunidad educativa
sino abriéndose camino e insertando las reformas y mejoras demandadas por la
sociedad.

La propia Ley de Educacién de los afios 90 se define con la suficiente flexibi-
lidad como para servir de marco a la educacién espafiola durante un largo periodo
de tiempo, siendo capaz de asimilar en sus estructuras las reorientaciones que puedan
aconsejar la cambiante realidad del futuro. La Reforma habré de ser un proceso
continuo, una permanente puesta en practica de las innovaciones y los medios que
permitan a la educacion alcanzar fines que la sociedad le encomienda. Por ello,
estamos ante una ley con un nivel de ductilidad suficiente para asegurar el marco
preciso y la orientacién apropiada, pero también para permitir posibles adaptacio-
nes y desarrollos posteriores.

Evidentemente no es ninguna novedad afirmar que la escuela debe educar al
hombre, al nifio, para el siglo XXI, siglo en el que va a vivir y para ello se hace
necesario la educacién en los valores democréticos que favorezcan la convivencia
en paz. De hecho, no es una cuestién anecdética. La educacién en valores en el
dmbito escolar es una linea que vertebra y da sentido a los contenidos de nuestro
sistema educativo. La sociedad toda reclama a la escuela una formacién integral
que forme al ciudadano mads alld de la simple y manida adquisicién de conoci-
mientos puros y de meros contenidos, puesto que eso sélo reducirfa la formacién
a un mero recuerdo de ideas y sentimientos de hombres y mundos, de hechos y
datos, de férmulas y conocimientos que pasaron para no volver.

En cambio, en linea con la finalidad que tiene asignada la escuela, ésta y todo
el proceso educativo deben constituir un motor de libertad y de afirmacién del
hombre dentro del mundo nuevo que las técnicas y el hombre mismo, en su deve-
nir histérico continuado, crean.

Légicamente la cuestién es cémo se encajan y armonizan en una estructura
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curricular coherente el concepto de transversalidad y los contenidos de las dreas o
materias de ensefianza y sobre todo, qué significa y qué implica todo ello aplicado
a la educacion en valores.

Creemos, sin embargo, que puede ser objeto de una investigacion méas exhaus-
tiva y mds profunda (que sin duda supera los limites de esta comunicacién) la
cuestién que queremos dejar planteada: para que el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de los valores en la escuela sea un verdadero proceso humanizador ;basta-
rfa con lo que hoy se entiende por transversalidad, o convendria recuperar en la
escuela unos espacios concretos, claves y especificos dedicados a la reflexion éti-
ca y a la formacién y desarrollo de la conciencia moral y de los valores en los
alumnos? Miés atin, ; c6mo transmitirlos? ; Pueden evaluarse? ; En qué forma? ;Con
qué fin?

Se impone una investigacion, en el &mbito especifico de la Didactica, que nos
permitiera disefiar procesos de ensefianza-aprendizaje concretos, adaptados a las
diferentes edades, estadios y ciclos educativos y que nos proporcionarén a la vez,
técnicas y recursos con los que poder llevar a buen puerto en las aulas una educa-
cién en valores y desde ahi, poder conocer y no sélo suponer mediante un segui-
miento practico el posible y progresivo desarrollo de la conciencia moral y el gra-
do de asimilacién de esos valores por parte de los alumnos y alumnas de los dife-
rentes niveles educativos.

A partir de la consideracién hoy cominmente aceptada, de la educacién esco-
lar como un proceso de estimulo y apoyo al desarrollo integral de las generaciones
que se forman, es evidente que su accién no puede dejar de ser genuinamente hu-
manizadora y que, en consecuencia, ha de ser una accién seriamente comprometi-
da con unos valores bésicos parta la vida democrética y la convivencia en paz.

Ello exigira en el profesorado y se hace imprescindible la mayor persuasion
diddctica, compatible con el espiritu de autonomia critica, para conseguir que la
escuela contribuya o se convierta en un dmbito especifico para la educacién en
aquellos valores en los que creemos y que consideramos que merece la pena de-
fender y conservar.

A este respecto creemos que es sumamente ilustrativo lo que afirmaba Mayor
Zaragoza:

«Parece evidente que en estos tiempos se necesitan mds que nunca valores, puntos de
referencia, y se hace necesario y urgente llevar a la practica una accién educativa basa-
da en algunos pilares firmes e inamovibles: la no-violencia, la igualdad, la libertad sin
tener en cuenta condicionamientos de origen o procedencia, de que paises se proceda,
sus creencias, sus principios religiosos o sus sensibilidades culturales. El reto, pues, €s
crear un humanismo nuevo para el siglo XXI.»
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En este mismo sentido se pronunciaba el informe en la Comisién Internacional
sobre la Educacién para el siglo XXI.

«La educacién no puede contentarse con reunir a los individuos haciéndolo suscribir a
valores comunes forjados en el pasado. Debe responder también a la pregunta: vivir
juntos, ;con qué finalidad? ;Para hacer qué? Y dar a cada persona la capacidad de par-
ticipar activamente durante toda la vida en un proyecto de sociedad.

El mismo sistema educativo tienen por misién explicita o implicita preparar a cada uno
para ese cometido social. En las complejas sociedades actuales, la participacién en el
proyecto comtin rebasa ampliamente el 4mbito politico en sentido estricto. En realidad,
cada miembro de la colectividad debe asumir su responsabilidad para con los demés de
forma cotidiana.» 2

2. jAprender a aprender o aprender a vivir?

La educacion en valores y la educacion moral estd superando una larga etapa
de silencio para surgir como cuestién de gran relevancia social. Una buena prueba
de lo que decimos puede ser el extraordinario interés que ha suscitado el Congreso
sobre Educacién en valores (Madrid, noviembre de 1996), tanto en el proceso de
preparacion como en la celebracién, con un nimero elevado de congresistas.

Este mismo interés puede observase por parte de la Asociacién Universitaria
de Profesores de Didéctica de las Ciencias Sociales al proponer como tema de
andlisis «Los valores y la Didéctica de las Ciencias Sociales» en el IX Simposium
que estamos celebrando. Se trata, sin duda, de uno de los grandes retos educativos
del siglo que se iniciar4, aportando la originalidad, actualidad y riqueza que puede
proporcionar la Did4ctica de las Ciencias Sociales.

En el umbral del siglo XXI en las sociedades occidentales en que estd encua-
drada la sociedad espafiola hay elementos configuradores que son claves a la hora
de comprender los valores emergentes que llevan el viento a su favor, como los
que se infravaloran o silencian. Para conocerlos se hace necesario precisar algu-
nos rasgos de la sociedad contemporénea.

Asi, algunos rasgos socioldgicos que configuran el momento histérico actual
serian, entre otros, la desaparicion del socialismo real como alternativa al modelo
capitalista. La planetizacién y dualizacién de la sociedad serfan consecuencias
relacionadas con lo anterior.

En este sentido es cierto que los muros se han derribado, las barreras de hierro
1o existen, pero el reto sobre el sentido de la vida y el valor de la libertad perma-
necen mas fuertes que nunca. En el seno de la escuela, asi como en otros 4mbitos,
habrd que conseguir en las nuevas generaciones, abocadas a ser las protagonistas
de la historia del siglo XXI, alimentar en ellas la adhesién a aquellos valores que
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podrén protegerles del escepticismo, del egoismo, de la barbarie social, de la vio-
lencia, de la droga. En definitiva, habra que educar la libertad y en libertad.

Hay otros rasgos socioldgicos que queremos sefialar: las desigualdades en e]
mundo provocan movimientos migratorios imparables que tienen impacto y visi-
bilidad en los centros escolares.

Otro rasgo que se percibe es la crisis del conocimiento cientifico-técnico como
unico modo vélido de saber y como el motor de progreso que debia conducir a una
sociedad més justa e igualitaria. La sospecha que este elemento de la modernidad
provoca ha llevado a unos a situarse en el presentismo, en los nacionalismos exa-
cerbados, en los fundamentalismos a ultranza proclives a la barbarie y a 1a destruc-
cién del otro, a la drogadiccién y en muchos casos al consumismo hedonista y
absolutamente insolidario.

Por otra parte, hay una crisis de los valores que cimentan y sustentan lo publico
y una proclividad preocupante hacia un individualismo total.

La incertidumbre corroe no solo a los individuos sino también a las institucio-
nes. Incertidumbre que no es solo econdémica o de trabajo, sino que ha invadido la
esfera de los valores.

Por otro lado, no podemos dejar de sefialar otros valores pero que no son claros
sino que estdn cargados de una innegable ambigiiedad. La autonomia personal es
muchas veces sustituida por un individualismo calculado y egocéntrico; la tole-
rancia no siempre lo es, sino que viene envuelta en despreocupacién o en una cier-
ta distonia cara a los problemas circundantes en especial de gentes que rozan la
marginacién o viven en la marginalidad. La familia es valorada pero también es
una instituciéon muy atacada y en extremo vulnerable. Por lo que se refiere al tra-
bajo, se sigue valorando como medio de realizacién personal y vocacional, y, sin
embargo, avanza cada vez mds entre las generaciones jovenes el sentido prictico
o utilitarista del mismo. Luces y sombras, por tanto, que envuelven al nifio, al
hombre del siglo XXI.

En este ambiente y en esta sociedad ha de vivir el nifio y habrd de aprender a
vivir juntos, con otros iguales y no iguales, aprender a vivir con los demas. Esto
constituye sin duda una de las principales empresas de la educacién contemporé-
nea.

Llegados, pues, a este punto conviene preguntarnos en qué valores es preciso
educar en la escuela y desde la escuela.

Contamos con un conjunto de valores consensuables, universalmente consen-
suables, aunque no existe un modelo de persona ideal o de sociedad perfecta. No
podemos olvidar que nuestro mundo es plural y existen numerosas pluralidades y
convivencias.

Se hace imprescindible ensefiar a los alumnos a que aprendan conocimientos,
sin afioranzas vacfas, ruidosas, sino como apoyo o eslabén importante para anclar-

218

se en el ayer. Debemos ensefiar a los alumnos valores, un bagaje en modo alguno
aceleradamente improvisado, sino més bien producto y conquista de muchos si-
glos de reflexién y madurez del pensamiento.

La funcién de la escuela no es sé6lo instruir o transmitir unos conocimientos,
sino integrar al alumno/alumna en una cultura pluridimensional con el fin de con-
seguir su socializacion y asi promover un mundo mds civilizado, critico con los
defectos del presente y comprometido con las actitudes sociales.

Hablamos, pues, de esos valores de los que estamos convencidos que, aunque
no sean rentables econémicamente, son valores imprescindibles hoy y en el mo-
mento histérico que vivimos para mantener y llevar adelante la democracia como
forma de vida y de convivencia.

Algunos de esos valores serfan: educar en libertad; evitar los antagonismos y
enfrentamientos; profundizar en los valores de justicia, igualdad, solidaridad, to-
lerancia, respeto, paz, responsabilidad; educar para la paz; educar en el respeto y
amor al medio ambiente, cuidar la salud y saber responder a las demandas sociales
urgentes que acontezcar.

Evidentemente, este amplio programa exigiria el desarrollo de unos procesos
de ensefianza-aprendizaje en los que se armonizaran de forma clara y eficiente los
planteamientos tedricos y reflexivos junto a una praxis que lograria esa sintesis
entre el saber cientifico y el saber humanizador, entre el saber tedrico y el saber
moral.

Una cosa, finalmente, nos preocupa y asi en nuestras Escuelas de Magisterio y
Facultades de Educacién estamos lo suficientemente sensibilizados y convenci-
dos de esta necesidad de educar en valores y de qué forma con los mimbres que
tenemos —nuestros planes de estudios— nosotros preparamos al alumnado para
que se identifiquen con este problema y aprendan esos mismos valores que un dia
habran de ensefiar.

Conclusion

Para que el proceso de ensefianza-aprendizaje escolar adquiera una dimensién
profunda y eficaz, requiere una intervencién educativa de forma que los alumnos
aprendan, sobre todo, a descubrir el sentido de la vida, o el conocimiento sistema-
tico y critico de los problemas y de las realidades sociales que le rodean, asi como
la interiorizacién progresiva de unos valores democraticos con los cuales pueda
contribuir a la construccién de la propia existencia, a la dignificacién de la vida en
comun, y alasolucidn, creativa y positiva de los conflictos personales y colectivos.

Sin embargo, tal vez no hayamos dado con la clave en nuestro &mbito univer-
sitario y atin no se trabajan suficientemente los valores y la transversalidad.
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Hipdtesis esta dltima que nos llevaria a una més profunda reflexién y a un y.
terior trabajo de investigacion.
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NOTAS

1. En el mes de enero se ha defendido en la Universidad de Burgos en el Departamento de
Ciencias de 1a Educaci6n una tesis doctoral que lleva por titulo: Evolucién de la Sociedad y tipos de
valores contemplados en el sistema educativo espariol (1821-1936), donde se sostiene este principio.

2. Informe a la UNESCO de 1a Comisién Internacional sobre la Educacién para el Siglo XXI.
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Dificultades en la ensefianza y el aprendizaje
de los valores sociales y democraticos
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RESUMEN

Tanto la ensefianza como el aprendizaje de valores encuentra dificultades de indole
psicopedagdégica y socioambiental. Entre las primeras, €l choque entre el egocentrismo propio
de los alumnos de estas edades, y la carga de generosidad que implica la asuncion de los valores
sociales; por su nivel de abstraccidn, s6lo en edades muy posteriores a la de estos alumnos, los
individuos logren comprender y alcanzan a comparar y criticar los valores vigentes en su pro-
pia cultura. Aprender valores requiere también poseer unas aptitudes y actitudes intelectuales y
sociales que permitan al aprendiz expresar adecuadamente sus opiniones y manejar fuentes de
informacién, ponderarlas y debatirlas; actitudes sociales para reconocer y aceptar las diferen-
cias y resolverlas sin agresividad, asumiendo responsabilidades. Por otra parte, en nuestra so-
ciedad la educacién en los valores democréticos encuentra a veces fuertes resistencias por la
influencia negativa de distintos sectores que propician los radicalismos, €] desencanto y el des-
interés.

Introduccion

En nuestra sociedad, como en otros paises democréticos, se produce una sor-
prendente paradoja, y es que, después de tan sufrido y anhelado logro, por muy
diversas circunstancias, la democracia que disfrutamos se ve amenazada, no tanto
en si misma, sino més bien en la conciencia democrética de muchos ciudadanos,
debido a la pérdida de fe en los valores sociales y democraticos. Y no sélo a los
padres y a la familia les compete la responsabilidad de desarrollar la educacién en
valores, también el sistema educativo tienen un importante papel que jugar.

La pretension de que la educacidn sea neutra es, sin duda, una visién miope de
lamisma. Todo verdadero aprendizaje comporta una actitud acerca de lo aprendi-

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. 1X Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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do. La escuela, en su misién de formar individuos auténomos y capaces de enfren-
tarse a sus compromisos ciudadanos, no puede prepararlos desarmados de los cri-
terios morales y los valores necesarios para construir una sociedad material y es-
piritualmente més gratificante y con aspiraciones de superacion para el futuro
(Camps, 1996).

Pero como con otros contenidos escolares, 1os alumnos pueden encontrar difi-
cultades en el aprendizaje de los valores debido a circunstancias de muy diversa
indole y procedencia: de ciertas limitaciones del propio individuo, del ambiente
familiar y social, o a causa de las propias caracteristicas epistemoldgicas y del ser
ontoldgico de los valores. Mi intencién en esta comunicacion es tratar este aspec-
to: las dificultades que complican y entorpecen el aprendizaje y desarrollo de los
valores sociales en el perfodo de la escolaridad obligatoria.

Dadas las limitaciones de espacio que impone la normativa de presentacién de
las comunicaciones, adopto para la exposicion del texto un esquema de puntos
relevantes, como anotaciones que pretenden sefiala campos de reflexion y profun-
dizacion.

El aprendizaje de los valores sociales desde una perspectiva
psicopedagogica

— Los valores poseen una especial carga respecto al resto de contenidos esco-
lares, y es su estrecha relacién con el ambito de la afectividad del individuo.
En los primeros ciclos de la ensefianza obligatoria, la educacion en valores
choca con el egocentrismo natural del nifio. Y es que los valores sociales no
surgen como una exigencia vital del individuo, sino que responden a princi-
pios éticos, morales que generalmente suponen renuncias a gustos, intere-
ses, etc., en pro de una mejor convivencia comun.

— Por su nivel de abstraccién, el aprendizaje significativo y funcional de valo-
res se ve ligado al desarrollo psicolégico, cultural y madurativo de los suje-
tos, por lo que la estructura psicoldgica de los individuos en edad escolar
condiciona su capacidad para asumir valores sociales. Teniendo en cuenta
los argumentos y la perspectiva social que los sujetos adoptan frente a las
normas de la sociedad, Kohlberg (1992) ha establecido tres niveles de razo-
namiento moral que podemos extender al razonamiento sobre los valores
sociales:

a) Nivel preconvencional (en individuos menores de 9 afios). En él, los va-
lores sociales se defienden en relacion con el perjuicio que comporta s
contravencion, o desde una perspectiva individual, concreta e instrumen-
tal. «No estd bien matar porque estd prohibido y te llevan a la cdrcel»;
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«hay que ayudar a los demds porque algiin dia puedes necesitar tu la
ayuda», evidentemente este mismo nivel de razonamiento puede darse
en personas de mayor edad. Por otra parte, haber superado el nivel pre-
operacional es un condicién necesaria, aunque no suficiente, para elabo-
rar juicios o razonamientos que aceptan la perspectiva de un tercero, que
usan la empatia y adoptan perspectivas sociales.

b) Nivel convencional (hasta los 15 afios), en el que los sujetos se identifi-
can con las normas de su propio grupo, y son capaces de acomodar sus
puntos de vista a los intereses y necesidades del grupo social al que se
pertenece y que espera que actie conforme a ellos. Es el nivel de la
mayoria de los adolescentes y adultos. En esta etapa, la consideracion de
lo bueno y correcto suele coincidir con 1a opinidn de 1a mayoria. «Si otros
defraudan a Hacienda ;por qué yo no?»; «aqui no hay trabajo para los
espafioles, que los africanos se vayan a su tierra».

¢) Soéloen el nivel postconvencional los individuos son capaces de plantea-
mientos en los que lo legal y lo ético entran en conflicto y alcanzan a
reconocer los valores sociales como principios de accién no condiciona-
da. El sujeto no s6lo comprende y se identifica con las normas sociales,
sino que va més all4 de ellas y es capaz de definir los valores de acuerdo
a los principios y que él mismo ha elegido y que coinciden con princi-
pios éticos universales. En este nivel —que no todos los individuos al-
canzan— las personas distinguen las normas contextualizadas de su cul-
tura o comunidad y las comparan con los principios universales y, en
caso de conflicto, son capaces de criticarlas.

— Aprender valores requiere una serie de aptitudes y actitudes intelectuales y
sociales. Por un lado, aptitudes intelectuales como el dominio de las habili-
dades o destrezas lingiiisticas (oral y escrita) y la capacidad para reunir di-
versas fuentes de informacién, ponderarlas y debatirlas. Ello permite al alum-
no la claridad para el enjuiciamiento, el debate, etc. También actitudes so-
ciales que le capaciten para saber reconocer y aceptar las diferencias, resol-
ver los conflictos sin agresividad ni violencia, y asumir responsabilidades.

Los valores sociales en su practica actual

— Los valores sociales no son los tinigos pilares que sustentan el ejercicio de
una convivencia plural y democrética, son lo que se dice «valores irradia-
dos» y se inscriben en una amplia red junto a valores éticos, politicos y ju-
ridicos. Del mismo modo, no puede olvidarse que si existen valores socia-
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les, también los hay individuales (responsabilidad, coherencia, prudencia
dignidad, generosidad, etc.), y que ensalzar en exceso o exclusivamente log:
primeros, omitiendo o relegando el cultivo de los segundos —en una suerte
de bandazos pendulares— constituye un riesgo muy a tener en cuenta y tra-
tar de evitar tanto en un sentido como en el otro.

— Los ciclos de la historia orientan en gran medida los valores sociales vigen-
tes. Asi, las épocas de convulsién social (depresiones econémicas, guerras,
etc.) fomentan el interés en la persona y su dimensién afectiva; en los perio-
dos de estabilidad social, de progreso tecnoldgico y econémico proliferan
los planteamientos mds pragmaticos y positivistas.

— En nuestro tiempo, el paro, el culto al dinero, el paro, o una préctica politica
que discurre con demasiada frecuencia por la via de la irresponsabilidad,
del menoscabo al respeto del adversario, de la inoperancia de las institucio-
nes, la demagogia, el abuso de poder, etc., conforman un panorama social
que contribuye al desarme moral, a la permisividad, siembra la opinién
publica de prejuicios, suspicacias, de estereotipos, propaga el desencanto
en tantos jévenes, fomenta la insolidaridad, la intolerancia, la violencia, las
actitudes racistas y xenéfobas, y adormece las honorables y elevadas aspi-
raciones de defender la justicia, la verdad, la honradez, la igualdad, la dig-
nidad, la libertad.

— En los radicalismos que el planteamiento de las opiniones y el ejercicio de
algunas practicas sociales, se incuba y desarrolla el virus de la intolerancia.
Se es partidario de algo de forma acérrima; se tiende a expresar o defender
los criterios y posturas en términos maximalistas, sin grados medios ni re-
conocimiento del pluralismo de pareceres, lo que, evidentemente no es ex-
presion ni favorece la tolerancia y el espiritu abierto.

— (C6mo conciliar el antagonismo entre unas pautas sociales muy individua-
listas y a la vez marcadamente gregarias, y las exigencias de una educacién
en la solidaridad, la participacién y la responsabilidad? si al desarrollo de la
capacidad de reflexién y pensamiento auténomo se opone en buena medida
la presién grupal que hace que el individuo, para mantener su identificacién
con el grupo, tienda a la conformidad con la mayoria. Cierto que los proce-
sos de influencia e identificacién social que conforman nuestros valores y
son muy complejos y que nuestra identidad social es maltiple.

— ¢Como abordar una educacién que trate de alentar el espiritu critico de los
aprendices, en un ambiente muy condicionado por la influencia medidtica
de los medios de informacién y las técnicas de mercado? La intensa y ex-
tensa influencia que ejercen los medios de comunicacién social genera bue-

na parte de la realidad social en que vivimos, transmiten y/o fomenta valo-
res y actitudes (consumistas; respecto a los roles méds o menos estereotipa-
dos de los distintos grupos sociales que especialmente influyen en los jéve-
nes; e incluso hacia la violencia) que modelan en buena medida las pautas
de pensamiento y comportamiento de los ciudadanos.

— Finalmente, ;cémo educar para la tolerancia sin caer en riesgo de la indife-
rencia y estupidez de quien piensa que todo es igualmente respetable?

Conclusiones e implicaciones didacticas

— ¢ Qué valores debemos ensefiar? Victoria Camps (1996) defiende —y com-
parto— que no puede admitirse 1a teorfa de que como cada cual, cada cultu-
ratiene sus valores, puede concluirse que todos los valores son vélidos, que,
en realidad, no tenemos valores comunes o que tienen el mismo valor. Esto
no es asi, porque aunque en nuestra sociedad seducen una serie de valores
sociales mas o menos contingentes (la fama, el prestigio, la buena imagen,
etc.), y aunque la pluralidad y liberalidad de las sociedades y los individuos
pueda ser muy grande, existen unos principios basicos fundamentales e in-
herentes a la condicién espiritual humana que se manifiestan como una ex-
presioén constante y positiva (mds o menos latente o patente) y se han ido
conformando como conquistas del espiritu y el pensamiento individual y
colectivo a lo largo de la historia de la Humanidad: la igualdad, la libertad,
la justicia, la solidaridad, 1a paz, la tolerancia. Estos valores son admitidos
universalmente, no son negociables y siempre serdn los mismos, porque son
los verdaderos principios basicos que mejoran la condicién moral y ética de
las personas y las sociedades que en ellos se inspiran, haciéndolas mas equi-
libradas, justas y solidarias. Lo problemdtico, pues, no estriba en la selec-
cion de los valores a ensefiar, sino en cémo adecuar su realizacidn practica
a cada momento y cada contexto.

— Los profesores, en general, no son expertos en el tema de los valores y las
actitudes, y su mejor prédica se centra en el ejemplo. Han de vigilar en ex-
tremo la coherencia de su actuacion con los valores que tratan de ensefiar.
Desarrollar en los alumnos valores participativos, de autonomia, responsa-
bilidad, actitudes criticas pero de didlogo y tolerancia, exige construir mo-
delo de escuela democritica con esas mismas virtudes. Para educar en valo-
res sobre todo, el profesor necesita—en realidad también para ensefiar cual-
quier otra cosa— un cierto prestigio y autoridad, en este caso la autoridad
que da el ejemplo.
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— La asuncién de valores y actitudes consecuentes serd mas firme, consistente

y transferible cuando lo que hacemos es congruente con lo que nos gusta y
lo que creemos. Si no es asf la conducta tiende a condicionar la escala de
valores del individuo, puesto que cuando percibimos que nuestro proceder
no se ajusta a nuestras creencias y preferencias el conflicto se suele resolver
reestructurando nuestros valores y actitudes de acuerdo con las pautas de
comportamiento que desplegamos, y no al revés. Si se fuerza al aprendiz a
comportarse en contra de sus actitudes, el resultado serd un solapamiento de
su conducta segin el ambito en que se desenvuelva o le juzga, pero no e]
fruto de un convencimiento. Lo importante es que el sujeto asuma y defien-
da como propios los valores y actitudes que rigen su conducta auténoma y
en cualquier circunstancia, y no obligado, de modo que el cambio actitudi-
nal surja de la atribucién interna del conflicto como motor de ese cambio,
Bien es verdad que como apunta Sacristan (1987), los conflictos son una
condicidén necesaria pero no suficiente para la reestructuracion cognitiva,
puesto que la solucién que adjudica el alumno a estos conflictos se produce
en funcién de la presidn social y la orientacién que les da el entorno, y por
el grado de reflexién y madurez que aporta el propio individuo.

Pese a su naturaleza fuertemente abstracta, la educacién en valores no debe
centrarse en un proceso de aprendizaje igualmente abstracto y racionalista
—Ilo que dificultaria trasladar su concepcion al terreno practico—, sino que
debe ser una educacién eminentemente activa y para la accion.

Los valores no se suelen trabajar en la escuela de forma especifica sino alu-
diendo y reflexionando sobre ellos en relacién con una lectura o al hilo de
los temas que se van trabajando. Y es una buena forma de tratarlos, no des-
contextualizdndolos del 4mbito de los contenidos concretos que se estudian.
Los conceptos de solidaridad, justicia, etc. mas o menos les suenan a los
alumnos y normalmente no requieren una excesiva teorizacién, y mejor
precisan de una constante referencia a su relacion con las aplicaciones que
pueden emanar de las situaciones y los ejemplos concretos en los temas que
s¢ tratan.

Desde un punto de vista psicoldgico, los valores se traducen en actitudes
que, a su vez, son un medio de alcanzar los valores, més centrales y estables
éstos que aquéllas. Del aprendizaje de valores no se pueden pedir resultados
a corto plazo, de ahi que la forma mas apropiada de evaluar los valores se
centre en la exteriorizaciones que los alumnos muestran como reflejo de los
mismos, es decir, en las actitudes.

— Las actitudes, manifestaciones subjetivas y fuertemente experienciales, im-
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plican juicios evaluativos y, por tanto, las propias experiencias que expo-

nen los alumnos son un buen campo de reflexion en las que descubrir acti-
tudes, glosar valores y contravalores, y desarrollar la capacidad discursiva y
critica.

Es evidente que ensefiar y aprender valores nunca es tarea facil, no obstante la
edad de los alumnos de esta etapa escolar es un factor favorable para lograr enrai-
zar los valores y las actitudes sociales, porque, aunque tanto los unos como las
otras han de cultivarse permanentemente, de mayor, la adopcién de nuevos princi-
pios €ticos y patrones de comportamiento resultan més dificiles de asumir. Y en
suma, s6lo una verdadera educacién y profundizacién en los valores sociales de-
mocraticos puede hacernos superar los riesgos de una sociedad discriminadora e
intolerante.
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El cartografiado del mundo ha dejado al
margen al cartdgrafo/a

ELVIRA MASIA ESPIN
IES Marius Torres. Lleida

RESUMEN

La fragmentacion del conocimiento y el cientifismo nos han hecho perder la percepcién
global de la realidad, debido a que el andlisis y el racionalismo excesivos han cartografiado el
mundo dejando al margen al cartégrafo/a (Wilber), es decir, a todos nosotros/as, los tinicos
seres de la creacién que podemos introducir la cualidad. La educacién en general, y las Cien-
cias Sociales en particular, han de abandonar la aparente neutralidad para asumir plenamente su
compromiso formativo. Pero los valores, por su naturaleza vivencial y subjetiva, resultan difi-
ciles de transmitir. Hemos de optar manifiestamente por el bien, recuperar la sabiduria y con-
fiar en el cambio generalizado de conciencia.

La fragmentacion y el cientifismo

En la Antigiiedad, en los albores de la ciencia y de la filosofia, el saber consti-
tuia un bloque monolitico que el sabio dominaba, y por eso era sabio. Pero a partir
del estoicismo y del método euclidiano, se inicia una fragmentacién que se ha
mantenido hasta nuestros dias, y nuestro error ha consistido en pensar que podia-
mos medirlo y observarlo todo bajo el microscopio, excluyendo la interpretacién
subjetiva, y menospreciando también, la globalidad de todo el conocimiento y su
indiscutible engarce con la vida cotidiana. Desde Locke la historia del pensamien-
to occidental se ha caracterizado por la pura racionalidad aplicada a la observacién
empirica, y la obsesion por el andlisis ha alcanzado a su propia ordenacién. Au-
guste Compte (1798-1857) en su Curso de filosofia positiva realiza ya una clasifi-
cacién de las ciencias (con anterioridad a €1, lo intentan Arist6teles, Bacon,
d’Alambert y Ampere) y, después de la eclosién del positivismo, Cournot (1852)
y Naville (1920) contintian asimismo la tarea de compartimentar el conocimiento.

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. 1X Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Lieida, 1998
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Actualmente la filosoffa de la ciencia contempla dos grandes ramas: por un lado
las ciencias deductivas (Matematicas, Fisica, Quimica, Biologia, Psicologia, So-
ciologfa...) y por otro las llamadas ciencias descriptivas o narrativas (Astronomia,
Geograffa, Ciencias Naturales, Etnograffa, Historia...), clasificacion discutible,
sobre todo si tenemos en cuenta la dualidad teérico-experimental de cada discipli-
na cientifica, puesta en relacién mediante una interpretacion, la cual se encuentra
sometida al propio progreso tecnolégico y a la misma evolucién del pensamiento,
Hoy surgen nuevas hipdtesis que pretenden resolver los problemas —los de la
ciencia y los que tiene planteados actualmente la Humanidad—, pero la mayor
parte de los esfuerzos se desarrolla dentro del cientifismo, el mismo que, hacia
1880 se introdujo también en las ciencias humanas, que hasta entonces habian sido
consideradas como literarias y especulativas. El cientifismo ha invadido todos los
campos del conocimiento, y algunos/as pensamos que es preciso no perder de vis-
ta los valores para restablecer el equilibrio, pues el cientifismo se atribuye el mo-
nopolio de la verdad sobre el conocimiento de la realidad, reduccionismo que cons-
tituye otro tipo de fragmentacion, y es evidente que ahora constatamos el resulta-
do de esa deriva unidimensional. Refiriéndose a la observacién empirica, K. Wil-
ber afirma que «la conciencia, la cultura y la Naturaleza quedaron asi reducidas a
la naturaleza sensorial» produciendo un Universo descualificado (Mumford), pues
el cientifismo carece de valores, «ya que es un lenguaje de cantidades, absoluta-
mente desprovisto de cualidades, con localizacién simple, que puede ser mayor o
menor, pero que nunca serd mejor ni peor». Y recogiendo parte del pensamiento
de Teilhard de Chardin, Wilber denuncia lo mds grave y que, en mi opinién, afecta
al nicleo de este simposium: el cartografiado del mundo dejé al margen al carté-
grafo, es decir, a todos nosotros/as. Los resultados los percibimos en el desencan-
tamiento del Universo, en la carencia de sentido y en la asfixia del callején sin
salida del materialismo.

Teniendo en cuenta que el principio de revisibilidad de la filosofia y metodolo-
gia de las ciencias permite cuestionar el nivel del conocimiento y su contenido,
una nueva corriente en la evolucién del pensamiento intenta ahora sintetizarlo in-
tegrdndolo en un todo més profundo, de modo que coexistiendo con el cientifismo
hay también trabajos interdisciplinarios que incluyen una apertura general a la
experiencia. De esa dindmica unitiva participan la Fisica, la Biologia y la misma
Religién, sélo por citar un ejemplo (Teilhard de Chardin, Guitton, Sheldrake...),
parcelas de la realidad que, desde diferentes dngulos se dirigen, como imantadas,
hacia un territorio comin. Numerosas voces coinciden en sefialar que la fragmen-
tacion del conocimiento que nos ha llevado a «saber mucho de muy poco», unida
a las continuas amenazas a la vida han hecho sonar la sefial de alarma, obligando
areplantearnos la utilidad del saber en esta fase de la Historia, para su transmision
a las generaciones futuras.
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La fragmentacién en el campo educativo y la necesidad de los valores

Las estructuras actuales, politicas y sociales, han demostrado que tampoco dan
una imagen completa de la realidad, sino mds bien partes peligrosamente no repre-
sentativas y con frecuencia torpemente partidistas. Por otro lado, los medios de
comunicacion de masas, al reproducir determinadas formas de vida, siempre han
propiciado proyecciones lineales de futuro. La prensa ha llegado a plantearse la
disyuntiva de si los periddicos «sélo reflejan, o bien construyen, larealidad social,
y si participan en la creacién de la Historia», 1o cual no est4 nada claro, ademis de
constituir, en mi opinién, una pretensién desmesurada, pues se parte del supuesto,
erréneo, que afirma que aquello que no «sale» en un medio de comunicacién, no
existe. Pero a pesar de que «no salga», sabemos perfectamente que hay realidades
bien presentes, y que no dejan de existir por el hecho de que no se mencionen en
la prensa o en la televisidn.

Pero donde la fragmentacién se ha mostrado particularmente nefasta ha sido en
el campo educativo. No es ninguna novedad afirmar que se ha dado preponderan-
cia a la instruccién descuidando, en lineas generales, la educacién de valores, has-
ta el punto de constatar que a nuestra época se la ha calificado como «la era del
desvanecimiento de la realidad», porque en ella parece que esté evapordndose el
conocimiento experiencial en beneficio de la informacién acumulativa de datos
desconectados de la vida. Ademads de la parcialidad de las estructuras y de los medios
de comunicacidn sociales anteriormente aludidos, lo que hemos leido en los libros
estd muy lejos de una visién coherente de la realidad y, 1o que nos ensefian, a veces
no nos sirve para comprenderla. Los contenidos de los textos son asépticos, sin
carga de valor positivo, y no promueven la actitud critica. Afiadamos que frecuen-
temente no se estudia para saber, para entender el cémo y el por qué de los hechos.

Este error de apreciacién —que confunde la parcialidad de la realidad con la
realidad total—, afecta, a buen seguro, a la imagen que tenemos de nosotros mis-
mos/as. Por todo ello formar seres plenamente realizados y que desarrollen todas
sus potencialidades exige no continuar con esa desconexidn esquizofrénica, pues
todo estd relacionado. Hoy sabemos, por ejemplo, que las ideas no solamente nos
han de llegar «via intelecto», ya que la persona es mucho més que su cerebro. Es
necesario que los alumnos/as las asuman de forma vivencial. Eso supone, entre
otras cosas, un enfoque socioafectivo de los conocimientos, evitando siempre que
sea posible su segmentacion, considerdndolos, como el propio ser humano, de forma
globalizada.

En la unidn de las diferentes parcelas del conocimiento tienen especial impor-
tancia las Ciencias Sociales, la mejora del ser humano y lo que denominamos va-
lores, todo ello en estrecha conexidn. Desde Lotze (1817-1881) hasta nuestros dias
los valores han pasado por diferentes fases de aceptacion y de debate, especial-
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mente en cuanto a su cardcter privado o piblico ya que, siendo el ser humano un
ser social, hay valores que trascienden los gustos personales de cada cual, y aqui,
precisamente, es donde adquieren relevancia las Ciencias Sociales y su compro-
miso formativo, compromiso complejo y sometido en buena medida a la subjet;-
vidad, lo cual constituye una auténtica paradoja en el dmbito de la filosofia de las
ciencias —afortunadamente cada vez mas aceptada—, habida cuenta de que se
entiende por ciencia un conjunto de conocimientos objetivos, ya sean referidos a
la Naturaleza, a la sociedad, al ser humano o a su pensamiento.

Sabemos que la belleza, el bien, la justicia... sin ser propiamente seres, tampo-
co se reducen a simples ficciones. Son valores y constituyen el objeto de la axio-
logia. Segtin J. M. Terricabras, «cuando se habla de valores parece que se abando-
na el mundo dé los hechos y se entra en otro terreno en el cual se afiade una especie
de plus impreciso a las descripciones (...) no existe un criterio claro, aceptado por
todos (...) Llamamos pues valor a ese plus que no encaja en la descripcion, pero
que se refiere a algo que es enormemente real y que ocupa buena parte de nuestras
discusiones, singularmente las m4s interesantes y apasionadas (...) Todo eso tam-
bién se aplica, claro estd, a bueno y malo, y en general, a los valores morales»,
Serfa muy largo ocuparnos de los valores propiamente democraticos, y no es el
objeto de la presente comunicacién. Pero si quiero remarcar que los valores po-
seen las propiedades de realidad (al tener un soporte ontoldgico en el cual se en-
carnan), contenido que los hace distinguibles entre si, polaridad (bien-mal, justi-
cia-injusticia...), grado de intensidad, irracionalidad en el sentido de ser apre-
hensibles sélo por la experiencia emotiva, personal y concreta y, finalmente, se
dan dentro de una jerarquia.

La transmision de valores es necesaria, pues Freire y otros autores han puesto
de manifiesto que la educacién no es neutral y objetiva ya que, al formar parte del
proceso de socializacion, los individuos se adaptan a las pautas que la propia so-
ciedad impone. Aunque el profesor/a quiera ser «objetivo» y transmitir los cono-
cimientos al margen de sus creencias, los alumnos captan —a través del metalen-
guaje o de las actitudes—, las opiniones personales del maestro/a, su forma de
entender la existencia e, incluso, algunas de sus vivencias, tanto si son positivas
como negativas. Es evidente que el curriculum oculto tiene una extraordinaria
importancia, y que no podemos continuar a la deriva con una aparente y engafiosa
neutralidad.

Si, por ejemplo, ensefiamos Historia sin provocar juicios de valor, es muy pro-
bable que, incluso sin quererlo, estemos glorificando la violencia y la guerra. Si,
en cambio, cuestionamos las situaciones injustas y conseguimos que el propio alum-
no/a aprenda a discernir y opinar, argumentando y descubriendo lo que es benefi-
cioso para la viday la convivencia, la educacién se convierte en la Educacién con
mayuscula, ya que ayuda a asumir un grado superior de humanidad al que tenfan
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nuestros antepasados/as, para los cuales el concepto y la préctica efectiva de la
«guerra justa» eran bendecidos aunque sus resultados fueran catastréficos, ya que
el enfrentamiento bélico se consideraba como un fenémeno incuestionable, el cual
era inevitable que estallara periédicamente. Hoy, menos mal, hablamos de una
Educacién para la Paz, pues el hecho de que siempre haya habido guerras, no
significa que estemos abocados/das de forma determinista a la destruccién. Cual-
quier ser humano con dos dedos de frente se da cuenta de que la educacién no
cumple la funcién social que le corresponde si, por ejemplo, las bandas juveniles
de las grandes ciudades queman coches o destrozan establecimientos, por citar
algunos de los muchos actos violentos que conocemos y no los més lamentables.
Las Ciencias Sociales y la sabiduria han de contribuir a erradicar el analfabetismo
ético. Ese es justamente su compromiso.

Ocuparnos del cartégrafo/a

Sinos ocupamos del cartdgrafo/a, 1a realidad se nos vuelve muy compleja. Tal
vez porque resulta muy dificil aplicarle la metodologia cientifica, el racionalismo
a ultranza y la fragmentacién analitica. No olvidemos que el cartégrafo/a «es la
medida de todas las cosas» y que, ademads, se desarrolla entre fuerzas antagénicas
pues por un lado, frente a las presiones externas, tiende hacia la individualidad,
pero simultdneamente se ve obligado a convivir en sociedad. Para Teilhard de
Chardin todas las cosas poseen una interioridad, de la que sabemos muy poco,
excepto si se trata de la nuestra, bien evidente y real para cada uno de nosotros/as.
El cartégrafo/a, pues, tiene vida interior, y de su interaccion con el mundo surge la
cualidad, tanto en él mismo/a como en el mundo. La interioridad personal es el
reino de la libertad y, por lo tanto, se trata de un ineludible contexto de aprendizaje
(imaginacién, conjeturas, pensamientos divergentes, emociones, sentimientos, todo
lo que hace referencia a la ética, etc.), especialmente porque tarde o temprano esa
interioridad personal dard forma a la realidad, precisamente desde la subjetividad
y los intereses de cada cual.

Educar la interioridad es indispensable para equilibrar la hipertrofia del racio-
cinio que, curiosamente nos ha conducido a la irracionalidad. Hemos de asumir
una nueva identidad que recupere la unidad —hoy escindida— del ser humano,
atomizada en compartimientos y papeles sociales distorsionadores, evidentemen-
te seguros, pero cercanos a la patologia. En la praxis amorosa y muy lejos de la
sensibleria se encuentra la clave, porque la aceptacion de quien estd a mi lado —
apesar de la diferencia—, constituye una posibilidad de crecimiento, y el estable-
cimiento de lazos afectivos es el mejor medio para sentir repugnancia a dafiar.

Marcuse ya nos advirtid sobre la deriva unidimensional consecuencia logica de
un mundo desprovisto de interioridad. Teilhard también afirmaba que nosotros/as
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somos la conciencia del Universo, y que por eso «las cosas son pensadas en mi»,
incluyendo las cosas no mensurables, pero si valorables, razén por la cual dan
profundidad a la existencia.

Las Ciencias Sociales y la Educacion en valores

Me atrevo nuevamente a repetir que la neutralidad es una falacia y que, para
educar «hay que mojarse», pues los graves problemas que tiene hoy planteados la
Humanidad no s6lo exigen un enfoque cientifico. Es necesario un nuevo humanis-
mo para resolverlos, presentdndolos como el resultado de una evolucién continua,
y por lo tanto, inscritos en una progresién que también incluye la mejora de la
persona. Y asi, hemos de admitir abiertamente, por ejemplo, que la interfecunda-
cidn cultural es mejor que el racismo, valoracion que, ademds de otras muchas, ha
de generalizarse entre el profesorado, aunque es obvio que esta actitud valorativa
no puede hacerse extensiva a todos los conocimientos, ya que seria absurdo afir-
mar, pongamos por caso, que un planeta es mejor que una montafia.

Afirma Wilber que cualquier desarrollo comprehensivo posee una dimensién
externa, objetivable, y una dimensién interna subjetiva e interpretativa, que estd
ligada ala conciencia y a la introspeccién. La realidad no solamente es aquello que
nos dice la ciencia, sino que estd formada por «una compleja trama de verdades
empiricas, de verdades intersubjetivas y de verdades referentes a la visién colec-
tiva del mundo». Y el educador/a ha de ser consciente de ello. La tarea actual por
lo que respecta al conocimiento, es ardua i complicada, pues hemos de intentar
sintetizar e integrar la sectoralizacidn del saber incluyendo al propio ser humano.
Puede que haya alumnos/as que sean capaces de recibir informaciones diversas e
incluso contradictorias, y a partir de ese aluvion extraer sus propias conclusiones
positivas i beneficiosas para la vida y su desarrollo. Y es bueno que asi sea. Pero
en periodo de formacién frecuentemente necesitan una orientacién educadora que
justifica el trabajo del maestro/a, especialmente en la ensefianza de las Ciencias
Sociales, a las cuales se les aplica el anlisis por razones metodolégicas, pero la
experiencia ha de mostrar que el conocimiento es de una sola pieza, y asi ha de
ensamblarse en la mente, inica manera de que se convierta en mucho mas que la
suma de sus diversas partes. Al alumno/a no podemos, simplemente, mostrarle €l
mundo, sin ensefiarle simultdneamente, su vinculacién con €él, y que dicha vincu-
lacién sea positiva —buena, dirfamos en lenguaje moral—, ya que la superviven-
ciay la calidad de vida, y su propia dignidad como persona dependen justamente
de ello. Y por lo tanto conviene que aprenda a interpretar, actividad muy relacio-
nada con la subjetividad y la intersubjetividad, porque nuestra verdad puede estar
equivocada y, al contrastarla, «la evidencia del otro puede ser mas fuerte que 1a
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mia» (J. A. Marina), m4s indiscutible, o tal vez tendremos que construirla poco a
poco entre todos/as. Podemos observar, por ejemplo, un mineral o una reaccién
quimica, pero la Revolucién Francesa, pongamos por caso, ademés de sus aspec-
tos objetivos, hay que interpretarla. Y sacar conclusiones. De otro modo la Histo-
ria sirve para muy poco. La interpretacion se hace vitalmente necesaria cuando
afecta a la formacion de la personalidad: a un adolescente no podemos mostrarle
la envidia como quien muestra un batracio. Para comprenderla es necesario que
observe esa conducta y —muy importante— que aprenda a interpretarla.

Vemos pues, que la percepcién es un camino de acceso a la realidad, pero la
interpretacion no constituye una mera preferencia personal, sino que es el funda-
mento irrenunciable del papel del maestro/a, y al mismo tiempo, ese mecanismo
interpretativo y valorativo también ha de saber transmitirlo.

Recuperar la sabiduria

Los transportes y los medios de comunicacién han acercado tierras lejanas y
culturas diversas que se ponen en contacto, incorporando y enriqueciendo otras
formas de vida. Pero es evidente que atin estamos desfinalizados/as, y por lo tanto
es necesaria una integracién mas estrecha entre ciencia y sabiduria. La experien-
cia universal ha acumulado un potencial sapiencial que se puede deducir desde las
Ciencias Sociales, probando asf una de sus utilidades. Seria un gran avance recu-
perar e incorporar la sabidurfa en la transmisién del saber, porque la sociedad in-
dustrial, en su afan acelerado y acumulativo la ha dejado peligrosamente olvidada.
E. F. Schumacher la llama «ciencia para comprender», y deberia desarrollarse en
complementariedad con la «ciencia para manipular», pues se ha hablado mucho
de «no perder el tren de la tecnologia», pero ya somos legién quienes opinamos
que tal vez no vale la pena subirse a €l si no sabemos a dénde nos conducira.

En mi opinién, los conocimientos acumulados en este fin de milenio son exce-
sivos, y algunos perjudiciales y por ello, inservibles. Los dnicos avances dignos de
ser tenidos en cuenta son aquellos que suponen un progreso real y beneficioso para
la vida individual y colectiva. No olvidemos que no todo lo que puede hacerse,
forzosamente debe hacerse. El problema radica en disminuir la tensién que se
produce a partir de la iniciativa humana —a veces excesivamente constrefiida, a
veces excesivamente todopoderosa—, y la fuerza impositiva de los acontecimien-
tos provocados por dicha iniciativa. Es necesario buscar la armonia. Todos aque-
llos que claman en el desierto porque quieren impedir la manipulacién y la expo-
liacién de la vida son duramente criticados/as aduciendo que la ciencia debe con-
tinuar su camino. Pero con el afdn de rizar el rizo cientifico frecuentemente inten-
tan suplantar a Dios, a pesar de que eso suene retrégrado y escatoldgico. Tenemos
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ya muchos ejemplos para poder deducir lo que tiene valor y lo que no lo tiene
aunque resulta muy dificil transmitir los valores como meros conocimientos obje:
tivos, es decir, utilizando s6lo la razén. Los valores, para ser comprendidos, han
de ser vivenciados. Los conocimientos adquiridos mds la experiencia vivida nog
dan la panordmica integradora del existir con sabiduria, y la conexién conocimien-
tos/experiencia desemboca, tarde o temprano, en una mefanoia o toma de concien-
cia profunda. Ignoro hasta qué punto esa toma de conciencia puede provocarse.

Pero si veo claro que la conciencia crea la realidad, y que el pensamiento pre-
para la accién, pues es como el germen de lo que cristalizard después. Hasta la
fecha la mentalidad ha sido predominantemente racionalista, menospreciando el
pensamiento simbélico, lateral, el que hace referencia a los suefios... La realidad
no es sérdida ni paradisfaca. Simplemente es. Seguramente no podremos abarcar-
la completamente, pero si todo lo que existe es, en buena medida, producto de la
mente humana, a partir de ahora mismo la realidad puede ser lo que nosotros/as
queramos que sea. Es cierto que la razén nos caracteriza como seres superiores,
pero las capacidades de valorar, de sentir, de amar, de imaginar —y como conse-
cuencia de poner en practica los buenos deseos imaginados—, también son capa-
cidades exclusivamente humanas, y ahora, mds que nunca, es necesario hacerlas
fructificar.
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RESUMEN

La reflexién en torno a los valores que debe favorecer la ensefianza de las Ciencias Socia-
les, constituye el eje vertebrador de una propuesta didéctica que asuma un enfoque basado en
¢l paradigma critico y global de la educacion.

Qué valores generan las sociedades de capitalismo tardio

El desarrollo tecnolégico y la globalizacién de la economfa son algunas de las
causas que han provocado la crisis econémica, politica, axiolégicay educativa que
vive la sociedad de final de siglo. El resultado de estos procesos ha cambiado no-
tablemente la ideologfa social y colectiva propugnada por el proyecto moderno de
la Tlustracién, concluyendo, con ello, el modelo de sociedad liberal y burguesa
generado a partir de la revolucién industrial o su antagénico, el marxismo; asisti-
mos, por tanto, a una nueva era historica, representada por el neocapitalismo o
capitalismo tardio y denominada posmodernidad (Jameson, 1991); era que se apoya
en la revolucién tecnolégica, de manera que la modernidad deja paso a la posmo-
dernidad, la imprenta al ordenador, la liberacién social a 1a individual. Sin embar-
g0, como no podria ser de otra forma en momentos de transicion, conviven ambas
perspectivas ideoldgicas, una de signo antihumanista, basada en la tecnologia y
necesitada de mayores cotas de informacién para dominar y triunfar, y otra, de
signo opuesto, humanista y colectivista que aspira a replantear el proyecto moder-
nista. Colom y Mélich (1994) utilizan la metafora del astronauta y el naufrago para
representar ambas posiciones. El astronauta esta unido a la tecnologfa més avan-
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zada; aunque se encuentre solo y aislado, es autosuficiente, toma decisiones co-
rrectas, inteligentes, que le dicta su red telemdtica. El naufrago, por el contrario,
estd desorientado, no posee instrumentos de navegacion, slo espera que lo en-
cuentren y lo salven, se siente tan desvalido que necesita de los demds, de la socie-
dad.

El individualismo y la bisqueda de la liberacién personal son la finalidad lti-
ma del posmodernismo. La ideologia ha cambiado su rumbo desde 1a razén social
a la moral natural. La salvacién no es ya colectiva sino individual, depende, en
todo caso de la imaginacién y no de la reflexion, del raciocinio. El paso de la cul-
tura del esfuerzo y la lucha por la liberacién social, al hedonismo, es la caracteris-
tica de transicién de ambas eras histdricas. La crisis posmoderna es ante todo una
mutacion, un cambio de valores tanto personales como sociales, donde aparecen
actitudes narcisistas y egoistas, junto a otras de caricter opuesto: pacifismo y eco-
logismo.

Este contexto socioldgico desintegrado y antihumanista ha sumido a la escuela
en una profunda crisis de valores, cuyo mas claro exponente es el distanciamiento
existente entre las finalidades que persigue y la ausencia de expectativas genera-
das en los alumnos. La escuela es en si misma, una construccién modernista basa-
da en un conocimiento absoluto y verdadero a transmitir y en un conjunto de re-
glamentos y normativas a cumplir; mientras, los alumnos parecen tender hacia una
concepcidn posmoderna, y no creen, por tanto, en el saber enciclopédico sino en
un saber cambiante, fruto de la comunicacién cibernética; asi como no aceptan las
normas, jerarquias, controles. .. impuestos por la institucion. Ante estas realidades
complejas ;qué postura tomar? ;La escuela debe aceptar la via posmoderna o, por
el contrario, habrfa que renovar la institucién?

Nuevos enfoques para el desarrollo de una educacién en valores

Desde la perspectiva critica, se estima que el proyecto modernista estd atin por
concluir y se considera, asimismo, que los presupuestos posmodernistas se hallan
en franca recesién. El enfoque critico entiende la educacidn como un proceso so-
cial de cardcter dialéctico, y no como un mero proceso técnico, prictico o a veces
artistico. La finalidad de 1a educacidn, por tanto, debe superar su consideracion de
un acto reproductor de la cultura dominante para pasar a ser un proceso transfor-
mador de la propia realidad social. Desde esta perspectiva, se impulsa una revita-
lizacién del relativismo cientifico que debe ser entendido a través del didlogo y la
negociacidn entre las distintas interpretaciones del mundo, en su afén por recons-
truir una racionalidad compatible con el proceso de emancipacién personal y so-
cial (Benejam, 1996). Estos presupuestos inciden, como no podia ser menos, en €l
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planteamiento de la propia ensefianza, en nuestro caso, de las Ciencias Sociales,
que, lejos de posiciones de neutralidad o de adoctrinamiento, debe tratar de ayudar
a alumnos y alumnas a pensar de forma auténoma y a adquirir un conocimiento
social critico (Carr y Kemmis, 1988; GIE, 1991;Pages, 1996; Giroux, 1997).

El mundo actual constituye una realidad de indole sistémica, interdependiente
y cambiante que requiere de otros enfoques para explicar las multiples causas que
produjeron un determinado hecho, proceso o situacién, ademds de entender las
soluciones a los problemas como meras hipétesis, puesto que no puede haber so-
luciones simples y tinicas cuando se afrontan problemas complejos y de caracter
global. Ante estos desafios, sabemos que la escuela actual no esta preparada para
afrontar la ensefianza de esta realidad confusa, dindmica y cargada de incertidum-
bre. Por todo ello se habla, como en el caso de las ciencias en general, de la nece-
sidad de buscar otros odres para resolver los viejos problemas educativos que nos
acechan y que no han recibido respuestas. En esta linea, una de las aportaciones
mads interesantes que se plantea es la denominada educacién global y critica, que
propone un modelo de desarrollo educativo basado en distintas dimensiones rela-
cionadas entre si (Selby, 1996).

La dimensién espacial, supone la comprensién de la interdependencia de los
pueblos y los paises que forman el sistema mundo y, por tanto, el sistema local, ya
que existe una relacién de complementariedad y no dicotomica entre ambas esca-
las. Esta vision del mundo denominada por Selby (1996) glocalidad, que consiste
en pensar globalmente y actuar localmente, implica superar viejos topicos edu-
cativos: el localismo, por su Optica reducida y simplificadora; y el generalismo,
por su aspecto difuso apoyado en leyes absolutas y generalizables. Ambos enfo-
ques contrapuestos deben ceder el paso al reconocimiento de la naturaleza interac-
tiva del sistema mundo, donde existen redes de conexiones multicausales entre los
hechos a escala local, regional... y mundial (Estefania, 1995; Benejam, 1996).

La dimensién temporal constituye, en si misma, una relacion dinamica de la
que la escuela ha hurtado categorias importantes. Es sabido que sélo se ensefia
parte del pasado, poco del presente y nada del futuro y, sin embargo, se dice y
escribe que la educacién forma a las personas para el porvenir. Existe una estrecha
relacion entre los tres miembros de esta ecuacion, pues la imagen del pasado esta
determinada por los intereses y demandas del presente y por las percepciones que
tengamos del futuro; igualmente la interpretacién del futuro dependerd, en gran
medida, de las preocupaciones presentes y pasadas (Pages, 1997). En este sentido,
es constatable el olvido sistemadtico que la institucién escolar hace del estudio y
preparacién para el futuro. Por ello, es preciso atender al estudio sistémico de esta
perspectiva temporal interrelacionada con el resto de las dimensiones analizadas,
para conseguir el desarrollo de capacidades, habilidades y valores que permitan
participar en la construccién de un futuro elegido por todos.
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La dimensi6n temdtica plantea la urgente necesidad de abordar los temas y
problemas que preocupan a la sociedad actual pero, como hemos analizado en e]
caso anterior, las instituciones educativas no ensefian a aprender de forma sistémi-
cay compleja, y, normalmente, entre sus programas no se encuentran tales conte-
nidos. Es obvio que no se pueden estudiar dichos problemas bajo el prisma de la
simplicidad causa-efecto, ni se pueden ofrecer soluciones certeras y perdurables a
problemas que no la tienen. En todo caso, se deberia ensefiar a proponer posibles
hipétesis a experimentar y comprobar sus efectos, ya sean positivos o perniciosos.

Las tres dimensiones anteriores: espacio, tiempo y tema o problema mantienen
una estrecha relacién dindmica con otra dimensién vital: la del mundo interior. No
existe cambio educativo si no hay cambio interior del propio sujeto. Por ello las
dimensiones externas van unidas al conocimiento de la propia persona. Asfi, se dice
que el lazo de sustentacién mutuo entre persona y planeta es el punto central de la
educacién global (Greig, Dike y Selby, 1989). En este sentido, el mundo exterior
actda como un espejo del mundo interior. Dicha afirmacién tiene su correlato en el
marco educativo, pues no se puede ensefilar una conciencia global y planetaria sin
proponer, al mismo tiempo, el descubrimiento y enriquecimiento de uno mismo.
Se tenderia de esta forma, a equiparar ensefianza de los aspectos cognitivos y afec-
tivos, que incluyan el uso de metodologias basadas en el aprendizaje cooperativo
producido en el seno de pequefios grupos, entre iguales. Esta dindmica favorecera
la utilizaci6n de técnicas de negociacién, comunicacion, consenso, decision, pen-
samiento divergente y creativo, ademaés de resolucién de problemas compartidos.

Una propuesta didactica que propicie la formacion en valores

Todo proceso educativo tiene un para qué explicito o implicito. Cualquier acto
educativo se realiza con una finalidad mas o menos expresa. Estas finalidades se
refieren al desarrollo de las capacidades de la persona; capacidades —en sentido
amplio— de tipo conceptual, procedimental, actitudinal, motérica y afectiva. Su-
pone, por tanto, favorecer los procesos de ensefianza-aprendizaje, més que los
resultados, aunque estos no puedan olvidarse. Las finalidades educativas ayudan a
captar la atencién de profesores y alumnos sobre las intenciones del proceso edu-
cativo; permiten la conjuncién de distintos tipos de contenidos; posibilitan el tra-
bajo en grupo de profesores; y, en definitiva, mejoran los procesos de reflexion y
evaluacién curricular.

El desarrollo de una propuesta curricular alternativa que tenga entre sus fines
la formacién en valores, supone replantear una serie de principios considerados en
la practica educativa actual como intocables. Por una parte, implica revisar la or-
ganizacién disciplinar basada tradicionalmente en la ensefianza de asignaturas
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compartimentadas para asumir planteamientos integradores que partan del estu-
dio de problemas socialmente relevantes y permitan, de esta forma, abordar cues-
tiones e interrogantes de la sociedad de hoy, de su pasado y futuro; y por otra,
dotar alos contenidos en valores de prioridad frente a otro tipo de contenidos con-
ceptuales o procedimentales, ya que este tipo de conocimientos tiene en si mismo,
una finalidad emancipadora y transformadora de la sociedad (Ferndndez Enguita,
1992; Ruiz, 1996).

Focalizar para su andlisis y estudio los problemas relevantes de nuestra socie-
dad, implica asumir en su totalidad este tipo de perspectiva, que utiliza como cri-
terio metodolégico un punto de vista integrador y multidimensional a partir del
concepto generador de desarrollo humano. Este concepto complejo engloba miil-
tiples facetas del devenir humano, representadas por los conflictos que tienen lu-
gar en el seno de la sociedad actual, entre los que destacamos: problemas ambien-
tales, raciales, sexuales, econdmicos, sociales, etc. Tanto es asi, que los denomi-
nados temas transversales del curriculum con tan escasa incidencia en la ensefian-
za actual, deberian convertirse en contenidos basicos del curriculum en general, y,
en particular, en el de las Ciencias Sociales. Se trataria, por tanto, de fomentar un
proyecto educativo que propicie cotidianamente el desarrollo humano, a partir de
una educacién basada en valores (Selby, 1996).

Qué valores enseiar. Aportaciones de las Ciencias Sociales

Las finalidades educativas de las Ciencias Sociales, o lo que es lo mismo, la
necesidad de que aparezca en el curriculum, se plantea a distintos niveles. Bene-
jam (1993) considera que estas ensefianzas tienen una potencialidad intelectual o
cognitiva, ya que potencian el desarrollo de conceptos y las relaciones estableci-
das entre ellos, aspectos necesarios para comprender el mundo en que vivimos. De
igual forma, desarrollan una serie de estrategias que posibilitan el enriquecimien-
to de las capacidades instrumentales, permitiendo el uso y manejo de fuentes, re-
cursos y medios del entorno. Y, por dltimo, favorecen una educacién basada en los
valores que la sociedad pretende transmitir. Pages (1993, p. 136) por su parte, dis-
tingue, igualmente, distintos tipos de finalidades para concluir planteando que uno
de los prop6sitos deseables de la ensefianza de las Ciencias Sociales es «la forma-
cién del pensamiento social del alumnado». En una posterior revisién, Benejam
(1997) considera que, si bien no existe un sistema de valores absolutos y universa-
les, al ser constructos sociales dependientes de cada modelo de sociedad, si pode-
mos admitir como principios bésicos, los valores que representan la esencia de la
verdadera democracia; es decir, la libertad, la igualdad y la participacién.

241



. Pesde nuestro punto de vista, la ensefianza de las Ciencias Sociales debe pro
piciar una educaci6n en valores que tenga una finalidad formativa y no dogmétic-
y que permita el acercamiento a la mayoria de los objetivos generales de la educ -
cién obligatoria, entre los que sefialamos: "

¢ Autonomia personal y moral e integracién social.
La escuela obligatoria debe dotar a los alumnos de conocimientos suficien-
tes y actitudes positivas que le permitan comprender el funcionamiento de
la sociedad, posibilitando tanto una creciente autonomia personal y moral
como una progresiva integracion social de carécter critico y no reproductort

» Conciencia de glocalidad.
Conocer, aprec_iar y valorar nuestro entorno cercano sin olvidar que perte-
necemos a un sistema mucho mds amplio y complejo —siguiendo el princi-
pio: p‘e,nsa'r globalmente, actuar localmente—, supone avanzar en la com-
prension sistémica, globalizadora y compleja de la realidad social para asu-
mir valores relacionados con la solidaridad, la lucha por una mayor redistri-
bucién de la riqueza, etc.

¢ Conciencia problematizadora.
El' planteamiento de situaciones socioculturales problematicas permite asu-
mir valores y estrategias de resolucion de problemas de la vida cotidiana.

* Compromiso con la defensa del medio ambiente.
Las_repercusiones que tienen las actividades humanas en el medio y el co-
nocmento de la problematica ambiental se configuran en un objetivo a corto
medio y largo plazo, con el fin de formar ciudadanos comprometidos COI;
lograr un desarrollo arménico entre medio y hombre.

* Conciencia critica.
Desarrollar una actitud critica y racional que cuestione los convencionalis-
mos sociales: el consumismo irracional, la desigualdad como un hecho na-
tural, la explotacién de la persona en el trabajo asalariado o doméstico, etc
y,’ por el contrario, favorezca actitudes de cardcter consumerista y de rebel-
dia frente a la injusticia social de cardcter laboral, étnico, sexual, etc.

En definitiva, una educacion en valores aporta a las jovenes generaciones las
claves qge regulan la convivencia democritica, que, en nuestro caso, tanto esfuer-
zoYy sacrificio costaron conseguir durante la Transicién espafiola; contribuye a crear
marcos de referencia e interpretacién personal y social; y, por ultimo, propicia la
verdadera esencia de la educacion; esto es: el desarrollo integral de 12’1 persona.
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El profesor de Ciencias Sociales
ante los valores

MARIA JOSE SOBEJANO SOBEJANO
UNED

RESUMEN

La comunicacién se centra en el planteamiento de la singular relacién de los profesores del
drea con el tema de los valores desde su especifica formacién universitaria que aporta a la pro-
fesién docente un «oficio» desde las finalidades a los métodos de las disciplinas referentes.
Pretende reivindicar estos valores referentes a la formacién inicial y permanente y ponerlos al
servicio del curriculum y propone diversos procedimientos.

He de admitir que incluso dar nombre a esta comunicacion ha supuesto una
evidente cuestién moral. Después de repetidas reflexiones borrones y tachaduras
de encabezamientos, titulos, subtitulos y epigrafes el compromiso primigenio car-
gado de significaciones ha bajado en el nivel de pretension y ha quedado reducido
aun sencillo reclamo: el profesor de historia o de ciencias sociales ante los valo-
res, puesto que me interesa sobre todo reflexionar sobre el profesor en este 4mbito
y ademas creo que sobre ello hay mucha oscuridad. No rehuyo ni pretendo pasar
por alto o dejar de lado otras cuestiones significativas ni tampoco agotar el campo
de dicha reflexién que se me antoja enormemente enriquecedora.

Espero dar a entender claramente que mis preocupaciones van por la forma-
cién inicial y permanente de profesores del 4rea en una trayectoria de toma de
conciencia sobre la relacion teoria practica en la ensefianza de los contenidos cul-
turales. Y, en este sentido, tal relacion y la conciencia han de ser puestos sobre el
tapete a la hora de pensar cualquier estrategia did4ctica. La educacién moral no se
puede imaginar sin el alumno, ni dejar de tener en cuenta las demandas de la socie-
dad, el proceso de construccién (la epistemologia) de las disciplinas y su evolu-
cién y los condicionamientos psicodidécticos tendentes a proporcionarle herra-
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mientas para saber pensar, saber ser y saber hacer, pero el sentido y el valor que e]
profesor concede a todo ello es concluyente y condicionado por €l sistema de va-
lores que, por razones que todos conocemos, esta primera tarea de clarificar valo-
res educativos del conocimiento social a partir de la disciplina en cuestion y sacar-
le el maximo partido en métodos, procedimientos, estrategias, seleccién de conte-
nidos, etc., no estd contemplada en la formacién docente, o al menos, es muy des-
igual. :

Pienso que, en las numerosas publicaciones referidas a los valores y a la educa-
cién, se hacen demasiadas abstracciones, especialmente por lo que hace al profe-
sor de ciencias sociales, que, afiadido a la reflexién anterior, le hace mas ajeno al
tema. La situacién no deja de ser paradéjica pues se asemeja a la de un protagonis-
ta de comedia al que le cuentan el argumento y ademads le aleccionan con la mora-
leja, o le sacan del escenario para escuchar su papel leido por un espectador. Se
siente fuera estando dentro y ya no sabe bien a qué papel responde su actuacion.
Despojado del protagonismo no reconoce el sentido de su representacion ni expe-
rimenta el regocijo de los aplausos.

La educacién moral se presenta como una generalizacién dentro del sistema
educativo y no desde los principios que informan el conocimiento social. Y es que,
frente a profusién de obras sobre educacién de valores o educacién en valores (no
entiendo bien tanta distincién) y otras definiciones curriculares (como temas trans-
versales), los protagonistas del acto didactico son los que menos informacién de
primera mano tienen sobre las capacidades de 1a materia para hacerse cargo de la
educacién y el aprendizaje. Y cuando hablo de primera mano quiero referirme,
entre otros sentidos, a la experiencia conceptualizadora y trascendente de las razo-
nes a las obras, mediada por el amor a ensefiar y el placer de aprender en la rela-
ci6n profesor-alumno: el docente educador responsable y coherente con el disci-
pulo socializable, aprendiz de ciudadano.

Parto del pensamiento sentido y difundido de que los valores son cualidades de
larealidad humanay social que el hombre descubre en el &mbito de las emociones,
del razonamiento y de la experiencia y de que este esquema se repite siempre que
estas cualidades se ponen al servicio de la bisqueda de la verdad, de la toma de
decisiones ante diversas opciones y, en definitiva, para orientar moralmente nues-
tra vida. Los valores, como la personalidad no son inmutables ni terminales: se
inician en el proceso de socializacién y acaban con la muerte ajustdndose constan-
temente a la realidad cambiante tanto personal como social. No son un seguro de
vida, ni tampoco infalibles, son tentativa de abarcar la realidad en un tiempo y
espacio dado, pero representan, como dice Foucault «la tecnologia del yo», por-
que ponen de manifiesto la autonomia de la voluntad y la coherencia personal.
Estan en el centro de la estructura de la personalidad y del sistema cognitivo Y,
como apunta Escdmez (1986) condicionan tanto las actitudes como las conductas.
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Por otra parte, el profesor se vale del sistema de valores que posee y es signifi-
cativo y, cuanto menos sintomético de un determinado conocimiento social, que
persista en el prejuicio respecto al papel de la educacion, desconfiando que las
sociedades regulen y desarrollen los procesos educativos en beneficio propio. Se
ha visto el sistema educativo mds como instrumento reproductivo de la sociedad
que como mecanismo de cambio dispuesto a fagocitar todo tipo de iniciativas y, si
bien este concepto se genera a partir de enfoques pedagdgicos superados, la im-
parcialidad se sigue alimentando con otros ingredientes que tienen conexion con
otras pugnas ¢ intereses.

Afortunadamente son muchos los educadores que reconocen en la escuela
multiples contradicciones y conflictos que permiten la reflexion critica y abren el
camino de la transformacién. Josep Maria Puig Rovira comenta este largo tinel de
la reflexién educativa sobre los valores manifestando que «parece como si en la
actualidad estuviese saliendo todavia de un cierto olvido, apuntando las razones:
la controversia emergente del sistema educativo en lo que va de siglo, orientada a
enfrentamientos en el terreno de las ideas mas que en la consolidacién de habitos
de convivencia, periodos demasiado cortos de regimenes democraticos y predo-
minio de sistemas politicos totalitarios con modelos educativos basados en el adoc-
trinamiento y la imposicién de valores absolutos. El educador se va enterando por
multiples vias de reflexién que los valores estdn en los fundamentos del conoci-
miento social, de las disciplinas que en el siglo XX rompieron con el encorseta-
miento de la ciencia y observa que, atin sin quererlo, transmite valores tanto en sus
actuaciones educativas coherentes como en sus selectivas omisiones. Esta traspa-
rencia ha tardado en calar dentro de sus convicciones pero al fin debe admitir con
Kachaturoff (1973, p. 225) que «todo individuo mediante su conducta y relacién
con otros estd constantemente predicando un sermén sin palabras sobre la conduc-
ta moral o ética».

Las relaciones mutuas entre la sociedad y la educacién han ocupado una buena
parte de las investigaciones de las corrientes pedagogicas que se desarrollan en
este siglo. Los organismos internacionales sobre educacion han elaborado reco-
mendaciones en orden a integrar los valores en el aula y plantean incluso la nece-
sidad en la escuela de una formacién especifica sobre valores. Pero estas intencio-
nes no han sido realmente integradas en el conjunto curricular hasta que un amplio
y variado grupo de especialistas en diferentes disciplinas han llegado al acuerdo
sobre 1a idea clave de que los valores no pueden desvincularse de las fuentes del
trabajo cientifico, como tampoco de las finalidades y de los procedimientos res-
pectivos.

Scurati afirma que «quiza sea el momento de llamar la atencion sobre un pre-
cioso patrimonio de conocimientos y expetiencias y, al mismo tiempo, de darse
cuenta de que los lenguajes vélidos parala educacién de valores en laescuela pueden
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ser muy variados (desde la sensibilidad al compromiso), desde la critica a la pro
puesta. constructiva, desde la evaluacién a la reflexion, desde la comprensién a 1~
operatividad». )
Para en_tender el arraigo de los valores en la personalidad del profesor, habria
que recurrir a su préctica educativa, saber qué contenidos trabaja y cémo ,porque
los contenidos son la materia prima y la razén de existir en el curriculum Nos
cor_responde analizar por qué esos y no otros Yy por qué de esa manera y no de. otra
Coincido con Rovira en la idea de que «los contenidos escolares, por lo que expre:
sany pretejn.den inculcar, pero también por lo que callan y esconden, son un medio
de Fra}n.smlslén ideolégica, de perpetuacién de discriminaciones, de creacién de
prejuicios, y de legitimacién de situaciones injustas.» La seleccién de contenidos
que el Profesor debe hacer muchas veces refleja los prejuicios de € o del sistema
educativo al que sirve en lugar de reflejar sus juicios razonables y ponderados y 1.
coherencia de sus decisiones. o
5 Debemos recabar toda clase de informacién los valores que presiden la actua-
ci6n de los profesores. Los jévenes al menos son mas preguntados acerca de los
valores que aceptan o rechazan. Encuestas y estudios publicados, ejercicios de aula
etc. nos dan a entender que no se reconocen ya en el modo de vivir de sus padres
(los Prqfesores podrian ser sus padres) confirmando asf una constante generacio-
nal si ble?n, como todos sabemos, agudizada notablemente por circunstancias cul-
turales finiseculares y por la consiguiente aceleracién de los ritmos temporal
humanos. poe
An§elmo P. Bosello (1993) sefiala como elemento significativo la experiencia
en .los.Jévenes de hoy de la diferenciacién social «ya no son hijos de una sociedad
unitaria, dice, sino que pertenecen a una sociedad articulada, variada y descentra-
da». Como consecuencia de ello su experiencia es plural en tres niveles:

a) P.luralismo de pertenencias (familia, escuela, trabajo), «mundos indepen-
dientes, univocos, alejados entre si».

b) Pluralismo de condiciones. Se refiere especialmente a la autonomia con la
que se manejan en el mundo del trabajo, en la vida sexual o en el tiempo
libre.

c) P‘luralismo de modelos culturales: Destaca el tradicional, libertario y hedo-
nlsta' con una fuerte tensién ética, de tal manera que se ven empujados al
relativismo cultural, al predominio del objetivo primario, es decir, biisque-
da de condiciones humanamente satisfactorias en la solucién a su’s proble-
mas y en la satisfaccién de necesidades y exigencias.

; Pero \./olva}mos al profesor del drea, (y me VOy a centrar en el profesor especia-
d1sta de hlStOI'.la) con la aspiracién de saber qué papel tienen los valores en funcién
e su formacién especifica y de su papel social, valores que, por tanto, transmite
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de una manera expresa o ticita, consciente o inconsciente, en todas y cada una de
las formas de actuar frente al alumno. Nos interesa saber cudl es su posicion ante
los valores de la sociedad, los valores universales y los de los jévenes; si ha varia-
do su sistema de valores en funcién de la afirmacién del conocimiento social, de la
aspiracién profesional o de la experiencia docente, amén de otros condicionantes
derivados del oficio, del instrumento de trabajo y de las finalidades de su dedica-
cién docente. En fin, aclarar si justifican la educacidén moral de los jovenes y en
funcién de qué valores lo hacen. ;De qué manera rellenar este vacio de informa-
cién, este secretismo piadoso que se oculta tras la imagen profesoral?

En la medida que van apareciendo investigaciones sobre cuestiones diversas
pero concretas de la didéctica de las ciencias sociales éstas acaban tocando siquie-
ra indirectamente el pensamiento del profesor respecto a los valores y su trata-
miento docente en el aula. Entretanto, nos movemos en un mar de intuiciones y de
apreciaciones basadas en experiencias quiza poco rigurosas, si bien valiosas por si
mismas, por las finalidades que evidencian y especialmente, por constituir elementos
de juicio para construir hipétesis en el trabajo cotidiano y adentrarse en estudios
mas esclarecedores.

Presumo que los niveles de la formacién superior marcan también diferencias
entre niveles de ensefianza porque la cultura de ensefianza tiene como referencia,
como polo de identidad fundamental a la disciplina madre. Esta disciplina madre,
a pesar de las paradojas que se dan en todas las etapas del conocimiento histérico
(enfoques diferentes, opuestos, contradictorios) y a pesar de las crisis que se le
atribuye, es y serd un polo de identificacién de valores. Asilo afirma Nicole Lautier
(1997) en sus analisis de encuestas a profesores de secundaria en Francia. Hay, a
pesar de los infinitos matices de representacion de la historia, una moral del oficio
basada en la legitimidad de la formacién universitaria. Muchos historiadores se
ocupan hoy de restaurar la moral del historiador porque, como sefialan los profe-
sores universitarios Guy Thuillier y Gean Tulard (1995), «desde hace treinta afios
la moral est4 mal vista entre los historiadores y quiza atin m4s la moral del oficio
que se ocupa de proporcionar ciertas reglas para gobernar sus ideas y su conducta
entre este artesanado muy particular».

Ahora bien, los lugares de elaboracién de una cultura de ensefianza estén en la
formacion inicial y en las diversas formas de experiencia cotidiana y formacion
permanente. Esta cultura de ensefianza se ve muy condicionada por la disciplina
madre, de tal manera que cuando ésta se pone en cuestion, los interrogantes que
plantea afectan a los profesores y les ponen en guardia, favoreciendo las adapta-
ciones profesionales.

Esta es una de las conclusiones realmente interesantes del estudio de Lautier
que viene a confirmar algunas de las intuiciones que venimos percibiendo.
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' Asi, desde 'mj‘e?(periencia en el andlisis de la practica docente en una tra
ria de unos veinticinco afios, he podido ubicar algunas tendencias generaliz eglto-
enuna buena proporcién del profesorado (de formacién permanente y de sec \ _des
ria) contrastadas con momentos de cambio o reaccién ante propuestas pre u{l .
vas como lf)§ Programas Renovados en los primeros afios ochenta o Iosp In;Crlptl-
gc;vel;)s emitidos p(?r los colectivos interesados conmotivodeala implantac?érrrln gz
s orma Educativa, publicados por el Ministerio de Educacién diez afios deg-
Estas tendencias van desde una clara polarizacién en torno al tratamiento g
los valo‘re's en el aula, reaccién a largos afios de fundamentalismo moralizan?e :
gn relativismo a vec.e)s exacerbado mds cercano a la indiferencia yala negacié, .
€ nuevo .otra reaccion, sindrome del desencanto tras Ia transicién democréticn’
para t‘e.rmmar ©n nuestros dias con una mayor sensibilizacién ¥ una cierta iy
meabilidad y aceptacién de los fundamentos y modos de operal,' didécticos S'pler-
proffisores valf)ran hoy més la conjuncién de principios que se estructuran' ron
curriculum q}ﬂzé podrfamos deducir que el cambio de enfoques experimen(tmdun
en la formacién, ha podido alimentar e] interés por trascender el conocimiin(t)S
facFual y por encontrar solucién a los problemas morales que plantea su tarea :
f.esm_n,al. Lautier da un paso bien firme al sefialar que «precisamente en la id ot
flcacm,n .de las opc.araciones de historizacién y en el reconocimiento de su \ZEE)I_
pedagogl.co en el ejercicio de un pensamiento critico, hemos encontrado 1 pri g
pal cambio de las précticas de ensefianza.». T
Abora percibimos una mejor conjuncién de los fundamentos y elementos qu
conforman la estructura curricular. Pero no es suficiente nj se puede generali s
todo el colectivo de profesores con distintos grados de reflexién epiftemoléz?cfaa
T enemo§ que avanzar ain més analizando enfoques sociales, demandando cgrit '
i‘lOS clanflcad.ore.s y relacionando las finalidades educativas d’e las ciencias sociz:
es con los principios y modos de la educacién moral recordando con Gouldner
(1985) que «si admitimos que Ia ciencia tiene siempre potencialidades constructi
vas y destruc.:tlvas, no se deduce de ello que debamos estimular a nuestros es(i N
diantes a olyldar la diferencia. Tampoco nos exime en modo alguno de respetar 1;:
normas 1r.1d1spensab1es de la objetividad cientifica; solamente sefiala . dich
normas dlf.ieren en modo radical de la indiferencia éticas. e e
He pO(.ildo.constatar las resistencias, los cambios y las carencias con los T
sores de hlS.tOI:Ia' en los cursos de FormaciGn Permanente de Profesorado de Ia [II);I(;:Z;
gn estos veinticinco afios, planteando cuestiones parareflexionar y resolver did4c-
tlcan_le.nte, tales como la objetividad y el problema de los valores, la causalidad, el
dominio Qe l'as dimensiones temporales, 1a imaginacién y la emp,atl’a los métod’os
d.el con}ommlento social y sus clasificaciones funcionales, la evqucié,n de Ia histo-
riografia y los razonamientos de las distintas escuelas, buscando alternativas des-
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de el conocimiento social o histérico a la manera de relacionar los contenidos se-
leccionados y los métodos aplicados en el aula con la formacion de actitudes y
h4bitos sociales. No tengo pruebas irrefutables pero si afirmaciones de muchos de
estos profesores en el sentido de haber cambiado su manera de ensefiar.

Es posible que la formacién permanente convoque a profesores con determina-
das intenciones: buscar soluciones una frustracién personal-profesional demasia-
do angustiosa ante las dificultades de dirigir una clase o impenitentes perfeccio-
nistas avidos de estar al dia. Tanto mejor. Desde la amarga queja recogemos los
problemas derivados de la incomunicacién del mensaje entre receptor y emisario,
averiguamos cudles son los problemas en el aula denunciados (irreflexién, desin-
terés, pasotismo, falta de atencién, de didlogo, de confianza, de gratitud, de respe-
to a personas y cosas, de responsabilidad, a las que afadir agresividad, intoleran-
cia, hostilidad, individualismo, insolidaridad). Tratamos de aliviar el 4nimo pro-
moviendo un cambio en las formas de planificar la ensefianza, averiguando antes
sus rutinas de razonamiento y de procedimiento didéctico. Con ello constatamos
las carencias y vacios cognitivos del profesor que, una vez trabajados, permiten la
transformacion de puntos de vista y de actitudes. El problema es llegar a los que se
niegan a si mismos.

Constatada la reiterada y desconcertante confusion entre conceptos como obje-
tividad por neutralidad, politica por ideologia, causalidad por intencionalidad;
comprobada la pobreza de reflexiones que lleven a la comprensién de lo que Fer-
nando Sabater conceptualiza como «la buena vida» comparando formas de vida y
valores de culturas diversas y confirmada la dificultad de transferencias del cono-
cimiento social a contenidos que aludan a valores universales, que resalten reali-
dades fecundas o dolorosas de los comportamientos humanos dignas de ser teni-
das en cuenta, que analicen y convoquen procedimientos que ayuden a aflorar
valores (andlisis, didlogos, juicio critico, contrastes, clarificacién de valores) y
promuevan actitudes y hdbitos coherentes, uno se siente estimulada a replantear
los cimientos de la formacién intelectual y a reiterar el encadenamiento entre la
teoria y la practica como modo de aprehender la complejidad de la realidad huma-
nay social. Y se plantea desde unos presupuestos.

No podemos renunciar a los valores. En lo tocante a valores, los profesores del
érea tenemos mucho que aportar en la afirmaci6n de convicciones y en el autocon-
cepto del individuo que cumple la satisfaccion de sentirse apto para emitir juicios,
para tomar decisiones y cumplir con la conciencia del deber social. El conocimiento
social descansa en el estudio de los valores de cada sociedad en la historia. La
historiografia nos ha permitido distinguir los valores de los hombres del pasado de
los de hoy, comprender las demandas morales que cada sociedad ha reclamado y
profesar una especial sensibilidad hacia los valores econémicos, politicos y socia-
les que han presidido el paso del tiempo y han conformado nuestro sistema de
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valores actual. Por ello, Kant le encomend¢ el servicio de la libertad. el ideal regu-
lador de la razén y otros grandes pensadores como Marx y Nietzche reivindicaron
el horizonte moral y politico de la historia diciendo que ella misma era mora],
Precisamente la historia ha sido desde el siglo XIX la correa de transmisién de ag
ideologias nacionales (los valores politicos que han dado cohesién a grupos socia-
les) y ha participado abiertamente en la creacién de nuevos valores apoyando a la
burguesia dominante. Por eso la historia ha sido un componente bésico en la edu-
cacién nacional de toda Europa y los profesores, como los historiadores, al selec-
cionar los contenidos de estudio ejercen una opcién moral y se enfrentan a treg
sistemas de valores: los de su propia sociedad, los de las sociedades que estudia y
los valores universales que se derivan socialmente de 1a nocién de derechos huma-
nos. De otra forma, Isaia Berlin nos ha dejado un apasionado alegato de historia
invocando el testimonio de la libertad.

«Aquellos que se preocupan por los asuntos humanos estdn comprometidos en
el uso de conceptos y categorias morales que el lenguaje normal expresa y lleva
incorporados [...] los historiadores no tienen necesidad ni desde luego obligacién
de moralizar, pero tampoco pueden evitar usar el lenguaje normal con todas sus
asociaciones y categorias morales “implicadas”. Intentar evitarlo es adoptar otra
concepcién moralx». La cultura no es otra cosa que el conjunto de valores de la vida
colectiva y la historia se convierte asi en una ciencia de la cultura.

Los derroteros que el conocimiento histérico ha emprendido para salir de la
profunda crisis en la que ha estado inmersa afectan de una manera decisiva a cual-
quier planteamiento de educacion de valores. Cada dia es més frecuente la inter-
vencién de los historiadores de nuestro momento, reacios en principio a tratar las
implicaciones did4cticas, a justificar la ensefianza de la historia precisamente en
funcién de una nueva axiologia para la historia. La idea de que la historia no se
limitara a reproducir y exaltar valores de una sociedad sino que trabajara, a partir
de una nueva perspectiva ética enraizada en los valores morales de validez univer-
sal, en mantener despierta nuestra conciencia orientada al futuro de las sociedades
humanas, se hace hoy una exigencia del sentido y fundamento de la historia. L.a
historia seguird cumpliendo un papel ideolégico, pero también critico en el final
del milenio uniendo los hombre a la naturaleza.

La historia contemporénea nos devuelve la conciencia de cuestiones palpitan-
tes e injusticias con repercusiones en el presente y en el proximo futuro tales como
las conflictivas relaciones hombre-medio, las mas duras consecuencias de la apro-
piacién de lariqueza a costa de pueblos indigenas legitimamente asentados en sus
territorios, guerra, destruccion y odios en espacios cercanos dentro de nuestro
continente a dos horas de viaje en avidn, las terribles imagenes del fanatismo y la
intolerancia en el cercano mediterraneo, la xenofobia o el racismo en las entrafias
de nuestras propias ciudades, las inciertas perspectivas del control de la ciencia y
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Transversalidad y Planes de Estudio para
Maestros en el Estado Espafiol:

andlisis de una deficiencia basica del sistema
educativo

MIGUEL ARANDA GALVEZ

MANUEL SANCHEZ FIGUEROA
Universidad de Mélaga

RESUMEN

Es evidente que existe en la sociedad actual una importante crisis de valores, especialmente
preocupante por afectar ms a las jévenes generaciones.

Compete a las instituciones educativas superar esta problemética, estableciendo un modelo
de formacién capaz de reconducir esa crisis.

Sorprende que las leyes generadas por la Administracién Educativa no hayan sabido dar
una respuesta suficiente en los niveles de las ensefianzas obligatorias. Y hay que denunciar que
tampoco la Universidad ha sabido valorar la importancia del problema, al ignorar las discipli-
nas que podrian contribuir, desde los nuevos planes de estudio para maestros, a superar esta
grave situacién. En éstos sélo hay una tfmida optatividad a todas luces insuficiente.

Esta afirmacién queda corroborada por el andlisis pormenorizado llevado a cabo en este
trabajo sobre los planes de estudio de formacién de Maestros en las Universidades Piblicas
espafiolas.

Defendemos, por ello, la toma de medidas inaplazables como las apuntadas en este trabajo.

Este trabajo analiza la presencia de las materias relacionadas con los temas trans-
versales en los planes de estudio para Maestros vigentes en la Universidad Espa-
flola.

La hipétesis de partida consiste en poner de relieve, con datos estadisticos, Ia
falta de coherencia entre lo establecido por la Ley respecto a los temas transversa-
les en el ambito de la educacién obligatoria y la realidad de unos planes de estudio
para maestros que no capacitan para desarrollar convenientemente estas ensefian-
zas-aprendizajes en dicha etapa.

La crisis de buena parte de los valores tradicionales y la preocupacién por los
efectos que esta situacion esta produciendo, ha llevado a plantear la conveniencia

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Lieida, 1998
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de superar las deficiencias del sistema educativo que dificultan el desarrollo socig]
y personal en estos tiempos de cambio acelerado. La Administracién Educativa hg
1r‘1tentado llenar las Jagunas de los Decretos que desarrollan los curricula de ]ag
diferentes etapas educativas de la LOGSE introduciendo los llamados temas trans.-
versales,

‘El término Transversal, que ha pasado a representar €l conjunto de valoreg
actitudes y comportamientos mas importantes que deben ser desarrollados, se hé
convertido en sfmbolo de la innovacién y apertura de la escuela a la soc,iedad
Aptualmente se contemplan como contenidos tipicamente transversales la Educa-'
cién Ambiental, Educacién para la Salud, Educacién del Consumidor, Educacién
para la.Paz y la Convivencia, Educacién no Discriminatoria, Educacién Vial
Educacién Ciudadana, y la Educacién Etica y Moral, por citar sélo las principales,
de un campo todavia en desarrollo.

La potencialidad educativa (no instructiva) que estos contenidos ofrecen es tan
g‘rande que ha llevado a algunos expertos a afirmar que pueden convertirse en los
eJes—gufa. estructurantes de toda la actividad escolar, capaces de crear una especie
de «arr}b1ente» educativo que deberia impregnar al conjunto de las ensefianzas-
aprendizajes de un Centro, dado que su cardcter globalizador les permite engarzar
los diversos contenidos curriculares.

En el momento actual, y debido a que no existen modelos oficiales de cémo
contemplar los transversales, aiin no ha sido resuelto el aspecto metodolégico
quedando a la improvisacién del profesor su tratamiento. ,

Se considera que las dificultades planteadas al desarrollo de la transversalidad
en los curricula de muchos centros son originadas por:

* Lainadecuada incorporacién de estas materias a un curriculum escolar or-
ganizado por asignaturas.

¢ Lafalta de concrecién de los contenidos de algunos transversales.

* Laescasez de materiales curriculares apropiados para su desarrollo.

. Ija falt2.1 de formaci6n de buena parte del profesorado en estos temas, la re-
sistencia a cambiar sus propios comportamientos docentes y el escaso desa-
rrollo de hébitos de trabajo en equipo.

* Ladificultad para evaluar de una manera apropiada estos aprendizajes. (Cf.
Gavidia, 1996).

Hay. que criticar la incongruencia de la legislacién que regula estas ensefianzas,
pues mientras la mayorfa de los objetivos propuestos hacen referencia a educacién
en valores de todo tipo, los contenidos realmente desarrollados responden a disci-
plinas académicas o 4reas de conocimiento tradicionales.

Por otrg parte, los temas transversales se contemplan como auténticos conteni-
dos educativos que requieren un espacio y tiempo especificos que deberian haber
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sido establecidos, pero se ha optado por dejarlos gravitar sobre las disciplinas ya
existentes. Y ademads, sin arbitrar criterios de evaluacién apropiados, lo que pare-
ce indicar que no se van impartir en la practica.

La ausencia de Educacién en Valores en la formacién inicial del profesorado
que actualmente ocupa las aulas de la ensefianza obligatoria en nuestro pais se ve
agravada con la poca importancia que se le otorga ahora en sus planes de forma-
cién permanente o reciclaje. A todo esto se afiade la ignorancia o el error injusti-
ficable del legislador que ha generado una ley marco para los nuevos Planes de
Estudio de Maestros recientemente aprobados en los que se sigue ignorando la
formacidn en estas nuevas disciplinas educativas. Solamente la especial sensibili-
dad de algunos profesores universitarios ha conseguido introducir en algunos pla-
nes de estudio de unas cuantas universidades ciertas materias especificas sobre
transversalidad, aunque siempre relegadas a la categoria de optativas, como si
esto fuese un «lujo» y no una necesidad real.

Para corroborar la hipétesis de partida planteada al principio de este trabajo,
hemos llevado a cabo un andlisis de los Boletines Oficiales que recogen todos los
planes de Estudio de las diferentes especialidades existentes de la carrera de Maestro
en cada una de las Universidades Publicas espafiolas, rastreando la presencia o
ausencia de las materias especificamente relacionadas con la transversalidad, en-
tendida en su mas amplio sentido, tal como ha sido expuesto més arriba.

Los resultados han sido reflejados en la Tabla 1. El analisis detallado de la es-
casa presencia de las materias relacionadas con la transversalidad en los planes de
estudio para maestros de las Universidades Publicas espafiolas permite extraer una
serie de conclusiones que avalan la hipétesis de partida expuesta al principio de
este trabajo:

1. Solo aparecen estas materias en un tercer nivel de importancia (como op-
tativas) quedando excluidas de las troncales (primer nivel) y obligatorias de
la universidad (segundo nivel). Las Universidades de Girona y Jaume I son
las unicas que presentan dos asignaturas con cardcter obligatorio, y las de
Alicante, Barcelona Auténoma, Cordoba, Extremadura, Granada, Pais Vasco
y Salamanca s6lo una de cardcter obligatorio.

2. El cardcter optativo con que aparecen en los planes de estudio la mayoria
de estas disciplinas implica que no serdn cursadas por todos los alumnos
de cada especialidad, al tener que concurrir con muchas otras disciplinas en
una «bolsa comtin».

3. Atn en éste nivel, el optativo, aparecen escasamente representadas, ya que:

* No hay una sola Universidad piblica del Estado Espafiol que contemple
en sus planes de estudio para Maestros la totalidad de las materias trans-
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versales posibles. L.a Universidad que més presenta es la de Extremadu-
ra (6), seguida de Madrid Complutense, Madrid Auténoma y Santiago
de Compostela (5), y Alicante, Girona, Huelva, Jaén, La Coruiia, Pafs
Vasco, Valencia y Zaragoza (4). En el extremo opuesto, Barcelona y
Lleida no contemplan ninguna.

» Esta reducida presencia queda aiin més disminuida teniendo en cuenta
que los datos indicados para algunas Universidades no pueden ser asig-
nados a cada uno de sus diferentes centros adscritos, puesto que sélo se
da en alguno de ellos (caso de 1a Universidad de Zaragoza, Pais Vasco o
Castilla-I.a Mancha, en la cual sélo aparece una transversal en la E. U,
de Cuenca).

* Tampoco supone que las materias reflejadas en la Tabla estén presentes
en todas y cada una de las especialidades de Maestro del plan de estu-
dios de esa Universidad (por ejemplo, Granada, La Laguna, Murcia, Sa-
lamanca.)

* Por su frecuencia de aparicién las materias transversales quedan distri-
buidas de esta manera, como se observa en la Tabla:

— Las de Educacién Ambiental aparecen en 26 Universidades.

— En la columna segunda, la suma de materias de Educacidn para la
Salud y Educacion para el Consumo aparece en 25 Universidades.

— Lasumade Educacién para la Paz y Convivencia, Educacién Ciuda-
dana y Educacién Vial (tres materias transversales diferentes) apa-
rece en 12 Universidades.

~ En la cuarta columna, la suma de las dos materias de Educacién no
Discriminatoria (sexismo, racismo, xenofobia) y Educacién Intercul-
tural aparece en 12 Universidades.

—~ El Educacién para la conservacién del Patrimonio aparece s6lo en 2
Universidades.

— Las referentes a Educacion Etica aparece en 8 Universidades.

— Finalmente, en la dltima columna, se han reflejado otras disciplinas
transversales de cardcter mas global, que aparecen en 8 Universidades.

Dentro de la reducida presencia general de las transversales, la situacién es
particularmente deficiente para el conjunto de materias del 4mbito social ( 8 ma-
terias se reparten el 41% del total), frente a las contenidas en las dos primeras
columnas que hacen referencia al mundo fisico-natural (sélo 3 disciplinas acapa-
ran el 59%). En conclusién, lo que queremos destacar es que la formacién del fu-
turo maestro queda muy relegada en lo que se refiere a la adquisicién de capacida-
des docentes para desarrollar en sus alumnos actitudes y habilidades sociales de
naturaleza mas humanistica.
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TaBLA 1. Presencia y Ausencia de las Materias relacionadas con la Transversalidad~
en los Planes de Estudio para Maestros de las Universidades publicas del Estado Espariol:
Materias y ndimero de créditos asignados.

UNIVERSIDADES Educacién Educacién Educacién Educaci'én. Educacién Edqc?cién Otras
PUBLICAS Medio- para la paralaPazy | No discrimi- para la Etica
ambiental Salud y el Convivencia, natoria e Conserva-
Consumo Ciudadana y | Intercultural cién del
Vial Patrimonio
(OBL./ OPT.) | (OBL./ OPT) (OBL./ OpT.) | (OBL/OPT) | (OBL/OPT) (OBL./ OPT.) | (OBL./ OPT)

Alcald de Henares (*)
Alicante 4 4 4 4 3
Almerfa 8 4 4

Barcelona

Barcelona (Auténoma) 6

Burgos 4 4 4

Cadiz 6

Cantabria 6

Castilla-La Mancha 3

Cérdoba 6 8 8

Extremadura 6 6,5 7 7 7 7 7|
Girona 4 6 4 4 4 4
Granada 4 4 4

Huelva 4 4 4 4

Huesca

llles Balears 6

Jaén 4 4 4 4

Jaume | 4 4 4 4

La Corufia 4 4 4 4

La Laguna 3 3

La Rioja 4,5 4,5

Las Palmas de G. C. 4

Ledn 6

Lleida

Madrid (Autonoma) 4 4 4 4 U
Madrid (Complutense) 4 4 4 4 4 :'
Malaga 4,5 9

Murcia 4,5 4,5

QOviedo 6

Pais Vasco 4,5 3 3 3 3
Publica de Navarra 3

Rovira i Virgili (**)

Salamanca 3 4 4

Santiago de C. 45 4 4 4 2]
Sevilla .
Valencia (E. G.) 8 8 4

Valladolid 4,5 4,5 3 |
Vigo 4 3

Zaragoza 4 4 4 4

(*)  LaUniversidad de Alcald de Henares sdlo establece 63 créditos para repartir entre las rpateriz_xs optativas; fos Boletines Oficiales del
Estado consultados no indican las materias que pueden ser elegidaas, con lo cual es |mp_0§|ble reflejarlas en esta Tabla.

(*) Esta Universidad aparece sin datos por habernos sido imposible localizar los Boletines Oficiales correspondientes.

Cuando hay disparidades en el niimero de créditos de una misma materia en las diferentes especialidades se ha optado por reflejar el

valor medio.
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Sin entrar a considerar los problemas de caracter metodolégico que la transver-
salidad tiene planteados en la realidad de las aulas (que no es objeto de este traba-
jo), cabria hacer algunas propuestas a la Administracién Educativa tendentes a
superar las graves deficiencias que presenta la situacion creada:

» Completar la legislacion vigente introduciendo con carécter obligatorio las
disciplinas transversales en los planes de estudio para Maestro, aprovechando
la reforma en curso.

» Propiciar la obligatoriedad del reciclaje en los temas transversales para los
maestros en ejercicio, por tratarse de una formacidn necesaria e imprescin-
dible para cubrir las demandas de la educacién actual.

* Crear modelos tedrico-practicos y disefios concretos por parte de los exper-
tos en estas disciplinas, que faciliten su tarea.

* Apoyar la creacién y difusién de materiales didécticos idoneos para este
tipo de ensefianza-aprendizaje.

» Fomentar la participacién de organizaciones no gubernamentales interesa-
das en los diversos campos transversales (pacifistas, ecologistas, del mundo
sanitario y del consumo, medioambientales, de 1a educacidn vial, etc.), que
puedan colaborar con el profesorado en estas tareas innovadoras.
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Individualizacién e integracién social en
Educacion Infantil. Sugerencias axioldgicas
en torno al tratamiento didactico de los
temas transversales

EMILIA MARIA TONDA MONLLOR
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RESUMEN

El desarrollo de valores como la solidaridad y cooperacién desde la transversalidad y con
cardcter de contenidos actitudinales debe iniciarse desde la etapa de la Educacién Infantil. En
este proceso de adquisicién es imprescindible la colaboracién de las familias para poder paliar
las contradicciones y dificultades que surgen en su tratamiento diario y el crear un ambiente
afectivo de carifio y respeto para integrar estos contenidos. Su integracién en el aula debe ha-
cerse a través de los documentos curriculares por medio de los hébitos y rutinas, los talleres, los
rincones de juegos cooperativos utilizando como vehiculo de expresién la verbalizacién oral.
La evaluacién o comprobacién de resultados contempla la observacion sistemadtica favorecida
por situaciones de aprendizaje variadas.

1. Introduccién

Es decisivo que el proceso de ensefianza-aprendizaje de la solidaridad y la co-
operacién comience en las instituciones educativas a edades muy tempranas, pre-
ferentemente a través de los temas transversales, y que su metodologia implique
fuertemente a las familias de los alumnos. La escuela, incluida la etapa de la Edu-
cacién Infantil, ha de planificar estrategias didActicas especificas destinadas a pre-
parar a los nifios y nifias para la comprensién de su entorno y para la intervencién
activa en su propia comunidad, en consonancia con su vida cotidiana.

Precisamente, la LOGSE confiere a las actitudes el carcter de contenidos al
mismo nivel que los conceptos y los procedimientos de manera que aquéllas han
de ser disefiadas igualmente en las programaciones de aula.

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998

261



La presente comunicacién pretende recoger ideas y reflexiones sobre el trata-
miento diddctico de los temas transversales en la Educacién Infantil con revisio-
nes bibliogréficas vertidas y reconvertidas en un Curso de Especialista Universi-
tario a fin de poder contrastarlas con la préctica de los maestros en ejercicio. El
Curso dirigido a profesionales del referido nivel educativo e impartido por profe-
sores de 1a Escuela de Magisterio de Alicante, tiene una duracién de 500 horas y
estd dividido en varios médulos que atienden a los siguientes contenidos: Disefio
Curricular, adaptaciones curriculares, atencién a la diversidad, orientaciones di-
dacticas, necesidades especiales, aprendizaje significativo, nuevas tecnologias,
evaluacién criterial y temas transversales, este tltimo con una duracidn de 30 ho-
ras asignado a profesores del drea de Diddctica de las Ciencias Sociales por su
perspectiva multidisciplinar en materias referentes a la sociedad actual.

2. Los temas transversales en torno a la solidaridad y la cooperacion

Los nifios y nifias de Infantil viven un amplio abanico de problemas y de temas
cotidianos a los que el profesor debe intentar dar respuesta a través de los temas o
contenidos transversales. Sin ser exhaustivos, citamos los m4s frecuentes recogi-
dos de la realidad de las aulas por el colectivo de docentes:

1) Dedican pocas horas al suefio y muchas, sin embargo, a ver la television.
2) Disponen de juguetes bélicos y sexistas.
3) Ven peliculas con alto contenido de agresividad.
4) Realizan pocas salidas al aire libre; al campo, parques y jardines.
5) Su alimentaci6n no es sana ni equilibrada.
6) Consumen gran cantidad de golosinas y pasteleria industrial.
7) No tienen una correcta higiene bucal.
8) Muchos de ellos presentan una inseguridad afectiva notoria por falta de
autoestima.
9) Ofrecen comportamientos sexistas en la asignacién de roles.
10) Su vocabulario es escaso y la expresién pobre...

Todos estos aspectos constituyen una referencia clara a la hora de disefiar y se-
cuenciar contenidos transversales en el aula ya que en todos ellos estd presente la ne-
cesidad de una educacién en valores que mejore sus comportamientos y actitudes.

Los temas transversales deben impregnar la actuacién docente, la coordinacién
con las familias y generar la realizacién de experiencias y actividades globaliza-
das con los nifios y nifias, lo que no impide que estén sujetos a una minuciosa pla-
nificacién y secuencia a lo largo de la etapa, asi como a una eficaz evaluacién
(«Prélogo», Temas Transversales. Educacidn Infantil, MEC, 1992).
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El impulso de actitudes favorables hacia el desarrollo de la solidaridad y la
cooperacion en la etapa de Infantil, queda ampliamente englobado por el Ministe-
rio de Educacién y Ciencia, en el eje de la Educacién Moral y para la Paz. Este eje
estd compuesto por los siguientes contenidos: el concepto de si mismo, la convi-
vencia, el respeto a la diversidad y los conflictos.

Enlas orientaciones didacticas para el desarrollo de las programaciones de aula
las lineas de actuacién son:

* Para el andlisis del concepto de s{ mismo es fundamental desarrollar la au-
toestima, la historia personal, donde las diferencias entre ellos son conside-
radas enriquecedoras y los criterios morales que se desarrollan a través de la
imitacién de modelos.

» La convivencia se trabaja en el aula facilitando situaciones cotidianas y
colectivas por medio de 1a asamblea, el corro, la alfombra etc., distribuyen-
do la organizacién del material por el grupo y el aprender a compartirlo asi
como también por el desarrollo de actividades en los rincones de juego.

» El respeto a la diversidad se lleva a cabo por medio del curriculo oculto
centrado en los valores que el educador de forma inconsciente transmite a
sus alumnos y los Derechos de los Nifios en lo referente a los suyos y a los
de los demas.

* Los conflictos atienden al tratamiento de los juguetes bélicos a través de los
mensajes violentos que transmiten, los mensajes audiovisuales, en concreto
los dibujos animados (el programa de mayor audiencia a esta edad), las
peliculas, la publicidad y cada vez en mayor medida los juegos de tipo in-
formatico. En estos temas es fundamental la colaboracién familiar al ser en
las horas libres en casa donde transcurre el tiempo dedicado a ver la televi-
sién. También es preciso intervenir mediante actividades lidicas y coope-
rativas, donde los nifios y nifias disfrutan con juegos en los que no hay per-
dedores y, en los conflictos interpersonales que requieren establecer condi-
ciones para que aprendan a resolver estos conflictos de forma dialogante y
participativa, con tolerancia y cooperacion.

En definitiva, la educaciéon Moral y para la Paz, clave para la educacién coope-
rante, consiste en transmitir una educacién impregnada de valores. Su finalidad es
formar personas maduras y auténomas, con capacidad de dialogo y solidarias ante
los problemas de un mundo cada vez mas interdependiente y global. Es en este
aspecto donde la Didéctica de las Ciencias Sociales, entendida como disciplina
base para la construccién de nuevas situaciones ayuda a explicar los grandes retos
actuales: calidad ambiental, erradicacién de la pobreza, justicia social, la implica-
cién del alumno en los problemas de su entorno, el andlisis del espacio y los pro-
blemas derivados de la organizacién del mismo por la sociedad. (A este respecto,
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por ejemplo, pueden consultarse las Actas del III Congreso de Didéctica de 15
Geograffa cuya tercera Ponencia y subsiguientes comunicaciones versaban sobre
los Temas Transversales en la ensefianza de la Geograffa y la contribucién de log
contenidos geograficos al tratamiento en el aula de los mismos.)

3. La contribucién desde las areas curriculares de la Educacién Infantil a
la transmisi6n de la solidaridad y la cooperacién

Los temas transversales son responsabilidad de todas las dreas que deben estar
representadas aunque no como contenidos afiadidos sino como un enfoque pre-
sente en la escuela. Al mismo tiempo, los temas transversales desbordan el mero
marco de las disciplinas sociales por referirse a todas ellas en su conjunto y a toda
la comunidad educativa. Sin embargo, de las tres dreas o 4mbitos de experiencia
que componen el curriculo de la educacién Infantil, el drea de Did4ctica de las
Ciencias Sociales desarrolla mas concretamente dos de ellas, la de Identidad y
Autonomia personal y la del Medio Fisico ¥y Social. En ambas existen elementos
que favorecen los valores de la solidaridad y la cooperacién.

4, For/mas de integrar la solidaridad y la cooperacién en el aula: cuando
y como. Las dificultades y/o contradicciones

Las cuestiones referidas al trabajo en el aula en torno a la solidaridad y la co-
operacion tropiezan con dificultades importantes hasta el punto de llegar a consi-
derarse los «conflictos» de los transversales. Existen graves contradicciones entre
los Valore§ que deseamos fomentar en los nifios y determinados usos generaliza-
fios, por ejemplo «si te pegan td se la devuelves», «mi madre me rifie si dejo los
juguetes». ..

A ello se afiade la escasa colaboracién de las familias en la educacién en valo-
res ante o que el nifio y la nifia viven en dos mundos diferentes y contrapuestos
que no favorecen en nada los procesos de aprendizaje y de maduraci6n personal e
integracién social.

' Otra dificultad radica en la manera de introducir en el aula los valores solida-
rios y cooperativos a través de un conjunto de estrategias distribuidas alo largo de
distintas horas del dia. Por ejemplo:

' 1) Los momentos establecidos y fijados como de hébitos y rutinas diarias, los
tiempos de entrada, asamblea, frase noticia, 1os rincones (por ejemplo, el del jue-
go)’, 1(?8 momentos de compartir, el recreo, los servicios. 2) A través de los acon-
tecimientos no habituales: los cumpleafios, desayunamos juntos en clase o disfru-
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tamos de la biblioteca. 3) Cuando los nifios plantean en el aula un conflicto que
requiere una solucién por medio del didlogo. 4) A través del planteamiento por
parte del profesor de estrategias de intervencion educativa a fin de potenciar la
responsabilidad, la generosidad y la cooperacion inteligente, basadas en el cono-
cimiento de la realidad y la puesta en crisis, por ende, de aquellos valores previos
que se presenten como obsoletos.

Una vez visto el cuando, hay que plantearse el cémo introducir los valores de
la cooperacién y solidaridad. Debe realizarse mediante su incorporacién en los
documentos curriculares. Para el desarrollo en el aula podemos distinguir las Uni-
dades DidA4cticas de los Proyectos de Trabajo que pueden desarrollarse simulté-
neamente. Estos surgen sin haber sido previstos y proceden del interés, la curiosi-
dad, los gustos y la iniciativa de los nifios y nifias. Sin embargo no todo lo que
suscita interés debe aprovecharse por el profesor para desarrollarlo sino sélo aque-
Ilo que considere adecuado por enmarcarse en contextos reales y entre los fines
educativos de la etapa Infantil con un criterio selectivo. Cuando surja alguna ini-
ciativa que pueda integrarse facilmente en la unidad didéctica que se estd trabajan-
do o finalizando no hay dificultad para aprovechar el interés y organizar un Pro-
yecto de Trabajo, por lo que el criterio de oportunidad presidira esta aceptacién. El
caso més frecuente es el que se produce en el aula cuando surge una iniciativa que
no puede enmarcarse en la unidad did4ctica que estamos trabajando. Puede enton-
ces optarse por comenzar a trabajar el Proyecto y simultdneamente seguir desarro-
llando las actividades programadas mientras lo estructuramos. Esta opcion se jus-
tifica porque los proyectos de trabajo adquieren significado a medida que se desa-
rrollan por lo que es previsible que en las primeras sesiones no se cubra el tiempo
escolar con sus actividades. Por tanto, pueden organizarse ambas formas de traba-
jo dedicandoles distintos momentos, trabajar en paralelo la unidad didactica y el
proyecto de trabajo mientras éste cobra entidad. Debe ser el profesor el encargado
de dinamizar, potenciar e incluso provocar que un interés puntual en torno a la
solidaridad y la cooperacién o en temadticas afines pueda convertirse en un interés
compartido por todo el grupo y por tanto origine un Proyecto de Trabajo. Por con-
siguiente, metodoldgicamente, es aconsejable iniciar el proceso mediante una ne-
gociacion interactiva que se plasma en unos objetivos y contenidos a desarrollar
que, légicamente requieren recursos adecuados y evaluacién continta.

5. Estrategias o formas de intervencion en el aula

Es interesante dar a conocer la aportaciones de los 33 maestros asistentes al
Curso, con una media de afios de docencia de entre 5 y 27. Indican sobre todo las
siguientes cuestiones:
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En primer lugar, plantean que el maestro ha de enumerar y clasificar lo m4;
obJet1Yamente posible los valores que desarrolla en su aula, atendiendo a las caS
racteristicas socioldgicas del centro donde trabaja y las peculiaridades del alum-
nado. Agrupando las diferentes respuestas en los cinco temas transversales que s -
desarrollan en la Educacién Infantil el resultado es el siguiente: el porcentaje m’e
elevado de respuestas emitidas, el 49%, estdn relacionadas con la Educacién Mis
raly para la Paz. Destacan en este bloque: el respeto a los compafieros de clase ue-:
es con diferencia el valor que mds desarrollan en el aula los maestros (el 40%)qde
tc')dos los que se citan en el bloque. Le siguen a distancia otros conceptos: toler’an-
cia, ayudar y compartir, solidaridad, responsabilidad y educacién Moral y para la
Paz propiamente dichas.

En segundo lugar se sitiia la Educacién para la Salud, el 32% de las respuestas
Expresamente destacan en ella, la higiene (casi la mitad), la alimentacién (32‘7"
dentro del bloque) y a distancia considerable la educacién para la salud, en gene(i
ral,y la gducacién vial. En tercer lugar figura la Educacién Ambiental cc,)n el 10%
de menciones. En cuarto lugar la Educacién para la Igualdad de Oportunidades
gon un 7% donde se mencionan los t€rminos de igualdad, aceptar diferencias, ac-
tltufies no sexistas, respeto a otras razas y personas. En dltimo lugar figura la ]:Zdu-
cacién para el Consumidor con un reducido porcentaje del 2%.

‘ La segunda cuestién planteada al grupo de maestros era el conocer de qué manera
introducen en sus programaciones los contenidos transversales para la solidaridad
yla cqoperacién. Las respuestas se centran tanto en el momento en que se desarro-
llgn (tiempo) como en el trabajo que se programa. El porcentaje mayor, el 24%
aflrma que estos contenidos transversales son introducidos en todo mo,mento };
siempre que surge algiin conflicto o cuando aparece la necesidad. E1 19% de l,as
respues'tas afirma que desarrollan los contenidos transversales diariamente, el 15%
lo encaja en sus programaciones y el 13% lo realiza mediante campaiias especifi-
cas de forma mensual o como jornadas: por ejemplo, aprovechando el Dia del Arbol
o el Dia de la Paz. También son introducidos en las asambleas semanales el 11%’
Las qtras respuestas se refieren a: a lo largo del curso el 6%, semanalmente eri
horario de tutorfas y con temas concretos (como la resolucién de conflictos), el
4%; con reducidos porcentajes: al trabajar los habitos, en los objetivos y conte,ni—
dos actitudinales, como temas tinicos, y en todos los temas, con un total del 8%.
La tercera cuestién estd referida a las principales dificultades con las que se
enfreriltar.l los maestros para la puesta en practica de los contenidos transversales
La pr}nmpal dificultad es la falta de continuidad del trabajo de los valores en lz;
familia el 37% de las respuestas; el entorno y la sociedad el 10%; no existen difi-
cultades‘apreciables puesto que hay una actitud favorable de coor(iinacién en equi-
pos de nivel en el trabajo de los temas el 10%; dificultad de coordinacién entre los
profesores tutores el 7%; la falta de tiempo para impartir todos los contenidos el
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59%. También indican, con escasos porcentajes, Otros problemas tales como la
ausencia de habitos en torno a la solidaridad y la cooperacion, la influencia nega-
tiva de ciertos programas televisivos, de los valores violentos e insolidarios de
algunos alumnos, el egocentrismo esencial inherente a la edad que, en estas cues-
tiones, sin embargo, es facilmente superable y la falta de concienciacion previa
procedente de las familias que, en conjunto suman un 31%.
La cuarta y tltima pregunta se refiere a la expresion por parte de los alumnos
de sus opiniones personales sobre la necesidad, finalidad y experiencias en rela-
ci6n a los temas transversales referidos a la solidaridad y la cooperacién. Las res-
puestas son mds dificiles de cuantificar porcentualmente al haber respuestas muy
variadas de estos maestros con experiencia en aulas de infantil y cuyas opiniones
recogen el sentir, en sus respectivos colegios, de los contenidos transversales. De
cualquier manera hay criterios coincidentes en el sentido de considerar su impor-
tancia para adecuarse al mundo actual e integrarse en la sociedad y en que es la
etapa de infantil la mas adecuada en la adquisicién de hébitos y valores adecuados.
Indican también que contribuyen a la formacién de la personalidad y son necesa-
rios porque educan positivamente para la vida, les ayudan a tomar conciencia cri-
tica de la realidad social y con ellos prevalece el educar sobre la mera instruccion.
Sin embargo detectan una crisis de valores y algunos apuntan la posibilidad de
reeducar regladamente a los padres. Otras opiniones interesantes que se recogen
son las siguientes: son temas que siempre se dan aunque no s¢ programen (curri-
culo oculto), son necesarios para que sepan respetarse y erradicar la violencia de
las calles, y que son importantes para evitar la competitividad innecesaria. En suma,
se aceptan estos valores como necesarios para la formacién de individuos que se-

pan vivir en sociedad y sean criticos.

6. Programas de intervencion educativa o estrategias para la
solidaridad y cooperacién en el aula

Una nueva manera de entender la educacion de estos valores en las aulas infan-
tiles resultaria de considerar al alumno como promotor y generador de transforma-
ciones decisivas en los tres 4mbitos en los que se desarrolla su vida: en la familia,
en la propia escuela y en su comunidad. Para ello es preciso planificar minuciosa-
mente un conjunto secuenciado de actividades que genere en los dmbitos citados
procesos de reflexion, cambio social y actitudes positivas.

Algunas de las estrategias a seguir han de pivotar en torno a los siguientes pun-
tos criticos:

1) Aislar problemas de interés comiin que estén generando actitudes no solida-

rias entre los nifios.
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2) Delimitar el rol de cada uno de los agentes interactuantes para definir los
compoxjtamientos que se estan llevando a cabo e indicar cuales de ellos pue-
den mejorarse, destacando lo importante que resulta la participacién de to-
dos como medida para promover la ayuda mutua y solidaria.

3) Promover acciones concretas que produzcan un beneficio comun.

4) Difundir los acuerdos y propiciar compromisos comunes.

5) Evaluar los cambios experimentados,

6) Potenciar la comunicacién interfamiliar con el colegio.

Desde un punto de vista psicolégico, la familia conforma el grupo primario
donde se desarrolla el individuo y cuya influencia marca el desarrollo de su perso-
nalidad y de sus relaciones sociales. Desde el punto de vista pedagégico, la familia
es el principal agente educativo ya que le compete inicialmente la accién formati-
v.a del individuo. El medio, representado por la familia, tiene una influencia deci-
siva en el desarrollo infantil., de manera que la integracién social de un individuo
depepde de su medio familiar. Dicha influencia ha de ser interpretada como las
relaC}ones interpersonales que se establecen entre los miembros que la conforman,
El origen de una educacién solidaria y cooperativa se sitiia en el entorno familiar
a partir de la formacién y de la interaccién de cada uno de sus miembros.

,Por su parte, el ingreso en la escuela significa el inicio de una comunicacion
exog'ena, con personas que no forman parte de su familia Pero que suponen una
Te}agén afectiva importante ya que con los miembros de la comunidad escolar se
inicia el trabajo solidario en beneficio de todos. Es e] inicio de la aceptacién de las
1dea§ de los demds. Si en el nticleo familiar se establecian las bases para la indivi-
dughzacién, en la escuela se sientan las bases para una actitud de colaboracién. de
s.ohdaridad y de responsabilidad social. Es preciso dejar claro que cada persc,)na
t‘1en_e una responsabilidad que al no cumplirla ocasionaré algiin malestar en el equi-
11br1o. arménico de la convivencia social. Aprender a trabajar en equipo, a buscar
soluciones a los problemas que surgen y a sentirse parte de un grupo social son
elementos fundamentales para actitudes positivas posteriores. La actividad funda-
n.lental para conocerse es la asamblea donde se aprende mediante la reflexién y el
didlogo y donde cada uno participa. Es, pues, un mecanismo de comunicacién
colectiva, del grupo que debe potenciarse al mdximo.

Si se realiza un analisis de los objetivos que se pretenden en la Educacién In-
fantil, se observa c6mo los temas transversales estn siempre presentes como ele-
mentos relacionados con los contenidos ético-morales (Valores). Constituyen in-
tepcionalidades educativas u objetivos, el descubrimiento y conocimiento de si
mismo, la indagacién de su realidad ¥ su accion e intervencién sobre ella con au-
tonomil’a, confianza y seguridad asi como en los sistemas sociales m4s préximos,
conociendo sus normas, aprendiendo a colaborar con los otros, a ayudar y pedir
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ayuda. Todos estos descubrimientos implican una actitud, una conducta y un com-
promiso que hay que inculcar desde temprana edad en la escuela asi como un sen-
tido de la responsabilidad entendida no sélo como planteamiento y anélisis de los
problemas, sino como manifestacién de conductas y hébitos coherentes que son
objetivos especificos de la Educacién.

La metodologia did4ctica pasa necesariamente por ofrecer al alumno experien-
cias de aprendizaje ricas en situaciones de participacidon. El agrupamiento en los
alumnos es fundamental para la interaccién en la que el juego y los aspectos hidi-
cos en general desempefian un papel primordial para el desarrollo de la solidaridad
y la cooperacién. ‘

Para que en un aula se perciban los valores y actitudes y se sienta su necesidad
deben concurrir ciertos requisitos que posibiliten y alienten su desarrollo:

1) El ambiente es un recurso importante ya que el medio influye en las con-
ductas personales y en los valores que se pretenden promover.

2) Potenciar la reflexién y el sentido critico como habilidades esenciales para
el dialogo y los debates ya que los valores los adquiere €l nifio de forma
auténoma y libre.

3) El que los aprendizajes sean siempre significativos.

4) El favorecer la autoestima y colaboracién entre los nifios y las nifias.

5) La sensibilidad y concienciacién del profesorado.

6) La estrecha colaboracién con las familias.

Cabe preguntarnos, llegados a este punto, si es posible evaluar las actitudes.
Pensamos afirmativamente ya que las mismas se pueden aprender y ensefiar y por
ende pueden y deben evaluarse.

Laevaluacién de las actitudes no puede realizarse nunca mediante una califica-
cién numérica sino comprobando en qué medida responden los aprendizajes lo-
grados por los alumnos a los objetivos marcados por el profesor y de qué manera
la actividad docente ha contribuido al logro de tales aprendizajes. El instrumento
para llevar a cabo dicha evaluacién es la observacion sistemadtica de situaciones de
aprendizaje en la que los nifios manifiesten sus actitudes y comportamientos como
es el caso de la asamblea, el debate o €l trabajo en equipo. La evaluacién formativa
ayudar4 al profesor a planificar su intervencion y sobre todo a ajustarla a las nece-
sidades particulares. La evaluacién ha de centrarse en el propio proceso y en la
reflexién continua sobre la propia practica. Otros instrumentos que deben aplicar-
se a la evaluacion por su efectividad son las entrevistas y los trabajos individuales
y en grupo.

El Real Decreto que establece los aspectos basicos del curriculo de la educa-
cién Infantil (Decreto 1333/1991, de 6 de septiembre) sefiala en su preAmbulo que
en esta etapa se trata de facilitar una amplia gama de experiencias relacionadas
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«con todas las capacidades que contribuyen al desarrollo de los nifios y que tienen
que ver tanto con sus esquemas mentales y representaciones del mundo como con
las diferentes variedades de saber hacer, y con las actitudes y valores, sobre todo
de naturaleza moral, que el nifio comienza a interiorizar»

No debemos olvidar por otra parte lo decisivo que es la actitud con que el adul-
to aborda estos temas ya que es el espejo donde el niflo y la nifia ve reflejado el
comportamiento a imitar ya que «aprende a ser» mediante la observacion de los
modelos del medio que le rodea por lo que la escuela y la familia deben sintonizar
mds que nunca en estos temas que han de trabajarse a través de contenidos proce-
dimentales y actitudinales.

7. Conclusiones

Es necesario iniciar en la etapa de Infantil la educacién en valores como adqui-
sicidn de héabitos, especialmente los referidos a la solidaridad y a la cooperacion,
fundamentalmente mediante la transversalidad.

Estos valores son parte esencial de la vida humana que han de hacer frente a las
necesidades educativas de la cambiante sociedad actual y son inherentes al desa-
rrollo de una imprescindible ética civil y de la resolucién de los conflictos a través
del didlogo.

Es preciso construir valores publicos, es decir, civicos, que son compartidos no
solamente por nuestro grupo social sino asumidos como propios de toda la huma-
nidad y que han de cristalizar en una educacién éticamente responsable que impli-
catodos los contenidos, sean estos conceptuales, procedimentales o actitudinales,
y que se enmarcan en diversos ejes transversales. Los valores fundamentales son
aquellos que, al ser compartidos y demandados, garantizan la convivencia y la
cohesion social. La escuela debe ser garante de ellos ayudando a «aprender a apren-
der» mediante la formacién permanente del profesorado y la investigacién e inno-
vacién educativa.

Ante la, por otro lado, necesaria crisis de ciertos valores, hay que saber cons-
truir un sistema educativo solidario y cooperante, que comience en la Educacion
Infantil, y que promocione una profunda renovacion de las bases sociales y que
haga frente a las nuevas demandas provenientes de 1a modificacién de los contex-
tos, aprovechando para ello la necesaria autonomia de los centros y que supere las
resistencias y reticencias iniciales. En Educacién Infantil el desarrollo de los valo-
res de cooperacién y solidaridad han de ir ligados al desarrollo de la autonomia
personal y la construccién de la propia identidad, mediante la aceptacion y el res-
peto de diversas formas de comportamiento, que suponen la accién de ejes trans-
versales y la adquisicion de hébitos y que se incardinan preferentemente a través
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de las posibilidades altamente simbdélicas del juego y que se concretizan en diver-
sas opciones metodoldgicas tales como proyectos de trabajo, centros de interés,
actividades de tiempo libre, dentro de una contextualizacién globalizadora de in-
vestigacidn educativa.

Por otra parte, la seleccion de aquellos valores a educar debe ser un trabajo que
debe implicar a toda la comunidad educativa y que ha de quedar plasmado conve-
nientemente en el proyecto curricular de centro formulando explicitamente el marco
de referencia global y los planteamientos educativos que lo caracterizan y las fina-
lidades que se persiguen entre las que son ineludibles las estrategias de tipo coope-
rativo y de reflexién moral.
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RESUMEN

Los materiales did4cticos sobre los que versa esta comunicacién constituyen un pequefio
conjunto de propuestas para trabajar en el aula de secundaria unas Ciencias Sociales orientadas
aeducar en y para la solidaridad. Los autores explican con qué criterios conceptuales y didicticos
se han elaborado y cudl es el formato en que se han ido concretando.

Lo que aqui se presenta es una coleccion de cuadernos de trabajo en Ciencias
Sociales destinados a la ESO y vertebrados en torno a la Educacién en Valores.
Iniciada en 1993, esta serie responde al deseo tanto de Intermén como de quienes
esto firmamos de enfocar las Ciencias Sociales de la Secundaria a la educacién
para la solidaridad, sumando los esfuerzos de una ONGD y de un equipo de pro-
fesorado universitario.

En estos seis afios han aparecido Trabajadores de diez afios (1993), La pobla-
cion refugiada del mundo (1994), Norte-Sur: participar para cambiar el mundo
(1995), Comercio Justo: una opcidn de consumo, una opcion de justicia (1996),
Africa mds cerca (1997), Hazafias bélicas. Guerra y paz (1997), y se encuentra
pendiente de impresion Lejos de casa, dedicado a las migraciones contempora-
neas. Algunos de esos titulos forman parte de las campaiias anuales o bianuales de
Intermén, que ha sugerido el tema, mientras que otros responden a nuestra propia
iniciativa. El equipo redactor lo han constituido quienes abajo firman con la ex-
cepcidn del cuaderno dedicado a la guerra y la paz, al que se incorporaron Paco
Cascén y Rafael Grasa, que comparten con una de nosotros el hecho de ser miem-
bros del Seminario de Educacién para la Paz (APDH). De forma menos visible
pero indispensable hemos contado con el asesoramiento de dos especialistas: se

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. 1X Simposium de Didactica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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trata de Arcadi Oliveres (economia internacional) y Enric Mendiz4bal (migracio-
nes internacionales). Los cinco primeros cuentan con doble version, en catalan y
en castellano; los dos tltimos tnicamente se presentan en castellano.

Después de esas siete propuestas parece llegado el momento de hacer un alto
para reflexionar sobre nuestro trabajo. Esa es la intencién con que se han escrito
las paginas que siguen.

Temas, enfoques, contenidos

Los temas que se tratan en los diferentes cuadernos comparten algunas carac-
teristicas basicas. En primer lugar, constituyen aspectos que reciben poca atencién
en los curricula de ESO. En segundo lugar, entran de lleno en la categoria de temas
importantes, en el sentido de que afectan profundamente la vida —y la muerte—
de muchos seres humanos. En tercer lugar, se trata de asuntos de plena actualidad
y alcance mundial. Sin dejar de ser académicos, aparecen més bien relegados a la
incomoda categorfa de cuestiones poco consolidadas, méviles o resbaladizas que
los vaivenes de los medios de comunicacién pueden desdibujar o desposeer de
protagonismo. Sin embargo, y ain admitiendo tales incomodidades, nos parecen
temas pertinentes, entre otras cosas porque, como ya nos recordara hace afios Kie-
ran Egan (1991), a nifios y adolescentes les interesan los temas realmente impor-
tantes.

Los enfoques con que se trabajan esos temas muestra también ciertos rasgos
constantes. Cada uno de ellos se ha considerado inmerso en un contexto mundial
(a), de forma eminentemente critica (b) y acompafiado de posibles alternativas (c).

a) Se han situado en el 4mbito mundial temas para los que parece indispensa-
ble que asf sea, como en el caso del Comercio Justo —puesto que se preten-
dia analizar las relaciones comerciales internacionales— pero también otros
que, como el trabajo infantil o la participacién, podrfan resultar aceptables
eén marcos territoriales mds reducidos. Esa opcidn responde al deseo de to-
mar en consideracién las realidades de la mundializacién econémica, de la
interdependencia de las diferentes regiones mundiales, del marco de las re-
laciones Norte-Sur. Queriamos ver el mismo tema desde «aqui» y desde
«alli», desde nuestra posicion y desde la experiencia y la perspectiva de
«ellos» (...y «ellas»).

b) El enfoque bdsicamente critico procede de una posicidn intelectual, elabo-
rada a la vista de los datos mas bésicos que rezuma el actual orden mundial:
unas desigualdades que no cesan de agrandarse, una ristra incontrolable de
desastres humanitarios y, sobre todo, una tozudez incombustible en seguir
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aplicando las mismas aspirinas para combatir cdnceres crecientes, tal como
demuestra, por ejemplo, el mantenimiento del mismo reparto de papeles
mundiales (con pocas variaciones), generalmente orquestados desde el Banco
Mundial, a pesar de las emotivas confesiones de ineficacia que esa misma
institucién ha hecho en los tltimos tiempos.

¢) Esoltimo nos permite pasar a la presencia, a nuestro entender obligada, de
alternativas. En efecto, la sofocante omnipresencia de lo que Ignacio Ra-
monet (1995) llamé «pensamiento Gnico» amenaza la simple racionalidad
de los anadlisis socioeconémicos. Si, como se nos dice, nos encontramos
inmersos en el inico sistema posible —el del libre mercado—, en el que se
aplican las tinicas normas de funcionamiento posibles —]las de la bisqueda
del méaximo provecho econémico privado— y del que se derivan ciertos
dafios colaterales —lamentablemente ineludibles— como el paro masivo,
la destruccién medioambiental y del patrimonio cultural de buena parte de
la humanidad, si esa es la tinica posibilidad, la educacién sélo pareceria te-
ner el sentido de adaptacién resignada a la unica situacion posible. Sin
embargo, la letania de jaculatorias del «pensamiento tnico», que fian su
predominio no a su credibilidad racional sino a su simple y machacona re-
peticién, adolecen de una debilidad muy considerable. Por eso, a nosotros,
nos gustaba subrayar que las cosas pueden hacerse de otra manera, es decir,
que hay alternativas, como siempre ha sido. Y entrar en ello es una cuestién
tanto de conceptos como de valores, tanto de comprender que la explota-
ci6n industrial de los bosques tropicales no es inelvitable como de valorar
mas el bienestar de las personas que hasta ahora vivian en ellos de una de-
terminada manera, mas o menos «desconectadas» del sistema (Samir Amin,
1986) y que no van a recibir ningtin beneficio de la forma de explotacién
«moderna». En otras palabras, que la humanidad puede aspirar a otros mo-
delos de desarrollo que, por ejemplo, no supediten la satisfaccién de las
necesidades de las personas a la «buena marcha de la economia», que per-
mitan elegir tecnologias blandas en lugar de tecnologias «de punta» pero
con efectos de nocividad medioambiental de larga duracién (Martinez-Alier,
1992).

Los contenidos se han estructurado tomando como premisa fundamental edu-
car en valores no s6lo a través de sentimientos y vivencias sino también a partir de
la conviccion racional que procede de un conocimiento bien fundamentado. Por
ello se le ha dado una importancia sustancial a lo hechos y conceptos. Cada cua-
derno de trabajo incorpora una serie —a veces larga— de hechos y conceptos que
interesa conocer para poder estar seguros de que esa realidad merece ser cambia-
da. Algunos de esos conceptos son recurrentes y se reencuentran una y otra vez.

275



Los valores sobre los que giran los cuadernos son reducidos en niimero pero
importantes por su sentido global: se trata, en esencia, de la justicia, la solidaridad,
la cooperacién, la participacion y la resolucién no violenta de los conflictos. Esto
es, valores vinculados tanto a las tradiciones innovadoras de la Escuela Nueva como
al paradigma critico, asi como corrientes de pensamiento social alternativo, aun-
que generalmente contrapuestos a los practicados e incluso predicados en la reali-
dad social en que vivimos.

En cuanto a los procedimientos, de entre los propios de la ciencias sociales hemos
querido primar la empatia; situarse en lugar del otro entendemos que es una estra-
tegia de aprendizaje muy qitil para educar en la diversidad. La empatia permite
comprender lo que otro vive y experimenta, y abre la puerta al respeto y al pensa-
miento alternativo.

Estructura de los cuadernos

Estos materiales did4cticos tienen dos interlocutores: el alumno de secundaria,
receptor del Cuaderno de Trabajo, y el profesor de Ciencias Sociales o de Etica, a
quién va dirigida la Guia Did4ctica.

El Cuaderno de Trabajo est4 integrado por una presentacién del tema al alum-
no, en un lenguaje sencillo y de divulgacién; por los objetivos diddcticos, que a
modo de ruta cognitiva sistematizan 1o que el alumno ha de asumir al terminar la
unidad de programacién; una explicitacién de esta ruta o simplificacién de la se-
cuencia didéctica dirigida al alumno en el apartado «Qué te proponemos hacer»; y
las actividades de aprendizaje, cuyo nimero oscila alrededor de la veintena. Cuan-
do el tema lo requiere se adjunta un anexo necesario para resolver alguna activi-
dad.

La Guia Did4ctica contiene: una presentacién del tema; un Dossier informati-
vo sobre el mismo que adquiere particular importancia sobre todo en los temas
novedosos y por el enfoque critico de los mismos —y que puede usarlo también el
alumno como libro de consulta—; un glosario sobre los hechos y conceptos espe-
cificos y mds importantes propios de la temética tratada; un mapa conceptual que
ordena y jerarquiza la estructura conceptual desarrollada en el dossier. A conti-
nuacion se relacionan los contenidos tratados con el curriculum de secundaria, es
decir se localizan o vinculan los temas de los materiales con los contenidos curri-
culares de la ESO, para pasar a describir los objetivos generales y los contenidos
del cuaderno. Estos apartados se han ido reduciendo en la medida que el profeso-
rado se ha ido familiarizando con la terminologia y el conocimiento de la Reforma
Educativa. Le siguen los apartados sobre objetivos didacticos y las orientaciones
para la intervencién didactica, que varfan en funcién de los contenidos del cuader-
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no pero que parten de un modelo de ensefianza-aprendizaje muy reflexionado y
que ampliamos en el siguiente punto. A continuacién, y a modo indicativo, se ofrece
un modelo de secuenciacién y temporalizacidn, que cada docente puede alterar
segtin sus necesidades. El siguiente apartado versa sobre las actividades de ense-
fianza-aprendizaje, incluye el objetivo de cada actividad, una descripcion de la
misma, el material necesario, las orientaciones metodoldgicas concretas y el tiem-
po aproximado de su realizacién. Finalmente, se dan indicaciones para la evalua-
cién, bibliografia para ampliar el tema y, cuando se cree conveniente, se afiaden
anexos.

Metodologia y orientaciones didacticas

Los cuadernos estdn pensados para ser utilizados en cualquier etapa de la En-
sefianza Secundaria. Su adecuacién a un grupo de alumnos es una decisidn peda-
gdbgica que corresponde al equipo de profesores del centro y al profesor. Sin em-
bargo, la complejidad conceptual de algunos temas hace recomendable que algu-
nos se utilicen en el bachillerato (Hazafias bélicas: guerray paz) y, por el contra-
rio, otros pueden ser utilizados con mds facilidad en el primer ciclo de Secundaria
(12-14) como el cuaderno sobre el trabajo infantil en el mundo. La mayoria estdn
concebidos para el segundo ciclo de secundaria (14-16), pero dependerd del nivel
de conocimiento de los alumnos sobre el tema, de su motivacidn, de su perfil psi-
copedagdgico y de las multiples variables que interactiian en el acto educativo que
sea pertinente o no su utilizacién en un ciclo u otro de la Ensefianza Secundaria.

La educacién en valores afecta a las emociones y la afectividad, nuestra y de
nuestros alumnos. En este sentido, creemos que se ha de evitar caer en actitudes
sentimentales que pueden llevar a situaciones culpabilizadoras. Para lograrlo cree-
mos que es muy importante trabajar en profundidad la parte conceptual. La re-
flexién conceptual puede ayudar al surgimiento de nuevas actitudes y a la conso-
lidacién de valores alternativos en relacion a los temas tratados, sin crear un sen-
timiento de excesiva responsabilidad personal delante de la injusticia, sentimiento
que llevado al dltimo extremo podria conducir a situaciones de angustia e impo-
tencia, poco educativas cuando tratamos con adolescentes.

En todos los temas hemos intentado incidir en el anélisis de las causas para
aprender a actuar sobre ellas y no sobre las consecuencias, sobre las que a menudo
debemos practicar la solidaridad. Por ejemplo crear hdbitos comerciales y de con-
sumo nuevos entre la poblacién blanca del Norte que ayuden a la economias sub-
desarrolladas es, a larga, mucho mis eficaz que la simple donacién, que incide en
los efectos de la pobreza pero no ataca sus causas. En 1960 los mismos paises en
vias de desarrollo lo plantearon con el lema: «Comercio, no ayudas.
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¢Cdémo ha surgido el modelo de Unidad Didé4ctica utilizada en los cuadernos?
¢ Qué criterios metodoldgicos y didacticos han orientado la secuenciacién de las
actividades de ensefianza-aprendizaje? La introduccién progresiva de cambios nos
ha conducido al formato actual. Podemos hablar de una tradicién metodoldgica
compartida por los integrantes del equipo, que se fundamenta en un conjunto de
criterios de dos tipos: didacticos o relacionados con las capacidades que quere-
mos desarrollar en nuestros alumnos y disciplinares o relacionados con la estruc-
tura conceptual de los aprendizajes que les proponemos, que en algun caso es
especialmente dificil al tratarse de temas nuevos.

En la dindmica de aula es imposible discernir el criterio didactico del discipli-
nar, por ello los exponemos de manera conjunta. Algunos son netamente discipli-
nares, otros orientados por la opcién didictica. El elemento rector de la secuencia-
cion de actividades es la necesidad de ordenar el proceso de aprendizaje de mane-
ra progresiva y coherente. Los podiamos sistematizar de la forma siguiente:

1. Las primeras actividades didécticas estdn orientadas a predisponer positi-
vamente a los alumnos hacia el aprendizaje, para ello fomentan la motiva-
cién al mismo tiempo que el profesor indaga las ideas previas de los alum-
nos sobre el tema.

2. Lasecuencia de actividades se ordena a partir de los conceptos basicos del
tema. Se inicia con ejercicios de descripcion o de andlisis de pocas variables
para pasar pogresivamente a una conceptualizacién, mas compleja y mati-
zada, que profundiza en las causas y consecuencias.

3. Las actividades se ordenan también en relacion a las capacidades que que-
remos fomentar en nuestros alumnos. Las actividades que siguen a las ini-
ciales son de caricter cognitivo —desde la descripcién y andlisis a la con-
ceptualizacién—, en cambio las actividades del final de 1a unidad estimulan
las capacidades vinculadas a la sociabilidad.

4. Alfinalizar una actividad se incentiva la sintesis de los contenidos trabaja-
dos.

5. Al terminar una Unidad de Programacién se procura que las actividades sean
de sintesis y de aplicacién desde un punto de vista conceptual, y se propo-
nen trabajos de investigacién y profundizacién. En cuanto a los contenidos
actitudinales se trabaja la implicacién personal y colectiva en el concepto
social construido y en el valor que lo sustenta.

6. Se intenta que el titulo de la actividad actie de organizador de la secuen-
cia instructiva.

7. Los Ejes Transversales se conciben como conceptos estructurantes de
los conocimientos que construimos o bien como valores que impregnan
toda la unidad didéctica. Por ejemplo: la educacién medioambiental (mode-
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lo de desarrollo sostenible) explica la necesidad de la garantia ecoldgica de
los productos del Comercio Justo.

8. Seinsiste en promover la autonomia intelectual del alumno. En las activi-
dades hay un texto informativo intoductorio que facilita la resolucién de la
actividad, y que puede reforzarse con la intervencién del profesor —quien
ha leido previamente el dossier informativo correspondiente.

9. A la reflexién individual le sigue el debate o la puesta en comtn, a veces
a través de un trabajo en equipo. En las primeras actividades hay mas re-
flexién individual y en las Gltimas el trabajo en equipoy la dinamica de grupo
estan mas presentes.

Hemos intentado que la secuencia de las actividades sea coherente con los
principios didécticos y disciplinares expuestos. Sin embargo, también se facilita la
libertad del profesor que, en el proceso de adaptacion de la unidad didactica a la
dinamica de aula, puede elegir sélo algunas actividades para realizar, procurando
que cada actividad sea relativamente independiente y al mismo tiempo esté
relacionada con la secuencia instructiva.Estos criterios metodolégicos y didacti-
cos justifican la microsecuencia didactica u organizacion de las actividades de
aprendizaje dentro de la Unidad Didéctica, que determinan su orden y jerarquiza-
cién. A modo de ejemplo ofrecemos la aplicacién de estos criterios al tema del

Comercio Justo:

BLOQUES OBIETIVO Y CONTENIDOS ACTIVIDADES HORAS

1. Introduccién y motivacién o Indagacién de las ideas previas sobre el 1,2 2h.
comercio mundial

Identificacién de algunas variables del comercio

mundial

« Condiciones de trabajo en el Norte y en el Sur 3,4,5 4465h.
Participacién en el precio final de un producto
elaborado en et Tercer Mundo

2. Descripcién y andlisis de
algunas variables del comer-
cio mundial. Comparacién

con las caracteristicas del
Comercio Justo

Modelo de desarrollo y degradacién
medioambiental

3. Introduccién al Comercio + Comparacion entre consumismo y 6 1h.
Justo, construccion del Comercio Justo
concepto

4. Profundizacion en el estudio ¢ Causas histéricas 8 13 h.
de las causas que provocan ¢ Causas econémicas 7,9,10,14,15
el intercambio desigual « Causas politicas 13,15

» Multicausalidad 11,12,15

5. Introduccién al Comercio ¢ Qué es un producto de Comercio Justo 16,17,18, 19, 7h.

lusto, aplicacién del « Garantia social de los productos y Consumo 20

concepto y difusion de los
valores del Comercio Justo a
iniciativas sociales

Responsable

Origen y desarrollo del Comercio Justo en
Europa y en Espaiia

« Propuesta de iniciativas de Comercio justo
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Por otra parte, en cuanto a su macrosecuencia en la ESO o situacién de la
Unidad de Programacion dentro de la etapa, ya hemos indicado que algunas se
adaptan mejor al primer ciclo y, por el contario, otras es mejor realizarlas en el
segundo.

A modo de conclusion

Laevaluacién de estos materiales es tarea de los docentes que los utilizan en las
aulas, que en su mayoria trabajan en escuelas colaboradoras de Intermén. A ellos
corresponde hacer una valoracién profesional de esta coleccién didéctica. Sin
embargo, nos gustaria poner de relieve que algunos de los temas tratados han sig-
nificado una aportacién novedosa. Cuando publicamos el cuaderno sobre comer-
cio justo no existian materiales didécticos ni de divulgacion sobre el tema en cas-
tellano, y lo mismo sucedid con la poblacién refugiada. En otros casos lo novedoso
era el esfuerzo para enfocar el tema desde la perspectiva de unas relaciones des-
iguales Norte/Sur, como sucedi6 en los cuadernos sobre la participacién o sobre el
trabajo infantil. Hemos intentado elaborar propuestas de Educacion para el Desa-
rrollo desde las Ciencias Sociales, si por Desarrollo se entiende esa suma a la que
hacfamos referencia de bienestar de las personas —del mayor nimero posible de
ellas— y, al mismo tiempo, respeto a las necesidades de las generaciones futuras.

En sintesis, creemos que el esfuerzo que hemos realizado con la publicacién de
estos materiales ha ayudado a enriquecer las aportaciones sobre Educacién en
Valores para los alumnos de secundaria. Esfuerzo que prioriza y enfatiza el cono-
cimiento de los problemas sociales —estructura conceptual— como motor de una
toma de conciencia que intenta incidir en la realidad para mejorarla, forjando las
bases de un pensamiento alternativo que nos ayude a ejercer la libertad y a propug-
nar la justicia en un mundo cada vez mds globalizado y presuntamente dominado
por el «pensamiento tinico». Todo ello desde lamodesta conviccién de que, aunque
nosotros consideremos que hay que cambiar el mundo —ese «orden mundial»
socialmente injusto, ecolégicamente insostenible y promotor incansable de con-
flictos—, nuestra funcién como educadores no va més all4 del papel de catalizador.
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Construccién de la opinién y emision
de juicios: una investigacion desde la
formacion inicial

ANTONI! GAVALDA TORRENTS

ANTONI SANTISTEBAN FERNANDEZ
Universitat Rovira i Virgili

RESUMEN

Nuestro planteamiento nos ha llevado a intentar conocer cuél ha sido el proceso de sociali-
zaci6n y de alfabetizacion, en sentido amplio, de nuestro alumnado, con resp'ecto ala construc-
ci6n de sus opiniones sobre problemas sociales y con respecto a sus capagdades para emitir
juicios. No queremos saber la opini6n de nuestros estudiantes de Didéctlca. de las Cler'lc%as
Sociales, sobre problemas sociales concretos, sino saber cémo se han construido estas opinio-
nes, de tal manera que descubramos los mecanismos que las han generado, cudndo y dc’m’de s
forman, si ha existido una ensefianza o un aprendizaje consciente y, en caso de no ser ash, qué
proceso se ha seguido y qué reflexién hacen los propios estudiantes de e§fe proceso. En dltimo
término, queremos saber qué papel debemos jugar en nuestra int;ryencwn dlqa‘c/tlca, con res-
pecto al tratamiento que hagamos sobre la construccién de la opinién y la emisién de juicios,
sobre temas relacionados con el conocimiento social o problemas sociales, asi como la inclu-

sién de éstos en el curriculum.

Introduccion

Una de las finalidades mds importantes de un curriculum critico de ciencias
sociales es dotar a las personas del conocimiento, valores y capacidades necesarias,
para poder construir, exponer y defender, de manera razonada, sus opiniones sobre
los problemas sociales. Por otro lado, una educacién critica también deberia favo-
recer la emisién de juicios sobre el comportamiento de las personas 0 delos grupos
sociales. La construccién de la opini6n y la emision de juicios nos parecen dos
aspectos inseparables de un mismo proceso. Suensefianzay su aprendizaje es esen-
cial en una educacién democratica, ya que es la base para la intervencion social.

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Did4ctica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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Si consideramos importante este aprendizaje para el alumnado de nuestras es-
cuelas, también debe serlo en la formacién del profesorado. E]l maestro o la maes-
tra debe tener una opinién formada, coherente y responsable, sobre aquellos temag
0 p?oblemas que afectan a la sociedad donde actiia como ciudadano o ciudadana
Es 1m1.)r.es‘ci_n('iible que sea capaz de exponer esta opinién y defenderla, asi com(;
de emitir juicios sobre hechos que hayan sucedido o sobre el comportamiento de
las personas. Es un planteamiento coherente con la figura del profesorado que
defendemos, reflexivo (Zeichner, 1993), critico (Flecha, 1997), intelectuales com-
prometidos con el cambio social (Apple, 1986; Giroux, 1990; Rozada, 1997).

Este trabajo viene motivado por nuestra preocupacién al comprobar que el alum-
nado, en la formacién inicial del profesorado, no posee, en general, una opinién
construida desde la 16gica y la coherencia intelectual, sobre los principales temas
d.e la actualidad politica o econémica o sobre los mas importantes problemas so-
ciales. Desde una perspectiva critica de la ensefianza esta cuestion nos parece una
causa fundamental, que justifica las dificultades de] propio profesorado para lle-
var a cabo un curriculum basado en los problemas sociales.

Pespués de un largo proceso de aprendizaje en la educaci6n primaria y secun-
dar‘la, después de muiltiples experiencias de socializacién en la familia, con los
amigos, en grupos de convivencia, culturales, deportivos o de cualquier otra indo-
le, después, incluso, de la experiencia y de los aprendizajes de la universidad, Ia
mayoria del alumnado de formacién inicial del profesorado, no parece que haya
cpnstruido todos los aspectos de una opini6n razonada y coherente sobre los prin-
c.1pa1es problemas de nuestra sociedad, con elementos propios de la 16gica cienti-
fI.C,a. En este sentido, demuestra tener dificultades para exponer y defender su opi-
mon. Tampoco ha adquirido, con una cierta profundidad, las capacidades intelec-
tuales necesarias para emitir juicios de valor sobre hechos y comportamientos de
las personas o los grupos humanos.

Las distintas etapas educativas no parece que ayuden a formar ciudadanos com-
petentes para descodificar la realidad social y, a partir de este conocimiento, for-
mar sus opiniones y juzgar las actuaciones derivadas de los problemas sociales. La
universidad parece que tampoco es un factor de democratizacién en este sentido.
Entf)nces, {cO6mo construyen sus opiniones nuestros estudiantes ?; (cuando, dénde
y como han aprendido a construirlas?; {qué mecanismos utilizan para emitir sus
Juicios?; ;qué papel juegan la familia, los amigos o los medios de comunicacién
de masas en la construccién de la opinién?; jcudles son sus mitos y cudles son sus
-estereotlp(‘)s en las valoraciones que realizan de los problemas sociales?; ;qué
importancia tienen todos estos hechos en la concepcién y en el funcionamiento de
la democracia?

Nuestra hipétesis en esta investigacion es que el alumnado que llega a la uni-
versidad, con el deseo de convertirse en futuros maestros o maestras, ha tenido
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pocas oportunidades de aprender a construir la opinién desde una cierta 16gica
cientifica, de exponer su opinién de manera razonada, contrastarla y defenderla en
debates sobre problemas sociales reales y con un cierto grado de implicacién per-
sonal. Por otro lado, creemos que pocas veces ha podido emitir sus juicios en con-
textos intelectuales organizados, aunque si lo ha podido hacer en situaciones per-
sonales no formales, por lo tanto poco estructuradas, aunque no menos importan-
tes. La universidad tampoco parece que juegue, en este sentido, un papel decisivo
(Voss, 1989 y Perkins, 1986, citados por Gardner, 1996, pp. 171-172).

Desde la Didactica de las Ciencias Sociales, como conjunto de conocimientos
que deben tratarse en la formacién inicial del profesorado, nos hemos propuesto
desde hace tiempo favorecer este tipo de aprendizajes, ya que consideramos que
debe ser una parte fundamental de la formacién del profesorado. El problema no
puede obviarse ni justificarse por una deficiente preparacion de las nuevas genera-
ciones, en las etapas educativas anteriores, o por un cambio del alumnado que accede
a los estudios del profesorado y que, en teoria, pareceria estar peor preparado.
Tampoco creemos que esta ensefianza fuera un bien que se haya perdido en el tiem-
po. Ademas, en todo caso, nuestra obligacién es conocer esta situacién y mejorar-
la, ya que el tema nos parece, como ya hemos sefialado, clave en la formacién del
profesorado.

Creemos que el alumnado posee una gran cantidad de conocimientos sociales

y ha vivido una gran cantidad de experiencias, escolares, familiares, mediaticas y
de otros tipos, que lo sitian en una posicién muy interesante para recibir una edu-
cacién universitaria basada en la reconstruccién de su visién del mundo y de los
problemas de la sociedad, en la revisién de su concepcidn de la participacién de-
mocrética y en la concienciacidn sobre lo que significa ensefiar en la escuela, hoy
dia, desde el compromiso social. Tal vez sea necesario comenzar por la reflexién
del propio alumnado sobre este tema, tal vez debamos reconsiderar nuestros pro-
gramas y nuestra intervencion didactica en la formacién inicial. La falta de inves-
tigaciones en la formacidn inicial de profesorado, en general, (Pages, 1997) y aun
mAs en este aspecto en concreto, nos anima en Nuestro proyecto, pero nos repre-
senta, al mismo tiempo, un reto lleno de dificultades.

Analisis conceptual

La naturaleza de los dos conceptos —opinién y juicio— los hace diferentes,
aunque muy interrelacionados. En principio, la opinién es una interpretacién so-
bre una situacién o un problema social, que se construye a partir del andlisis de sus
causas y de sus posibles consecuencias. Seria, por ejemplo, opinar sobre el proble-
ma del paro, sobre la droga o sobre la disputa de Gibraltar. La opinién, con gran-
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des dosis de subjetividad, incorpora elementos de solucién del problema o de toma
de decisiones, pudiendo ser éstas muy diferentes segtin el contexto y la experien-
cia de las personas.

El juicio se refiere a valoraciones sobre la actuacion de personas o grupos so-
ciales, en el sentido de calificar de alguna manera los comportamientos, teniendo
en cuenta los aspectos aceptables o intolerables, justos o injustos, incorrectos o
irregulares, y teniendo en cuenta los condicionantes. En este caso, el valor del jui-
cio estd en su grado de objetividad —aceptando los condicionantes—, dentro del
marco de las normas de un grupo social. En muchas ocasiones los dos conceptos
son interdependientes. Asf, en el proceso de formacién de nuestra opinién sobre el
racismo, necesitamos valorar comportamientos sociales conocidos. Por otro lado,
cuando emitimos juicios sobre estas situaciones, al mismo tiempo, reflexionamos
sobre nuestro conocimiento social y sobre nuestras actitudes con respecto a otras
etnias, valoramos —o deberfamos valorar— nuestro propio comportamiento y
reconstruimos nuestras opiniones.

La construccién de la opinién sobre problemas sociales parece sustentarse en
cuatro elementos: vivencias personales, experiencias de interaccion social, apren-
dizajes intelectuales o la propia reflexién sobre los problemas y el compromiso
social de cada persona. Como vemos en el cuadro, cada bloque influye en la cons-
truccién de la opinién y haré posible el desarrollo de determinadas formas de pen-
samiento o habilidades: pensamiento social, habilidades comunicativas, habili-
dades sociales y capacidades para la metacognicién. La tnica diferencia entre
opinidn y juicio, en cuanto a la influencia de los cuatro bloques, es que el juicio
debe distanciarse en mayor medida de las vivencias personales. El juicio requiere,
por otra parte, una concentracién del conocimiento social en lo que son los dere-
chos y deberes, y las normas dentro de un grupo. Por tltimo, en el juicio las habi-
lidades comunicativas tienen limitaciones, ya que no se trata de una construccién
dialéctica, sino, mads bien, de una reflexion final.

Vamos a describir cada uno de los cuatro bloques citados antes y que aparecen
en el cuadro siguiente, integrando algunos estudios realizados desde campos de
conocimiento diversos: psicologia cognitiva, psicologia social, pedagogia critica,
educacién de valores, psico-lingiiistica.

Habilidades sociales

El desarrollo de las habilidades sociales, es evidente, estd muy mediatizado por
las experiencias personales en los diferentes dmbitos personales de socializacion,
pero también es cierto que la escuela puede jugar un papel muy importante en su
formacién, en su prictica y en su conocimiento. La base del aprendizaje de las
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Aprendizaje def
conocimiento social
para la resolucién
de problemas sociales.
Superacién de
estereotipos sociales.

Vivencias personales
en los diversos &mbitos
de socializacién:
familia, amigos, asociaciones...
Experiencias educativas
en valores democraticos

Desarrollo del

Dol e o pensamiento sociaf

habilidades sociales

Construccion de
la opini6n sobre
problemas sociales
y emision de juicios

Reflexién personal sobre
los problemas sociales.
Autoaceptacion.
Conciencia social
y compromiso social
del profesorado ritico.

Experiencias de contrastacion
e la opinién y emision de
juicios, didlogo y debate.
Participacion en
grupos cooperativos,
resolucién de conflictos.

Desarrollo de las capacidades

Desarrollo de las para la metacognicidn

habilidades comunicativas

habilidades sociales se encuentra en las teoria del aprendizaje social cogr.utlvo de
Bandura (1976, 1986), basado en el modelado. Segl’m Pozo, en la actual.ldad, «la
adopcién de roles como la solucién de problemas 1n‘terpersonales tranSC}enden el
aprendizaje por modelado, al incidir en la importa.ncm fie las rep.resenta(.:l,ones que
el aprendiz tiene con respecto a los otros y a las snuamon(?s de mtérgc_c,mn en ql;{e
debe desplegar sus habilidades» (Pozo, 1996, p. 248). A51.1a adquisicién de ha. i-
lidades sociales debe centrarse en la formacién y el cambio de las representacio-
nes sociales. ‘ ‘ . .
Segiin Carrillo, en todos los d@mbitos de relacion soc1‘a'1 (escuela, l?z}rr1o, fami-
lia) los nifios necesitan desarrollar distintos tipos de hgblhdades: hab'111dades pro-
sociales y sociales, afectivas, para solucionar los conflictos, para conjugar aut'(fno—
mia y aceptacién de obligaciones y habilidades per.sonales de‘ autorregulacion y
autocontrol (Carrillo, 1991). Algunas de las habilidades socu.lles que destacan
Michelson, et. al., entre otras, son las de plantear quejas y negativas, plantear pre-
guntas, solicitar cambios de conducta, defender los propios derechos, tomar deci-
siones o afrontar conflictos (Michelson, er. al., 1987). Como puede compro‘parse
es imprescindible que parala construccién de 1a opinién sobre problemas sociales,

se desarrollen este tipo de habilidades.

Desarrollo del pensamiento social

El aprendizaje del conocimiento social, histérico, geogréfico, politico 0 econo-
mico, es un aspecto esencial en la formaci6n de la opinion, asi COMO una fuente
imprescindible en la argumentacion o para la defensa de los razonamientos sobre
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teméFicas sociales. En este sentido, el conocimiento social o las aportaciones d
las diferentes ciencias sociales, son valiosas en la medida que ayudan a reso? ;
los problemas sociales. Asi, los problemas sociales en la escuela «no pueden :Zr
tomafi’os c{omo una via o forma posible, entre otras, de abordar y conducir la insf
truccidn sino que pertenecen al niicleo mds importante de las ensefianza que que-
remos trar;srmur; en otras palabras, son una parte esencial del conocimiento sc()]cial
y no un simple instrumento did4ctico atractivo y motivador para los alumn
(Dominguez, 1994). >
Enla emisién de juicios sobre hechos sociales se hace imprescindible superar
los estereotipos que poseemos (Gardner, 1996, p. 174). Existen fuertes tendencias
a mgntener como vélidos guiones de conducta asimilados en la infancia, pero que
se siguen utilizando o aplicando de manera mecdnica. Después, incluso ’de fue?tes
Procesos de aprendizaje, al cabo del tiempo, estos estereotipos vuelv,en a surgir
haciéndose predominantes. Serian ejemplos las dicotomias como buenos y rnalcg)s
guerras y pactos, paises en desarrollo y paises desarrollados, etc. ,
'Segl’m Gardner (1996, p. 176) los estereotipos en forma de guiones de conduc-
ta 1r}tegrados en las experiencias de la nifiez, son aplicados a los juicios de valor
realizados por los estudiantes universitarios de historia, alejandose de lo que u
e?(’perto historiador considera cientifico y, como tal, explica en las claseS'qnalrrar—l
cidn, e'struc{turas de definicidn, temas interpretativos a largo plazo y metasistemas
de 1a historia. «Para muchos estudiantes, la labor resulta ser tan formidable como
lo son las modalidades de integracién que se requieren en el estudio de las mate-
maticas o de la fisica» (Leinhardt, 1990, citado por Gardner, 1996, p. 178).

Habilidades comunicativas

En este apartado nos planteamos el proceso comunicativo que se da en el aula
y del cual dependerd, sin duda, la calidad de la formacién de las opiniones del
alumnado y de sus juicios. Las habilidades comunicativas que se pueden desarro-
llar son habilidades lingiiisticas, competencias comunicativas para la comprensién
del dlscursq y habilidades interactivas para la participacién social. La reflexién, la
representacion y la comunicacién oral parecen partes inseparables del mismo p;o—
ceso de aprendizaje de las habilidades comunicativas. Educar en la diversidad re-
qure di.férentes registros comunicativos, distintos formatos y medios, en defini-
21\;[21}81’21‘[1)191;(38(.165 del profesorado para facilitar las interacciones y los aprendizajes

Des@e' una perspectiva critica la comunicacién en el aula debe ser democréatica
por definirla con una sola palabra, debe facilitar el didlogo permanente, las res—,
puestas que conducen a otras preguntas, que abren nuevos caminos de conoc;imiento,
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no debe en ningin caso limitar la libertad del alumnado para interrogarse sobre la
realidad o plantearse problemas (Young, 1993), debe ser un proceso de construc-
cién guiada del conocimiento (Mercer, 1997), donde los contenidos que se estan
ensefiando y aprendiendo, organizados en un tiempo 'y en un espacio, son el cono-
cimiento compartido por el profesorado y el alumnado.

Para el desarrollo de las habilidades comunicativas se deberfan facilitar todo
tipo de interacciones, entre iguales o guiadas por el profesorado. Enel aprendizaje
entre iguales se producen situaciones exclusivas que la escuela debe potenciar
(Rogoff, 1993). Por otro lado, el profesorado debe ser consciente de lo que signi-
fica compartir significados, utilizando la organizacién de las conversaciones como
formas de acercamiento a ese posible conocimiento compartido, en todas sus for-
mas: el habla real participante, sobre un problema que nos afecte, el habla real no
participante, sobre un tema que no nos afecta directamente, habla hipotética (si-
mulacién, dilema moral...), habla de ficcién, (invencion de personajes, roles, etc.),
transcontextualizacién, es decir, sobre principios morales aplicables a multitud de
casos, y metadiscurso o debate sobre la estructura y la funcién del propio debate

(Portillo, 1991, p. 103).

Desarrollo de las capacidades para la metacognicion

La reflexién personal sobre los problemas sociales necesita también de la con-
cienciacién sobre dichos problemas. En el caso del profesorado, éste debe revisar
su manera de pensar y de actuar frente a los problema sociales, y debe adquirir un
cierto compromiso social. El andlisis de la sociedad se caracteriza por incluir en el
objeto de estudio a la misma persona que lo estudia, yo estudio algo de lo cual
formo parte. Comprender esta complejidad y superarla necesita de la metacogni-
cién, pensar cOmo pensamos, conocer qué es lo que conocemos, analizar c6mo
aprendemos y c6mo utilizamos nuestras capacidades.

Segtin Nickerson, Perkins y Smith (1987, pp. 124-125) «Existe una diferencia
entre tener cierta informacion en la propia cabeza y ser capaz de tener acceso a ella
cuando hace falta; entre tener una habilidad y saber como aplicarla; entre mejorar
el propio desempefio en una tarea determinada y darse cuenta de que uno lo ha
conseguido». En consecuencia, la construccién de la opinién requiere poner en
juego una gran cantidad de conocimientos, valores y actitudes. Las capacidades de
metacognicién deben ayudarnos a mejorar nuestro sistema de exposicion y defen-

sa de las opiniones. La metacognicion, en dltimo término, s un camino para apren-
der a aprender (Bruer, 1995).

En el ambito de la escuela, el proyecto de F ilosofia para nifios ofrece muchas
posibilidades de trabajo en el aula (Lipman, Sharp y Oscanyan, 1991). Se trata de
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degarrollar en el alumnado las habilidades de pensamiento, aplicdndolas a temas
de 1r.1tjcrés. De esta manera conseguiremos que el alumnado piense por su cuenta

partlf:lpe d'e un didlogo estructurado, que exprese sus opiniones y que lo haga coill
consistencia, conseguiremos, incluso, que el alumnado mejore sus juicios, 1o que
comporta una combinacién de gran dificultad entre la 16gica y la ética inciividual
(Lipman, Sharp y Oscanyan, 1991, p. 251). Y este proceso debe conseguirse favo-

reciendo el autoconocimiento y la autorreflexidn sobre nuestra manera de pensar
y de actuar.

Objetivos y método de la investigacion

Lainvestigacidn pretende saber el proceso de construccidn de la opinién sobre
los prgl?lemas sociales, asf como el proceso de desarrollo de las capacidades para
la emlslén de juicios, que el alumnado de formacién inicial del profesorado ha
reahzgdq. Analizamos su proceso de socializacién y sus aprendizajes sobre el
conocimiento social, su propia reflexién y sus actitudes hacia la critica social, el
debate, las habilidades comunicativas y sociales, etc. ,

La investigacidn se ha realizado a través de una encuesta que fue respondida

por 111‘.alur'nnf)s .y‘alumnas de formacién inicial del profesorado de la Universi-
dad Rovira i V1rg11‘1, de las especialidades de Educacion Primaria (segundo y ter-
cer curso), Educacién Especial (segundo curso) y Educacidn Fisica (tercer curso).

La encuesta constaba de 66 preguntas en total, divididas en 10 apartados que co-
mentamos a continuacion.

1. El conocimiento de problemas sociales

Este primer apartado contiene preguntas relacionadas con la preocupacidn so-
bre‘ los problemas sociales actuales, asi como el grado de conocimiento de ellos, si
se informan, leen o consultan la prensa o miran la televisién para estar mejor inf:)r-
mad0§. También se incluyen cuestiones sobre si se han tenido oportunidades de
d.ebatlr estos problemas dentro de algin grupo de personas, y si les gustaria parti-
cipar en debates organizados. En las dos dltimas preguntas se les pide que digan si

forman part‘e de alguna asociacién y que citen tres problemas sociales importantes
de la actualidad.

2. El concepto de construccion de la opinién

En primer l‘ugar se pide que se valoren las influencias en la construccion de la
opinidn, fam11.1a, amigos, medios de comunicacién, religién, experiencia escolar,
etc., ‘tanto .a _mvel de las personas en general como las influencias reales en las
propias opiniones. Se pregunta sobre experiencias vividas y sobre el papel que

288

debe jugar 1a escuela en este sentido. A continuacién, se plantea la necesidad de la
ensefianza de técnicas concretas para expresar’y defender las opiniones, asi como
su inclusién en el curriculum escolar. Por dltimo, se analiza el papel del conoci-
miento social en la formacién de las opiniones, la situacién actual de la escuelaen
este sentido y su relacién con el aprendizaje del pensamiento critico.

3. El concepto de juicio y sobre las capacidades que deben desarrollarse

Las dos primeras cuestiones analizan los aspectos que mds influyen en las per-
sonas cuando juzgan el comportamiento de otras personas: maneras de vestir, de
hablar, hechos, informaciones externas, precedentes, etc. La segunda cuestion se
centra en comportamientos racistas e incorpora la valoracién de las experiencias
personales, el conocimiento social, 1a educacién en valores, etc. A continuacion se
pregunta sobre si las leyes son siempre justas y si deben respetarse sin protesta. Al
final de este apartado se plantea la existencia de técnicas de aprendizaje para la
emision de juicios y el papel de la escuela.

4. La experiencia personal en la educacion primaria

Este apartado pretende conocer la influencia de la educacién primaria en la
construccién de opiniones y emision de juicios, en primer lugar, analizando las
estrategias de ensenanzay aprendizaje vividas, desde los castigos y la inculcacion,
hasta el trabajo cooperativo, la solucién de problemas, los debates, las simulacio-
nes, la resolucién de conflictos, entre otras. También se solicita la descripcion sin-
tética de una experiencia positiva y otra negativa, asi como una valoracién global
de las experiencias en la etapa.

5. La experiencia personal en la educacién secundaria
Con la misma estructura que el anterior, pero en referencia a la educacion se-
cundaria. También acababa con una valoracién global.

6. Las experiencias al margen de la educacién formal, con la familia

Con este apartado realizamos la exploracion de la experiencia familiar en cuanto
ala construccién de la opinién y los juicios, tanto €n lo que afecta a las personas en
general, como en las propias influencias a partir de las experiencias personales.
También se pide el miembro de la familia que ha ejercido mayor influencia, asi
como la descripcién de un ejemplo en positivo y otro en negativo, en el cual la
familia haya ayudado o no, a formar una opinién o juicio.

7. Experiencias con amigos y amigas
En primer lugar se pregunta sobre la influencia de los amigos y amigas en ge-
neral y, a continuacion, en particular sobre la propia experiencia. Después, el tipo
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de a@stad que ha tenido mayor influencia: pandilla, una amistad sincera, amigos
© amigas t?sporédicos, otros. Se pide que realicen una descripcidn sintétic’a de fna
expenenc.u’l positiva y otra negativa sobre la influencia de los amigos y amigas en
la formacién de opiniones y juicios. Por dltimo, se analiza el papel que se juega
dentro del grupo de amigos y amigas, por ejemplo, liderazgo, responsabilidades

respeto, discusion, toma de decisiones, grado de libertad, resolucién de conﬂictos’

8. Experiencias con otros grupos sociales

L?uél ha sido su experiencia en posibles grupos culturales, deportivos, etc.?
(',Qu‘e influencia han tenido estos grupos en la formacién de sus opiniones?’(',Ha.r'l
temldo en estos grupos la oportunidad de emitir juicios sobre hechos o comporta-
mientos de otras personas? Se pide una descripcidn de una experiencia en positivo
y otra en negativo sobre la influencia de estos grupos. La dltima pregunta reprodu-
ce la del apartado anterior sobre el papel que se juega dentro del grupo: liderazgo
responsabilidad, libertad, etc. ,

9. La influencia de los medios de comunicaciéon de masas

Se trata de saber la influencia de los medios de comunicacidn, por el peso que
se les. reconoce en la adopcidn de tendencias sociales, a nivel general y en la expe-
riencia personal. Por otro lado, se sugiere la reflexion sobre la influencia negativa
de los medios y de algunos programas de television en concreto, asi como también
las posibles influencias positivas de estos mismos medios.

10. La experiencia universitaria

Es el.zipartado que hemos escogido para presentar algunos resultados de la in-
vestigacidn, dado el espacio del que disponemos.

Analisis de los resultados: La experiencia universitaria

. .El apartado 10 consta de 13 cuestiones a responder y en todas ellas da la posi-
bThde.ld dejustificar o ampliar las respuestas. Al ser el dltimo apartado de laencuesta
disminuyen las justificaciones, en relacion con los precedentes —debe tenerse en
cpenta. E]ue era un encuesta muy larga que necesitaba de unas dos horas para su
ejecucion—, aunque el nivel de respuestas justificadas por escrito es muy acepta-
ble, teniendo en cuenta que no era obligatorio justificar las respuestas marcadas.

Podria decirse que esta décimo apartado se subdivide en cinco bloques de pre-
gunte'ls.. En el primero, al que corresponden las seis primeras preguntas, se recoge
la opinién del alumnado sobre la influencia universitaria en los distinto,s aspectos
de la construccién de opiniones y emisién de juicios. En el segundo, pregunta sé€p-
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tima, se valoran las experiencias vividas en cuanto a métodos, estrategias o activi-
dades, de ensefianza y aprendizaje. En el tercer bloque, pregunta octava 'y novena,
se pide una descripcion sintética de una experiencia positivay otra negativa. Enel
cuarto, pregunta décima, se comparan las experiencias universitarias con otras
vividas fuera de las clases, pero dentro de lamisma universidad, o fuera de ésta, en
el mismo perfodo universitario. Y en el quinto y dltimo bloque de preguntas, once,
doce y trece, se cuestiona la formacién de opiniones y emisién de juicios en la
experiencia universitaria, en cuanto a la formacién del pensamiento critico sobre
problemas sociales, el papel de la formacién inicial del profesorado en general, y
el papel especifico de la Didéctica de las Ciencias Sociales.

Primer blogue de preguntas

1. ¢ Tu experiencia universitaria te ha ayudado a desarrollar capacidades
criticas para construir la opinién sobre los problemas sociales?

Sélo 5 respuestas del alumnado indican que no haservido de «nada» laexperien-
cia universitaria para desarrollar capacidades criticas, y 36 que les ha servido de
«pocoy, es decir, un total de 41 alumnos en la franja baja o negativa. En la franja
alta o positiva se dan 55 respuestas que consideran que les ha servido de «bas-
tante» y 15 que «mucho». En las justificaciones las respuestas més negativas
sefialan una de las causas mas importantes, de esta situacién, que el profesorado
se ocupa demasiado de los contenidos factuales en detrimento del desarrollo de
las capacidades criticas. También argumentan que no hay espacio ni tiempo para
reflexionar y para opinar, lo que nos llevaria a una reflexién profunda de los
programas y de nuestra intervencion didactica. Las valoraciones mas positivas
justifican sus respuestas argumentando que el ambiente ayuda a construir opi-
nién, ya que de una u otra forma.se producen intercambios importantes de co-
nocimientos sobre la ensefianza y sobre la sociedad. Pero hemos de tener en
cuenta que estas respuestas consideran muy importante la experiencia fuera del
aula, con los compafieros y compaiieras, los intercambios informales y, en todo
caso, la reflexion en ciertas asignaturas siempre minoritarias.

2. ;Crees que después de tu experiencia universitaria hasta el momento ha
aumentado considerablemente tu capacidad para emitir juicios razonados y

coherentes?

Entre las 3 respuestas que sefialan «nada» y las 39 que opinan que les ha ayu-
dado «poco», suman 42 personas en las calificaciones més negativas. Sus jus-
tificaciones hacen referencia al dogmatismo del profesorado, poco dispuesto a
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cuestionar sus juicios, incluso en ocasiones intolerable con los juicios contra-
rios. Por otro lado, cuando se favorecen aprendizajes memoristicos, algo dema-
siado comun en muchas asignaturas, se olvidan las posibilidades de otras me-
todologias y el desarrollo de las capacidades necesarias de razonamiento, para
emitir juicios. Cuando la valoracién tiende a sefialar los aspectos de la franja de
respuestas m4s positivas, se comenta que se da informacién y que se adquiere
una gran cantidad de conocimiento, pero que no se da la posibilidad de utilizar
este conocimiento aplicandolo, por ejemplo, a hechos o comportamientos, lo
que permitirfa, entre otras cuestiones, emitir juicios. Algunas respuestas indi-
can que en ciertas asignaturas han tenido la oportunidad de intercambiar valo-
raciones y de debatir sobre problemaéticas educativas o sociales. En esas ocasio-
nes se valora como muy positivo el hecho de haber tenido que buscar argumen-
tos razonados, exponer sus juicios con la obligacién de no dar nada por supuesto
y explicar sus valoraciones con orden y con una cierta estructura.

. ¢Has podido exponer y defender tu opinién sobre problemdticas diversas,

con libertad, en la universidad?

El andlisis de las respuestas muestra un empate numérico las dos franjas, §
personas dicen que no han tenido ninguna oportunidad o que lo han hecho sin
ninguna libertad, 48 respuestas dicen que «poco», las mismas que contestan
«bastante» y 7 «mucho». Las justificaciones de las respuestas negativas son
muy duras, se orientan hacia una critica del profesorado que no acepta las opi-
niones divergentes, o califican como inaceptable la prevencion de una parte del
alumnado en mantenerse al margen de los debates, por el miedo a la contraré-
plica o para no ser victimas de una evaluacién segiin la respuesta. En la franja
de respuestas mds positivas las opiniones se dirigen a considerar la universidad
como una institucién abierta, donde se permite opinar y debatir, aunque sélo
sea en ciertas asignaturas, no en todas. Algunas aportaciones parecen diver-
gentes en su razonamiento, ya que unas indican que en algunas clases se fo-
menta la formacién, exposicién y defensa de la opinién, mientras que otro gru-
po considera que lo mds importante es la libertad que se da entre los compaiie-
ros y compaiieras, donde el debate es mds auténtico y franco, lo cual también se
considera parte de la experiencia universitaria.

¢Has podido debatir en diferentes asignaturas, con tus comparieros,
problematicas educativas y sociales para contrastar opiniones?

Sélo una persona sefiala que «nada», pero 44 respuestas indican que «poco».
En la franja alta 55 piensan que han podido contrastar y debatir sus opiniones
«bastante» y 12 personas que «mucho». Creemos que el predominio de las re-

puestas mds positivas viene marcado por la concepcién que el alumnado posee
de la idea de debate, el cual es asumido por el alumnado de manera amplia,
como una buena herramienta de trabajo utilizada en diversos dmbitos, que per-
miten el contraste de opiniones. La tendencia general es que el debate les ha
ayudado, aunque los debates sobre problemas sociales han sido escasos, predo-
minando los debates sobre temas educativos de todo tipo. El hecho de que la
pregunta incluyera también el debate educativo pretendia que las respuestas se
centraran en el concepto mismo de «debate», mas que una utilizacién especifi-
ca en cuanto a los problemas sociales. De otra forma las respuestas hubieran
sido més negativas.

. ¢Crees que has aprendido algunas técnicas bdsicas para exponer y defender

tus opiniones, asi como para justificar tus juicios?

Las respuestas de tipo negativo son mayoritarias, 17 personas indican que no
han aprendido «nada» de lo que se pregunta, 54 que «poco», frente a las 36 que
sefialan que «bastante» y 4 «mucho». Por tanto, en general, el alumnado no ha
aprendido técnicas apropiadas para expresar sus opiniones o emitir sus juicios.
Algunas respuestas nos ilustran sobre lo que acabamos de exponer, sefialando
entre las mas radicales que no ha habido preocupacion para ensefiarlas o, inclu-
$0, que no se les considera como adultos o personas preparadas para aprender-
las. Los mds moderados sefialan que se ha trabajado en parte, aunque no de
forma metddica.

. ¢Has aumentado tu conocimiento sobre problemas sociales y educativos,

para poder tener una opinién con una base intelectual fundamentada?

El aumento de conocimiento, tanto de problemas sociales como educativos —
lo que habria las posibilidades de respuestas positivas—, es valorado de mane-
ra positiva por 61 personas, 47 contestan que «bastante» y 14 que «mucho». El
andlisis de esta pregunta nos permite entender el progreso que se observa cuan-
do un adulto obtiene informacién sobre un problema, de manera que puede
formarse una opini6én coherente del mismo. La franja alta supera la baja y ello
se afirma con ideas como que la universidad les ha ayudado a obtener novedo-
sas experiencias educativas, que les han llevado a la formulacién de preguntas
sobre temas que antes no tenian presentes y a desarrollar capacidades para re-
solverlas. A pesar de todo, las respuestas mas negativas son numerosas, 2 con-
testan que «nada» y 38 que «poco», lo cual no deja de ser significativo. Hemos
de afirmar en conclusién que aunque se valora el conocimiento adquirido en la
formacién inicial, estos saberes paracen inadecuados para una parte muy im-
portante del alumnado.
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Segundo bloque de preguntas

7. Valora las diferentes estrategias de ensefianza y aprendizaje que has
experimentado en la universidad, segtin hayan estado nada, poco, bastante
0 muy presentes.

METODOLOGIA-ESTRATEGIAS-ACTIVITADES nada poco  bastante  mucho
Imposicidn de determinados valores, a través de amenazas 68 36 5 1
Inculcacién, explicaciones del profesorado y convencimiento 18 48 37 5
Lectura de textos e imadgenes que inculcaban valores 17 47 39 7
Opiniones y juicios a través del aprendizaje de la religién 77 24 7 2
Curriculum oculto, contenidos subliminares... 16 44 42 8
Reflexiones personales escritas sobre cuestiones sociales 11 48 39 12
Actividades de reflexion y formacion del pensamiento critico 5 49 44 12
Actividades de conocimiento de problemas sociales 8 52 40 10
Técnicas de resolucién de problemas sociales 12 64 26 6
Actividades de conocimiento de conflictos 9 56 36 9
Técnicas de resolucion de conflictos 14 60 28 7
Trabajo cooperativo o trabajo en grupo 3 6 49 51
Debates a nivel de pequefio grupo 4 41 44 21
Debates a nivel de toda la clase 9 32 39 20
Dramatizaciones 42 47 19 2
juegos de simulacién y estrategia 25 62 19
Técnicas diversas de educacion en valores 16 62 24 7

Los resultados de la primera cuestién son preocupantes, ya que si bien las res-
puestas que constatan amenazas son minoritarias, éstas existen. Estas respues-
tas necesitarian una ampliacién de la encuesta con algunas entrevistas que acla-
rasen los conceptos. Por otro lado, las estrategias més utilizadas son las del tra-
bajo cooperativo y los debates en pequefio grupo, pero son minoritarias otro
tipo de estrategias o actividades mdas participativas. Sorprende el escaso peso
de la lectura de textos € imdgenes, actividades que en principio podia conside-
rarse que tendrian mayor presencia. La observacién de contenidos sublimina-
res tiene un peso bastante alto, 1o que nos lleva a considerar una critica impor-
tante a la actuacién de una parte del profesorado, que parece no dejar bien claro
cudles son sus intenciones en la formacién inicial, en cuanto a los valores que
se transmiten. En definitiva, es preocupante la poca formacién que existe a partir
de actividades sobre problemas sociales o resolucién de conflictos, asi como el
peso escaso de estrategias que potencien una formacidn parala construccién de
la opini6n y la emisién de juicios, a través de simulaciones o de otro tipo de
técnicas de educacién en valores, y que pudieran superar el necesario, pero
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reiterativo trabajo en grupo. Es dificil que con este panorama se consigan re-
sultados m4s positivos para conseguir un perfil del profesorado critico y com-
prometido socialmente.

Tercer bloque de preguntas

En este apartado (preguntas 8 y 9), se sugirio si se deseaba describir una expe-
riencia positiva y otra negativa, vividas en las clases de la universidad, que les
hubiera influenciado en la construccién de su opinién y en sus juicios. Se dan 50
respuestas positivas y 49 personas que describen una experiencia negativa. Entre
las positivas destacan las percepciones sobre los debates y el contraste de opinio-
nes, el respeto a otros puntos de vista y a la diversidad, la convivencia en activida-
des de visitas organizadas o excursiones, los aprendizajes sobre cémo se debe
ensefiar y, en concreto, el tratamiento de la ensefianza de alumnos con dificulta-
des, la interculturalidad y la marginacién social. Los juicios negativos del alumna-
do son diversos. Los hay que coinciden en la valoracién de que los debates o las
opiniones no pueden forzarse, que no se puede obligar a intervenir en clase, que el
profesorado no deberfa inculcar sus ideales, que en ocasiones se falta al respeto al
alumnado catalogandolo de «incultos, analfabetos y siibditos» (?). Hay una impre-
sién general de que la pasividad del alumnado tiene como causa principal «no
buscarse problemas» con el profesorado. Algunos alumnos también se sienten
ignorados, otros describen algiin caso de escasa libertad de pensamiento que obli-
ga a «hablar a un profesor como €l quiere y no como el alumno piensa».

Cuarto bloque de preguntas

La pregunta 10 planteaba en qué espacio se habfan vivido las experiencias mas
importantes en la formacién de opiniones y juicios, pudiendo optar por varias
posibilidades, 1o que dio una variedad de respuestas, ya que muchos alumnos op-
taron por seflalar mds de una.

— En las clases, en la mayoria de asignaturas (6 respuestas).

— En las clases, en alguna asignatura (45).

— En las clases, a contracorriente del profesorado (7).

— Fuera de las clases universitarias, pero dentro de la universidad (58).
— Al margen de la universidad (22).

Los resultados reflejan la visién negativa del alumnado en referencia a la cali-
dad de su formaci6n dentro de las clases universitarias, valorando algunas asigna-
turas y principalmente las vivencias en el ambiente universitario, fuera de las cla-
ses, o al margen de la universidad. En la justificacién de las respuestas se contabi-
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lizan 38 opiniones diversas, algunas con un gran significado. Alguna alude al alto
grado de maniqueismo que existe y que le ha impulsado a reflexionar en profundi-
dad sobre la educacion, otras consideran que el hecho de recibir mucha informa-
cioén ha mejorado la calidad de sus opiniones.

Quinto bloque de preguntas

Este dltimo bloque, preguntas 11, 12 y 13, hace referencia al papel formativo
de la universidad, tanto en general como en el caso concreto de la Didéctica de las
Ciencias Sociales. La primera pregunta valora la formacién del pensamiento criti-
co y la valoracién de los problemas sociales, en toda su experiencia universitaria.
Hay 8 personas que contestan «nada», 41 «poco», 53 «bastante» y 8 «<mucho». La
segunda pregunta pedia su opinién sobre el papel que deberia jugar la universidad
en la construccién de la opinién y de los juicios. Lo cual es valorado por 42 perso-
nas «bastante» y 67 «mucho», reflejando el alto grado de concienciacién que exis-
te, tal vez por el efecto que ha provocado la misma encuesta.

La ultima pregunta pedia la opinién sobre el papel que deberia tener la Didéc-
tica de las Ciencias Sociales en la construccién de la opinién y en la emisién de
juicios, apareciendo también la constatacin de que deberia ser una funcién pre-
ponderante de la asignatura, 48 «bastante» y 47 «mucho», frente a unas pocas
personas, 12 en total, que indicaron que «poco». En las justificaciones de estas
respuestas, se indic6 que la asignatura debia permitir tratar los problemas sociales
y su incorporacion al curriculum, a través de una metodologia participativa, de-
mocratica, reflexiva y critica. Es importante sefialar que una parte significativa de
los encuestados sefial6 que es una de las pocas asignaturas, a veces la dnica, que ya
posee estas caracteristicas, aunque ello es del todo insuficiente.

Conclusiones

Los resultados de la encuesta sefialan algunos aspectos més relevantes: a) la
universidad no parece producir un cambio importante en la construccién de la
opinién y de los juicios de nuestro alumnado; b) a pesar de ello, en general se con-
sidera una experiencia positiva, porque genera inquietudes que hacen madurar y
porque, en el contexto, se producen aprendizajes diversificados; ¢) se refleja un
descontento del alumnado en cuanto a lo que aprenden y los métodos del profeso-
rado; d) los programas, en su gran mayoria, no consideran la necesidad de cambiar
las representaciones sociales y, ni mucho menos, de hacerlo a través de métodos
participativos, reflexivos y criticos; e) por iltimo, queda una acusacion que debe-
ria analizarse en profundidad, tal vez a partir de entrevistas personales, sobre el
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concepto de democracia y libe;raﬁ que gobierna las interacciones en las clases
universitarias y que es preocupante, al menos, cémo lo vive el alumnado.

Esta investigacién en curso, ya que todavia faltan algunos apartados de la en-
cuesta por analizar, nos estd aportando elementos muy importantes de reflexién.
Sefialamos aqui tres conclusiones generales. En primer lugar, somos conscientes
que desde la Did4ctica de las Ciencias Sociales debe facilitarse la identificacion de
los principales problemas sociales, deben plantearse las aportaciones de las dife-
rentes ciencias a la resolucién de estos problemas, asi como su integracién en el
curriculum escolar de estudios sociales.

En segundo término, constatamos que la formacién inicial del profesorado debe
cuidar el proceso de construccién de la opinién y de la emisién de juicios, por parte
de nuestro alumnado. En este proceso es importante la reflexion personal del alum-
nado sobre esta cuestién y sobre sus propias capacidades metacognitivas, para
favorecer la superacién de dificultades, aprender a aprender, asi como propiciar la
reconstruccion de sus opiniones y juicios.

Por iltimo, es importante que los programas de Did4ctica de las Ciencias So-
ciales, incorporen el estudio de las habilidades comunicativas y las habilidades
sociales, como contenidos a ensefiar en la educacion obligatoria, pero también como
procedimientos practicos que deben aplicarse en las clases universitarias, es decir,
potenciar las actividades reflexivas y de formacién del pensamiento critico.

La construccién de la opinién y la emisién de juicios son temas importantes de
la formacién inicial, como también lo son del curriculum escolar. Ganguli, Me-
hrotra y Mehlinger (1987, 191) consideran que participar de la vida de un grupo
necesita el desarrollo de capacidades para exponer y defender las propias opinio-
nes, asi como de saber cudndo y cémo deben aplicarse las reglas acordadas. Dewey
consideraba que el pensamiento reflexivo cuando se aplica a la resolucion de pro-
blemas, debe basarse en la emisién de juicios que seleccionen los hechos més re-
levantes y los sepan distinguir de las ideas (Dewey, 1989).

En este trabajo hemos intentado establecer, de forma teérica, cudles son los
componentes de la construccién de la opinién y de la emisién de juicios, como
factores relevantes de los estudios sociales, asi como, en consecuencia, elementos
del conocimiento y técnicas que debe dominar el alumnado de formacién inicial
en Didéctica de las Ciencias Sociales. La base de nuestra reflexién habia sido la
constatacién de un déficit del cual, en este momento, sabemos algo més y, la in-
vestigacioén todavia en curso, nos ha mostrado algunos datos de cdmo hemos de
mejorar la formacién de los futuros profesores y profesoras.
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La igualdad de oportunidades. Limites y
nuevos marcos tedricos

CONCHA DEL PALACIO DUNABEITIA
Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales
IEPS, Madrid

En esta comunicacién se plantean las insuficiencias que presenta el concepto de igualdad y
sus repercusiones educativas, al ser tratado desde los marcos conceptuales utilizados por las
politicas de igualdad y por la transversalidad de la reforma educativa de 1990. Se sugieren,
como correctores, otros referentes tedricos surgidos en el 4mbito de los estudios de 1a mujer o
préximos a sus propuestas: el pensamiento de la diferencia y el pensamiento complejo.

Desde pequeiia sofié un lugar en el mundo —ella no sabia que ésa era su bus-
queda— y lo formuld como llegar a ser una mujer que mereciese la pena (;para
quién?). Su fantasia estaba poblada de heroinas con una vida capaz de alterar la
historia de todo un pueblo: lideres y gufas ellas. La realidad discurrfa por otros
derroteros. Vean, sino, un fragmento del didlogo sostenido con un funcionario que
tomaba datos para hacerle su primer DNI:

— «;En qué trabaja tu mamd, guapa?»

— «No..., es ama de casa»

— «jAh!, sus labores».

Sus labores, eufemismo acuiiado que en su interior soné como una detonacion:
no ser, no lugar, existencia de segundo orden.

No importé. Chica joven y que empezaba a estudiar, estaba decidida a ser al-
guien, [quién? neutro: no lo tenia muy claro. Nueva dificultad: eligié Historia, una
carrera etiquetada como femenina. No importa, continué su pelea. Ser alguien era
tener relevancia social y para esto, lo que realmente funcionaba era el modelo de
«ellos»: ser inteligente (como ellos), eficaz (como ellos), ser...con un plus: medir

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didéctica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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1.80 cm y resultar agradable y guapa (como quiera que ellos entiendan lo femeni-
pamente agradable y guapo). Dispuesta a conseguir el ansiado ser, la muchacha
incorpor6 el modelo y lo aderez6 con al gunos postulados feministas en boga (lu-
cha por la igualdad, equiparacion de derechos, etc.).
' Empeﬁé cada minuto de todos sus presentes en romper el fecho de cristal. Como
1nvestigadora en ciernes, se hizo beligerante al elegir el tema de su tesis (el direc-
tor de departamento consideraba m4s interesante el estudio de la burguesia lanera
en Castilla.que el estudio de la emergencia de los movimientos de mu jeres, para el
mismo territorio y en el mismo periodo). Como profesora de futuros maestro/as —
¥y sin merma del rigor que la disciplina que impartfa requiere— se esforzé por pro-
mover en el alumnado actitudes no sexistas e intent6 avezar sus cabezas en los
a'néhsls pertinentes. La pretensién era simple: propiciar un orden de realidad dis-
tinto del vigente y acogedor, también, de 1a ofra mitad de la especie humana.
A’SII llegé casi a los cuarenta, vulgo: década temible en la vida de una mujer.
Llegé6 con unas cuanta§ preguntas entre pecho y espalda: ;qué mujer soy?, (dequé
me ha servido tanta «igualdad con e] hombre», si no he logrado ser yO misma?
¢€6mo defino hoy «una mujer que merece Ia pena»?, ;es posible hacerlo? 'dc’)ndf;
han estado las trampas en esta historia?. .. e
Vuelta a empezar-continuar con una reflexién comenzada hacia veinte afios
salvo una pequeiia diferencia: el pacto consigo misma parano volver a subordinar,
pensamiento ni actividad y para encajar las contradicciones que de ahi derivasen.
Y ello, aunque el resultado no se juzgara merecedor de la excelencia académica,
Conjuguen los verbos del anterior relato en primera persona y estardn ante un
tramo de mi propia historia; manténganlos en tercera, tiempo presente, ¥ se encon-
trardn con un problema de envergadura educativa que abordaré a continuacién en
alguno de los aspectos que, a mi entender, aparecen como mds urgentes.

La educacién para la igualdad de oportunidades. Planteamiento
de un problema

Con’ educacién para la igualdad de oportunidades o educacién en el sistema
sc?xo-g<=,'ne:ro1 nos estamos refiriendo a un aspecto de la educacién relativo a una
dimensién del ser humano como sujeto perteneciente a una comunidad social y
politica determinada (Barcena Orbe, 1995, p. 285).2

La necesidad conocer c6mo se estd fomentando este aspecto en la educacién
nos lleva a preguntarnos sobre el concepto de igualdad y la contribucién a ella’
tanto de las politicas europeas de igualdad de oportunidades desarrolladas en los,

tltimos afios, como de la transversalidad, férmula recientemente acufiada por la
reforma educativa espafiola.
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El discurso feminista ha sostenido planteamientos diferentes a lo largo del tiempo
respecto al concepto de igualdad y sus aplicaciones educativas, dependiendo de la
tradicién y el marco tedrico feminista al que se adscribiese (Acker, 1987). Asi, el
concepto de igualdad se ha entendido desde la plena equiparacién con el mundo
de los hombres, como tinico objetivo, a la reivindicacién de una diferencia no dis-
criminatoria. Se plantea un dilema —que afecta al concepto de igualdad y a las
estrategias que la fomentan— entre universalidad (ser lo mismo que los hombres,
pertenencia a la misma especie y ser, por tanto, iguales) y diversidad (ser diferen-
tes de los hombres, en la reproduccién biolégica y en la construccién del género a
través de la socializacién) (Freixas, 1994, p. 167).

La LOGSE ofrece la transversalidad como una férmula que permite abordar
distintas problemaéticas de interés social a través de curriculo; asimismo, establece
como uno de los principios que ha de estar presente en la educacion la no discrimi-
nacién por raz6n de sexo y propone el tratamiento de la igualdad de oportunidades
como un tema transversal.

Ahora bien, el enunciado de este principio, sin més precisiones, plantea algu-
nas dificultades. Homologa lo femenino a lo masculino porque el referente simb6-
lico se mantiene intacto, al seguir considerando al hombre como sujeto y eje de
toda experiencia, que define lo femenino como lo ofro. Entendido asi, el marco
conceptual y de actuacién se limita a una perspectiva de igualdad exclusivamente
referida a los derechos masculinos. Ademads, la categorizacidn de la igualdad de
oportunidades como tema transversal, en la préctica de la escuela, muchas veces
dificulta profundizar sobre el sentido que tiene ser hombre o mujer, en la sociedad
en general y en la educacién en particular. Los temas transversales hacen referen-
cia a problemas que es necesario cambiar, solucionar o mejorar; pero se abordan a
partir de un sujeto abstracto que se dice universal y elude la diferencia sexual fe-

menina. Una diferencia que, lejos de ser un problema, es una riqueza humana, algo
que viene dado en el mundo y, por tanto, en la escuela y que debe reconocerse.

Asi, nos encontramos ante una insuficiencia de la transversalidad que se ha lle-
gado a expresar como la necesidad de plantear un tema que fuese «transversal de
transversales», que no se reduzca a la transformacion de las construcciones cultu-
rales discriminatorias de género. La diferencia sexual pertenece a otro orden de la
realidad y del pensamiento, distinto al de las pricticas sociales injustas o nocivas
para el conjunto de la humanidad, como son la subordinacién de las mujeres (Ma-
fieru, 128).3

Por su parte, las politicas de igualdad de oportunidades en el &mbito de la edu-
cacion, al surgir en un marco de reivindicacién de derechos, también presentan
limites. Es un marco que resulta inadecuado desde el punto de vista conceptual
y practico. Contiene elementos reduccionistas que impiden profundizar en el sen-
tido de la libertad humana, femenina y masculina, porque limitan el referente a
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los derechos elaborados desde la experiencia de los hombres, sin cuestionarlos.
Ade/més, €S una perspectiva que piensa prioritariamente en el futuro y siempre
en terminos comparativos a lo masculinamente determinado, sin atender a lo que
estd ocurriendo. Este modo de operar tiene efectos paralizantes para mujeres y
hombres.

Simultdneamente a los programas para la igualdad, se han venido desarrollan-
do formas de pensamiento y practicas docentes que consideran la humanidad sexua-
da_: hacen un reconocimiento expreso de la diferencia sexual como una diferencia
p.rlmaria que debe tener una representacién simbélica y social en cualquier espa-
C10y, por supuesto, en la educacién. Esto, que parece obvio para abordar de forma
concreta la educacién femenina, se resiste a ser pensado cuando el punto de parti-
da es la afirmacién de un sujeto neutro que no existe, pero que protagoniza teéri-
camente las politicas de igualdad.

Estudios de la mujer y curricula

He.:mos asistido secularmente a la ausencia de las mujeres en los procesos de
creacion cultural. Los estudios de la mujer pretenden, como objetivo dltimo, la
abolicion del género como realidad cultural opresiva para conseguir el acceso, de
las mujeres al conocimiento, a los recursos disponibles, a la autoestima necesaria
y a la libertad. Incluir a las mujeres en el conocimiento formalizado supone un
complejo proceso de redefinicién del conocimiento que haga de sus experiencias
un objeto bésico del saber, conceptualice a las mujeres como agentes activos en la
creaci.(’)n del conocimiento e incorpore sus perspectivas en la cultura. Esta com-
prension implica la construccién de un corpus tedrico en el que las mujeres sean
agentes del conocimiento. Ello permitird modificar un curriculum de formacién
del pr.ofesorado y de nifios y nifias —tradicionalmente centrado en el varén— si
se quiere que este curriculum contribuya de manera profunda al cambio social,
objetivo ultimo de cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje de las ciencias so-
ciales.

‘ Con este fin, la conceptualizacién teérica sobre el género y su vertiente educa-
t1ya es tarea fundamental que deberfa estar en la base de la modificacién de los
diferentes curricula, si no queremos quedarnos en topicos evidentes que, a nuestro
entender, dificultan el progreso del pensamiento y un avance en la accién, ademds
de’d.ar al tema un aire simple y machacén. La profundizacién grupal en el marco
teorico puede evitar errores habituales: algunos conceptos, en ocasiones, se dan
por supuestos cuando en realidad se conocen poco o de forma confusa; en otras, se

prf:s.ume un acuerdo intelectual, cuando se desconoce si verdaderamente el marco
teorico es comun.
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Ahora bien, con ser importante para las mujeres que trabajamos en la diddctica
de las ciencias sociales la posibilidad de acceder a las herramientas del conoci-
miento legitimado, ésta no es una condicién suficiente para nuestra libertad, por-
que «es nuestra libertad la que garantiza la igualdad entre los sexos y no al revés»
(Piussi, 1991). Llegados a este punto, nos preguntamos por los marcos tedrico-
précticos adecuados para pensar acerca de la liberacién femenina hoy y para favo-
recer que ésta tenga lugar en la educacién (Mafieru, 1996, p. 127). Apuntaremos a
continuacién dos de ellos —la pedagogia de la diferencia y el pensamiento com-
plejo— como singularmente potentes para subsanar las insuficiencias hasta aqui
detectadas.

Pedagogia de la diferencia y pensamiento complejo

Se trata de conseguir el pleno acceso de las mujeres al conocimiento, a los re-
cursos disponibles y a una autoestima necesaria, asi como a la libertad, entendida
como una liberacién del miedo y del acoso a los que se ve sometida la mujer desde
nifia (Freixas, 1984, p. 167).

Lapedagogia de la diferencia se basa en la practica de unas relaciones que hacen
circular la autoridad femenina, de modo que éstas permitan a las alumnas crecer
partiendo de si mismas y teniendo como modelos de referencia a otras mujeres.
Supone ponerse y poner a las nifias en el centro de la escuela. Para Anna Maria
Piussi (1991), traducir la diferencia sexual en la prictica educativa consiste en «dar
vida a lo real, dotar de existencia a la realidad», realidad que supone hombres y
mujeres, seres sexuados y no neutros universales. La practica de esta pedagogia,
sustentada en el pensamiento de la diferencia, puede ser un modo de llevar a cabo
las recomendaciones de la Conferencia de Pekin, cuando en sus documentos sefia-
la que —por encima de los procedimientos tradicionales— es necesario pensar y
actuar desde si, teniendo en cuenta la propia experiencia y el conocimiento acu-
mulado durante siglos, dando significado y valor a la practica politica de la rela-
cién entre mujeres.

Hemos sefialado como pertinente, también, la epistemologia de la complejidad
—en el sentido en que Hidalgo Villaroya (1996) la utiliza— que entiende la cien-
cia como una construccién social que no refleja lo real, sino que traduce la reali-
dad en teorias cambiantes y refutables (Morin, 1984) y que permite hacer el and-
lisis entre diversos elementos de un sistema de forma no excluyente ni unidirec-
cional. En el mismo sentido, pueden ser pertinentes algunos aspectos del trabajo

de Lipman (1997): su planteamiento de los limites y las contradicciones de la ra-
cionalidad y su conciencia de la necesidad de buscar una salida asentdndola sobre
las bases de un humanismo radical, critico y problematizador (p. 58); su propuesta
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de la comunidad de investigacion como relevante para el trabajo epistemolégico y
pedagoégico en el aula; y su concepcién del pensamiento complejo y del conoci-
miento como algo que se reconstruye permanentemente de forma intersubjetiva.
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NOTAS

1. Entendemos por género la construccién social de las diferencias en torno al sexo. Como tal
construccién social, no es universal; los rasgos que se atribuyen acada género varfan en cada sociedad
y en cada €poca. Estas diferencias han fundado histéricamente la desigualdad y 1a discriminacién, la

subordinacién del género femenino al masculino y la asuncién o imposicién de esta identidad a través
de la socializacién.
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2. Como se sefiala en el proyecto americano CIVITAS, «todo ciudadano tienej el der.e(?ho a
determinar el ol que desea jugar dentro del proceso politico. Conel objetode poder realizar decisiones
inteligentes, y como ayuda en su proceso de autodefinicidn, los ciudadanos del?en comprender las
diferentes tradiciones relativas a las obligaciones cfvicas, puntos de vista alternativos sobfe derechos
y responsabilidades civicas, medios efectivos de participacién y problemas més habituales que
plantea la ciudadania» (Center for Civic Education, 1991).

3. «Laigualdad es un principio juridico: el denominador comun presente en cada ser humano
a quien se otorga justicia. La diferencia es un principio existencial que concierne alos modos <'ie1 ser
humano, a la peculiaridad de sus experiencias, de sus finalidades, de sus aperturas, de su sentido de
la existencia enuna situacién dada y en la situacién en laque quiere darse.La quese daentreel ho’mbre
y la mujer es la diferencia basica de la humanidad.» LoNz1, Carla (1970), citada en LIBRERIA DE
MUIJERES DE MILAN (1991), No creas tener derechos. Madrid, Horas y horas.

4. «La politica de reivindicaciones, por més que sean justas, por més que sean sentidas, es una
politica subordinada y de 1a subordinacion, porque se apoya sobre lo que resulta _]LlSt.O segiin lja real/ldad
proyectada y sostenida por otros y porque adopta, 16gicamente, sus formas politicas» (Libreria de
mujeres de Mildn, 1991).

5. Ver CAVARERO, 1992; MURARO, 1994; RIVERA, 1994. La produccién sobre este tema es
abundante.
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El sexismo en el aula

ANA M. ALONSO GUTIERREZ
Universidad de Oviedo

RESUMEN

La Ley General de Educacién de 1970 establece la escuela mixta, dando con ello el primer
paso en la consecucién de una escuela coeducativa. Sin embargo, el logro de la coeducacién
estd ain lejos de alcanzarse, ya que los sesgos sexistas y androcéntricos estdn tan arraigados en
nuestra sociedad, que el profesorado, de forma subliminal € inconsciente, transmite mensajes
sexistas que es necesario erradicar de las aulas.

Modificar dicha conducta docente exige una previa toma de conciencia con la situacién de
hecho existente. Para conseguir esa meta no es suficiente un discurso teérico, sino que es nece-
sario que el sujeto se convierta en observador de la citada realidad. Las hojas de registro de
observaciones constituyen un instrumento al servicio de la toma de conciencia con la transmi-
sién inconsciente de mensajes sexistas en las aulas.

1. Transmision inconsciente de mensajes sexistas en el aula

Con anterioridad a la Ley General de Educacién de 1970 existia una escuela
masculina y otra femenina, que significaba la separacion o divisién de la misma en
funcién del sexo, y que se justificaba porque, segin la ideologia dominante en el
momento, los roles sociales que los hombres y mujeres tenfan asignados, tanto en
el 4mbito de lo piblico como en el de lo privado, eran diferentes. La escuela, que
es preparadora para la vida, se rige por unos cédigos que tienen como misién de-
sarrollar en el alumnado los modelos que los adultos deciden y que la sociedad
demanda, y en ese sentido, algo que ya la Escuela de Frankfurt se cansé de repetir
es la influencia que la sociedad ejerce en los procesos educativos.

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Diddctica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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En el anterior contexto de escuela separada en razén del sexo, surgen, a partir
de los afios sesenta, los movimientos renovadores de la ensefianza, cuya preocupa-
cion ultima consistia en orientar el proceso de ensefianza/aprendizaje hacia la for-
macion de personas felices y capaces de desenvolverse y de relacionarse de forma
satisfactoria en el mundo en el que estuviesen inmersos. Esas elogiosas intencio-
nes renovadoras no supieron, sin embargo, generar las medidas necesarias para
conseguir la socializacién del alumnado en un plano de igualdad y la formacién
del mismo para participar activamente y de forma igualitaria en el mundo futuro al
que deberian contribuir a mejorar. Los curricula escolares no se plantearon la po-
sibilidad de contribuir a la erradicacion de los estereotipos de género, muy arrai-
gados en la sociedad, y definidores de culturas sexistas y androcéntricas que se
caracterizan por ser opresoras y no generadoras de bienestar.

A partir de la ley de Villar Palasi (LGE de 1970) la escuela se hace mixta,
marcando el primer paso en el camino que, dentro de la institucién escolar, condu-
ce ala erradicacion del sexismo. Sin embargo, a pesar del tiempo transcurrido desde
esa primera iniciativa, y pese a que el curriculum de la Educacién Primaria, nacido
al amparo de la LOGSE, incorpora la «<Educacion para la igualdad de oportunida-
des de ambos sexos» como tema transversal, en la actualidad, puede observarse
que se ha avanzado poco en ese terreno, por 1o que cabe pensar en la posibilidad de
que en las escuelas se esté contribuyendo a que permanezca el modelo de sociedad
patriarcal, aunque los maestros y maestras manifiesten, en general, ser partidarios
de una educacién no sexista.

Es evidente que la escuela no es el lugar en donde el alumnado comienza a
tomar conciencia de los diferentes roles que la sociedad asigna a cada sexo. En el
campo del psicoandlisis se han realizado importantes estudios que explican c6mo
laidentidad masculina y femenina se van construyendo desde el nacimiento, y c6mo
la toma de conciencia de los roles de género influyen en la vida social de mujeres
y varones; al mismo tiempo, indican que la divisién sexual del trabajo en la familia
actual, especialmente la asignacién de la crianza de los hijos/as y de las tareas
domésticas ala madre, contribuyen a que los nifios y las nifias vayan conformando
desde la infancia estilos de vida diferentes. Chorodow (1978), analiza la forma en
que se gestan las diferencias de género, y sefiala que solamente a través de la des-
aparicién de los roles de género en la familia, puede desaparecer la discriminacién
de la mujer.

Si bien la discriminacién sexista no se origina en la escuela, y tampoco es en
las aulas en donde se transmiten de forma intencionada los estereotipos de género,
st es en la institucién escolar en donde esos estereotipos pueden reforzarse o com-
batirse. Por esa razén, no es desacertado pensar que quizas la escuela esté jugando
un determinado papel en la lentitud con que se avanza en la desaparicion del sexis-
mo. Pifieiro (1997), citando a Apple y Franklin, dice que las escuelas consagran la
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desigualdad ante el trabajo y el diferente papel que las personas pueden asumir en
su vida adulta.

Tal vez la participacion de la escuela en la pervivencia de la desigualdad de
oportunidades de ambos sexos radique en que el profesorado, de forma involunta-
ria e inconsciente, emite mensajes verbales y gestuales muy sutiles, que sirven para
reforzar los sesgos sexistas y androcéntricos institucionalizados en nuestra socie-
dad; reforzamiento que constituye el vehiculo de transmision del sexismo en las
aulas.

Ese proceder sexista del profesorado, al realizarse de forma inconsciente, es
dificil de erranciar de la escuela, puesto que es necesario tener conciencia de una
determinada situacién para disponerse a modificarla. A ese respecto, es conveniente
que en las Escuelas de Magisterio se conciencie al futuro profesorado de esas prac-
ticas o actitudes sexistas inconscientes que, a través del lenguaje verbal o de men-
sajes transmitidos mediante gestos o actitudes, se pueden desarrollar en las aulas,
generando discriminacién en funcién del sexo. Y todo ello con la finalidad de que
el futuro profesorado aprenda a actuar de manera oportuna y sea capaz de adoptar
las medidas de intervencion necesarias para procurar una escuela coeducativa que
sirva de punto de arranque para la consecucién de una sociedad mads justa.

Son ejemplos de la transmision en la escuela de esos sutiles mensajes sexistas
que van calando en el alumnado m4s joven, los siguientes: utilizacién del mascu-
lino genérico; utilizacién de adjetivos distintos para calificar a nifias y nifios; nom-
brar por su diminutivo solamente a las nifias; que el profesorado requiera la parti-
cipacién de los nifios con mds frecuencia que la de las nifias, por lo que supone de
ayuda para acostumbrarse a intervenir en puiblico y para asumir el protagonismo
del aula, haciendo nifios capaces de tomar la palabra de forma esponténea y nifias
que s6lo intervienen cuando se las invita; admitir solamente el llanto de las nifias
porque «los hombres no lloran»; utilizacion de tonos de voz diferentes para diri-
girse a cada uno de los sexos, dando una imagen de fortaleza para los nifios y de
debilidad para las nifias; infravalorar lo femenino a través del lenguaje gestual;
generalizar el modelo masculino cuando se pretende dar un tratamiento igualitario
a ambos sexos, asi, se estimula a las nifias para que jueguen al fiitbol junto con los
nifios, pero no a los nifios para que participen en el juego con muiiecas; realizacién
de agrupamientos sexistas siguiendo el tépico de «las nifias con las nifias y los
nifios con los nifios»; transmitir, a través de los enunciados de actividades que el
alumnado ha de realizar, la imagen de varén que la sociedad patriarcal y machista
ha forjado (detentador del poder y de la autoridad, poseedor de los bienes, protec-

tor de la familia, ejerciendo profesiones liberales, etc.), y constreiiir a la mujer al
desarrollo de las funciones que la misma sociedad tradicional le asigna (tareas
domésticas, cuidado de ancianos y enfermos, profesiones muy especificas, ser bella,
ser afectiva, etc.).
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Todos esos mensajes sexistas de transmision inconsciente, generadores de des-
igualdades y opresores para las mujeres, pueden percibirse en el aula haciendo uso
de la observacién. Y dado que, como se dijo con anterioridad, es conveniente que
el alumnado de las Escuelas de Magisterio se conciencie con la problemética de la
transmisién inconsciente del sexismo en las escuelas para poder ajustar sus actitu-
des y sus actuaciones a un modelo de intervencion en el aula que conduzca hacia

la consecucién de los fines que se propone lograr la ensefianza de las Ciencias
Sociales, se considera:

* Que la toma de conciencia de los futuros docentes con la problemaética de 1a
transmision inconsciente del sexismo en las aulas debe realizarse a través
de la propia experiencia, puesto que ese modo de proceder constituye la mejor
manera de concienciacién.

* Que es necesario ayudar al futuro profesorado a que encuentre el camino
para desarrollar dicha observacion.

En funcién de esas dos consideraciones parece oportuno confeccionar unas
pautas de observacién que sirvan al alumnado de los estudios de Maestro, por una
parte, para iniciarse en el registro de observaciones y, por otra, como referencia a
la hora de elaborar sus propios materiales para la observacién personal de los in-
conscientes y sutiles mensajes sexistas del docente en el aula.

2. Pautas de observacion para el analisis del sexismo en las aulas

ALUMNO:

Nivel en que realiza las practicas
Nudmero de alumnas del aula
Numero de alumnos del aula

Sexo del Tutor/Tutora de Pricticas

wm A W N -

¢ Utiliza el Profesor/a el masculino genérico para dirigirse a un grupo mixto de la clase
0 a la totalidad del alumnado?

Nunca ] Pocas veces [ ] Muchas veces || Siempre ]

6  ;Utiliza el Profesor/a el masculino en vez de utilizar ambos géneros para referirse a
un/una alumno/a indeterminado/a?

Nunca [] Pocas veces ] Muchas veces [] Siempre [ ]
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10
11
12
13

14

15

16

17

18
19

20
21

22

23

24

Cuando el Profesor/a nombra a las nifias jutiliza diminutivos?
Nunca [ ] Pocas veces [ Muchas veces || Siempre []

Cuando el Profesor/a nombra a los nifios gutiliza diminutivos?
Nunca [ Pocas veces [ |  Muchas veces [ ] Siempre [

¢ Cuantas nifias son conocidas por ¢l Profesor/a por su nombre en diminutivo? ____

;Cuantas nifias son conocidas por el Profesor/a por su nombre?

;Cuantos nifios son conocidos por el Profesor/a por su nombre en diminutivo?____

¢Cuéntas nifias son conocidas por el Profesor/a por su nombre? ____

Cuando el Profesor/a se dirige al alumnado, ¢a quién se dirige con més frecuencia?
Alosnifios [ ] A las nifias [

Cuenta el nimero de veces que el Profesor/a se dirige a algdn nifio los lunes y los
jueves durante la primera hora de la mafiana y de la tarde respectivamente.

Lunes mafana [ Jueves tarde []
Cuenta el nimero de veces que el Profesor/a se dirige a alguna nifia los lunes y los
jueves durante la primera hora de la mafiana y de la tarde respectivamente.

Lunes mafiana | Jueves tarde [ ]
/Quién asume el protagonismo del aula?

Un o unos nifios [ ]

Una o unas nifias [

Un grupo mixto integrado por __nifiasy ___ nifios ]
Los nifios ;toman la palabra por iniciativa propia?

Nunca [] Pocas veces [ Muchas veces [ Siempre [ ]
;Cuéntos nifios son los que intervienen por iniciativa propia en laclase? ____

Las nifias ;toman la palabra por iniciativa propia?

Nunca [] Pocas veces ] Muchas veces [] Siempre [ ]
(Cuantas nifias son las que intervienen por iniciativa propia en la clase?
El Profesor/a ;utiliza un tono de voz més suave para dirigirse a las nifias que para
dirigirse a los nifios?

Nunca [ ] Pocas veces ] Muchas veces || Siempre []

El Profesor/a ;utiliza gestos que infravaloren lo femenino?
Nunca [ Pocas veces ] Muchas veces || Siempre [ ]

¢ Se estimula a las nifias a participar en juegos o deportes que tradicionalmente fueron
practicados por nifios?

St ] No []
¢ Se estimula a las nifios a participar en juegos o deportes que tradicionalmente fueron
practicados por nifias?

St ] No []
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25 Sefiala las actividades que se realizan en la clase de Pretecnologia:

Marqueteria ] La realizan las nifias []
La realizan los nifios
Coser ] La realizan las nifias

La realizan los nifios

Circuitos eléctricos [ ]
La realizan los nifios

Tejer ] La realizan las nifias

La realizan los nifios

L]
L]
L]
La realizan las nifias []
L]
L]
L]

En cuanto a la distribucién del alumnado en el aula:

26
27
28
29

30

31

32

¢Cudntas parejas de nifios hay?
¢ Cudntas parejas de nifias hay?
¢Cudntas parejas mixtas hay?

Sihay grupos de trabajo organizados por el profesor sefiala su composicién en funcién
del sexo:

Primer grupo: ___miflasy ___ nifios
Segundo grupo: __ nifiasy ___ nifios
Tercer grupo: ___niflasy ___ nifios
Cuarto grupo: ___niflasy __ nifios
(...)

¢Perpetiia el Profesor/a la imagen masculina que la sociedad patriarcal y machista ha
forjado (detentador del poder y de la autoridad, poseedor de los bienes, protector de la
familia, realizador de profesiones liberales, etc.) a través del enunciado de problemas,
del enunciado de frases para analizar gramaticalmente o para ejemplificar aspectos
diversos de los contenidos escolares?

Nunca [ ] Pocas veces []  Muchas veces [] Siempre [ ]

(Perpetiia el Profesor/a la imagen femenina que la sociedad patriarcal y machista ha
forjado (realizadora de tareas domésticas, cuidadora de nifios y enfermos, secretaria,
maestra, enfermera, ser bella, ser afectiva, etc.) a través del enunciado de problemas,
del enunciado de frases para analizar gramaticalmente o para ejemplificar aspectos
diversos de los contenidos escolares?

Nunca [ ] Pocas veces [ Muchas veces [ ] Siempre [ ]

Hébitos que el Profesor/a considera propios:

De las nifias De los nifios

Estar en silencio
Ser travieso/a

] Limpieza en el trabajo ]
| Ser ordenado/a ]
] Ser obediente ]
[l Ser sumiso/a ]
[] o
[ (]

33 ;Quéreacciones emotivas se consideran normales en el aula?:
Respecto a las nifias Respecto a los nifios

] Liorar ]
] Pegar L]
] Discutir (reviir) L]
H Protestar por la tarea ]
] Ser sentimental []

34 ;A quién encarga el Profesor/a hacer los «recados» de la clase:
Mds veces aunnifio [ |  Mds veces auna nifia |  Indistintamente [

35 Para los «recados» que exigen un mayor esfuerzo fisico el Profesor/a los encarga:
Alos nifios [ | Alasnifias [ ] Indistintamente [ ]

36 ;Con qué adjetivos se califica a las nifias?

37 ;Con qué adjetivos se califica a los niftos?

3. Consideraciones finales

La iniciacién a la observacién estd pensada para que la realice el alumnado
durante el periodo de précticas en las aulas de Educacion Primar_ia, analizdndose
posteriormente los datos recogidos en las clases précticas de la a51gnatura. de <‘<Co-
nocimiento del Medio Natural, Social y Cultural» de la Escuela de Magisterio.
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De Cristobal Colén y Américo Vespucio al
tratamiento de las desigualdades

MARIANA CANEDO !

Universidad Nacional de Mar del Plata y CONICET (Argentina)
estudiante del Programa de doctorado en Didactica de las
Ciencias Sociales de la UAB

RESUMEN

El anélisis de los materiales curriculares concretos pone en evidencia la complejidad implf-
cita en los aprendizajes actitudinales para chicos y adultos, y cuestiona el papel que dichos
materiales estin cumpliendo. El objetivo de la presente comunicacion es analizar el tratamiento
did4ctico dado al tema de la expansién europea y la invasién/descubrimiento a/de América, y
dentro de éste a los valores de igualdad/desigualdad por parte de materiales curriculares con-
cretos (manuales actualmente en uso). Buscando tener en cuenta la influencia de distintas expe-
riencias culturales y editoriales se analizaron cuatro manuales pensados para nifios de 8/9 afios,
dos de ellos realizados en Buenos Aires (Argentina) y otros dos en Florencia (Italia).

La inclusién de contenidos actitudinales dentro de los curricula de los sistemas
educativos de varios paises, no hace mas —ni menos— que llamar la atencidn,
una vez maés, sobre la necesidad de un enfoque reflexivo sobre el tratamiento de
los valores, las normas y las actitudes. El andlisis de situaciones concretas de préc-
ticas educativas o de los materiales curriculares ponen en evidencia la compleji-
dad implicita en este tipo de aprendizaje para chicos y adultos. La comunicacion
que presentamos busca indagar en ese camino.

Laexpansion europea de los siglos XIV y XV, y especificamente la «invasion»
europea a América o el «descubrimiento» de América, constituyen nucleos temé-
ticos especialmente apropiados para abordar conceptos tales como los de igual-
dad/desigualdad. La relevancia del tema para avanzar en el entendimiento de los
procesos histdricos universales pasados y presentes no necesita demasiada funda-
mentacion, presentando una clara conexién con acontecimientos europeos y me-
diterrdneos actuales y con la historia de América, en general, a partir de esos si-
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glos. Por su claro impacto social, las referencias y conocimientos previos en la
sociedad se encuentran bastante extendidos, atin para los més pequefios. Por ulti-
mo, su estudio brinda una cantidad y diversidad de situaciones histéricas intere-
santes para ser abordadas diddcticamente, aunque como veremos la eleccién di-
dactica por la que se opte puede condicionar notablemente estas posibilidades. ; Qué
sucede en la préctica educativa o con los materiales curriculares?

El objetivo de la presente comunicacién es analizar el tratamiento didéctico
dado al tema de la expansion europea y la invasién/descubrimiento a/de América,
y dentro de éste a los valores de igualdad/desigualdad por parte de materiales cu-
rriculares concretos (manuales actualmente en uso). Buscando tener en cuenta la
influencia de distintas experiencias culturales y editoriales se analizaron cuatro
manuales pensados para nifios de 8/9 afios, dos de ellos realizados en Buenos Aj-
res (Argentina) y otros dos en Florencia (Italia).?

Ahora bien, la igualdad, en tanto valor global a considerar presenta una com-
plejidad implicita para ser determinada, por constituir una categoria con historici-
dad propia, por incluir distintos planos de la realidad, etc. Por lo tanto, hemos acu-
dido para determinar su tratamiento en este caso particular, alo que —por ahora—
consideramos su contrapartida, la desigualdad, y desagregado en aspectos relacio-
nados con género, etnia y estatus sociales, entre otros, a partir de situaciones con-
cretas histéricas.

Presentamos a continuaci6n una sintesis del enfoque didéctico de cada manual,
teniendo en cuenta su marco historiografico y las actividades propuestas, detenién-
donos en el tratamiento dado a los sujetos histdricos, y dentro de estos en los as-
pectos relacionados con la igualdad/desigualdad.

. Orientaciones didacticas en los manuales de 4 grado

«Los viajes de Colén», es el titulo que identifica a la unidad temé4tica de De
vigje (Santillana, Buenos Aires, 1996) que sintetiza claramente el enfoque positi-
vista elegido. Si bien contextualizado en «una época de adelantos técnicos y geo-
graficos que hicieron posibles sus viajes» (se hace hincapié en la brijula y la cara-
bela, pp. 80-81) y haciendo referencia a la necesidad por parte de los europeos de
recuperar el comercio con Asia, Crist6bal Colén es el tinico sujeto histérico al que
se hace referencia (sus viajes, su proyecto, y en una sola oportunidad se habla de
su tripulacién).?

En Il Nuovo Mondo (Giunti Marzocco, Florencia, 1992) se presenta el mismo
esquema, pero haciendo hincapié en los viajes que «continian a Colén». Primera-
mente en Américo Vespucio («il fiorentino Amerigo Vespucci», como es presen-
tado) por ser el primero que se da cuenta de que estaban frente a un continente (de
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alli la denominacién de la unidad). A continuacién se aborda el primer viaje alre-
dedor del mundo de «Ferdinando Magellano» y «uno dei capitani spagnoli», 11a-
mando la atencidn sobre la comprobacion de la esfericidad de la Tierra que dicho
viaje significaba.* La unidad tematica es la tltima de historia abordada y se en-
cuentra precedida por temas centrados en la Europa mediterrdnea, y especifica-
mente en la Italia central.®

Las actividades propuestas en estos dos manuales para ser realizadas por los
alumnos buscan centralmente afianzar la informacién brindada en el manual: fun-
damentalmente el proyecto y ruta del primer viaje de Colén, y los aportes de las
expediciones de Vespucio y de Magallanes. Para ello se proponen actividades de
ubicacién de rutas y lugares en planisferios. Cabe tener presente que si bien se
abordan temas de geografia fisica, descriptiva, en ambos manuales (relieve, ciu-
dades, caminos, etc.), no se ha abordado hasta esta unidad ningtin tema a escala
mundial o presentado siquiera un planisferio, y que las referencias suelen mante-
nerse a nivel del pafs y/o provincia a la que pertenecen los chicos. En el caso de
Santillana la actividad es aun mds compleja ya que se presenta un planisferio de la
época —sin América— y se solicita se ubique a los continentes y sefiale diferen-
cias con uno actual.

Otra actividad compartida es la de obtener informacién sobre fragmentos de
una fuente: un texto escrito, descripciones de Colén, Américo Vespucio, etc. o, de
un grabado de la época sobre la descripcién de una isla o de los indigenas, etc.

El tercer texto considerado Manual Aigue Multiciencia (Aique, Buenos Aires,
1996) bajo el titulo de «La aventura de Colén. Descubrimiento, conquista y colo-
nizacién de América» mantiene la linea historiogréfica de los textos anteriores
incorporando mas informacién. Sin embargo, al continuar el proceso histérico mas
alla de los viajes se habla de «conquista», «de las guerras», se define la evangeli-
zacién, la encomienda y la mita (sin lograr evitar un nivel importante de comple-
jidad en la presentacion de dichos conceptos). Se hace referencia a nuevos sujetos
histdricos: «los espafioles», «los europeos», «reyes», «los encomenderos», tam-
bién ademas de «los indigenas», se distingue entre «aztecas», «incas», «arauca-
nos» y «pampas», y de «los jefes indigenas».

En el apartado denominado «Las guerras» se intenta, por primera vez de mane-
ra explicita, avanzar sobre explicaciones de las situaciones de conquista relacio-
nando distintas variables, poniendo en evidencia aspectos de desigualdad.

«Entre los indigenas y los espaiioles habia una gran desigualdad. Los conquistadores
trafan armas de fuego y, sobre todo, caballos, el arma fundamental de la Conquista. Los
indigenas luchaban con lanzas, hondas, arcos y flechas. Para combatir, los espafioles
elegfan las llanuras, en las que sus caballos y sus perros podian correr mds rdpido que
sus enemigos. Los indigenas, en cambio, preferian las sierras; ese terreno les era fami-
liar; allf podfan tender emboscadas y refugiarse en guaridas secretas.
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Finalmente, los espafioles vencieron. Triunfaron rdpidamente sobre grandes imperios,
como el azteca y el inca. Pero les fue mds dificil derrotar a los indigenas que vivian
dispersos en vastos territorios, como los araucanos en los Andes o los pampas en el sur
de América, porque los conquistadores sometian a una tribu y siempre quedaba otra que
se resistia» (p. 82).

Mis alla de la simplificacién excesiva de algunos argumentos, de la ausencia
de trabajo anterior en el libro sobre el concepto de imperio, o sobre los aztecas,
incas, etc.® y de la contradiccién que supone la situacién de los araucanos y los
pampas con las argumentaciones dadas (incorporan «rdpidamente» armas euro-
peas y el uso del caballo, y viven en llanuras —espacio preferido por los espafio-
les—), es este el inico intento de explicacion a la conquista expuesto en los textos,
y que ademas busca hacer notar la diversidad de situaciones de conquista.

También se incorpora un tipo de analisis diferente al esbozar las creencias de
los «espafioles» (derecho a imponer la cultura europea por considerarla natural-
mente superior), de los aztecas y de los incas (sobre el origen divino de los con-
quistadores).

Manteniendo un eje de anélisis seguido por la editorial, para todo el manual, se
presenta una iniciacion al trabajo con fuentes por parte de los historiadores (por
ejemplo, «Cémo conocemos los viajes de Colén?» o, a través de «la voz de los
vencidos» se presenta un fragmento del «Chilam Balam, documento maya») Tam-
bién se hacen explicitas la existencia de distintas posturas historiogréficas, permi-
tiendo asf que la finalizacién de la unidad se plante bajo el titulo «Choque o encuen-
tro?». Intentando enunciar los fundamentos centrales de cada postura se plantea:

«Millones de aborfgenes murieron durante la Conquista, ya sea en combate o por las
enfermedades que les transmitieron los espafioles. Por eso, para muchos historiadores
la invasién espafiola de América fue un choque brutal que destruyé culturas indigenas
muy avanzadas.

Otros historiadores piensan que la Conquista fue un encuentro entre dos culturas, la de
los indigenas y la de los espafioles. Después de las guerras, dicen esos historiadores, los
espaiioles convivieron con los indigenas. Comieron alimentos americanos que no exis-
tfan por entonces en Europa, como la papa, el tomate, el maiz, el cacao. Se casaron con
mujeres indigenas y tuvieron hijos mestizos. Para estos historiadores, con la Conquista
de América se produjo una mezcla entre las costumbres y las formas de vida de los
europeos y de los indfgenas. En la nueva sociedad americana se conservaron aspectos
de la cultura indigena, como por ejemplo, algunas formas de trabajar, algunas palabras,
creencias, gustos. Sin embargo, la Conquista impuso en la nueva sociedad americana el
predominio de los principales rasgos de la cultura europea: la religién, el idioma, la
organizacidn del trabajo» (p. 83).

En los dos libros editados en Buenos Aires se plantean algunas actividades para
relacionar pasado-presente. En De vigje, por ejemplo se pide comparar los viajes
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en la actualidad y en la época estudiada, mientras que en Multiciencia se avanza en
la generalizaci6n del caso estudiado, aportando elementos en la construccion del
concepto de guerra de conquista. Asf se plantea:

«Conocés otros ejemplos de guerras en las que un pueblo haya ocupado el territorio de
otro? Cudles? Elegf un ejemplo de esas guerras y averigud en qué situacién quedaron
los vencidos» (p. 83).

El cuarto manual que hemos analizado, I Documenti e il tempo (Florencia, Giunti
Marzocco, 1992) plantea en varios aspectos rupturas didacticas importantes. En
primer lugar a través de tres unidades temdticas denominadas «Il resto del mondo»
se desarrolla Oriente (India y China), Africa, y América, finalizando tras un capi-
tulo dedicado a «El Renacimiento» con una sintesis sobre los descubrimientos
geograficos. En cada unidad se presenta una sintesis argumental general, que es
profundizada en distintos aspectos a partir del extracto de una fuente (crénica o
ilustracién, de origenes variados), y con una breve argumentacion de un historia-
dor (con nombre y apellido, presentado como especialista en el tema). Para el caso
de América, el relato inicial comienza con el poblamiento de América, otorgando
historicidad a dichos pobladores. Se hace hincapié en que el concepto de «indios»
(siempre escrito entre comillas) es una denominacién utilizada por los europeos al
llegar a América a partir de una concepcién errénea, refiriéndose a cada pueblo
por su denominacion especifica que si bien es también de origen europeo, permite
una distincién importante entre los pueblos.

Se incorpora en el analisis, por vez primera, a América del Norte. Por ejemplo,
tras mencionar a «le civiltd dei popoli Incas, Maya, Aztechi» plantea que:

«Conemporaneamente nelle regioni del Nord America numerosi popoli vivevano dei
caccia e di agricoltura nomade» (p. 84).

También se presenta, entre una gama variada de fuentes, un fragmento de un
«canto Sioux», o al realizar una sintesis de la expansién europea a nivel mundial
(las principales expediciones) se incorporan los viajes de los ingleses hacia Amé-
rica del Norte, junto a los espafioles y portugueses.

Las actividades propuestas, fundamentalmente los multiple choice, inducen a
reflexiones que sinteticen los temas tratados, o que llevan a reflexionar sobre si-
tuaciones concretas. El eje central que articula la presentaci6n de la informacion
y las actividades es la dominacién/sumisién (la seleccion de parrafos de Las Ca-
sas, y de los grabados, y los titulos planteados en cada actividad, como «La dis-
truzione degli Indios» o «Gli Indios dipingono la sottomissione» ). Ahora bien, méas
alld de presentar este manual, bajo nuestra concepcion, una mayor riqueza didac-
tica en el tratamiento del tema, queremos llamar la atenci6n sobre c6mo un enfo-
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que cercano a la matriz estructuralista, ubica a los indigenas como sujetos histéri-
COS pasivos.

Il. Consideraciones finales

Iniciamos la presente comunicacién con el objetivo de indagar sobre el trata-
miento dado dentro de distintos enfoques didécticos a los valores de igualdad/des-
igualdad en materiales curriculares en vigencia a partir de un tema en comun, la
expansion europea y la invasién a América, para nifios en torno a los 9 afios. No
resulta sorprendente plantear que el enfoque historiografico elegido en cada opor-
tunidad condiciona las posibilidades del tema en general y muy particularmente
en el abordaje de los valores de igualdad/desigualdad. Pero lo que si nos ha llama-
do la atencidn es la primacia —todavia hacia fines del siglo XX— del enfoque
positivista en los textos analizados. Con su ya criticada aparente bisqueda de neu-
tralidad, a partir de dicho enfoque se centraliza la concrecién de procesos histori-
cos de envergadura tales como la invasién europea a América, o el descubrimiento
de, a partir de un protagonista, quien concentra las virtudes de lo realizado, en este
caso en una época de avances tecnoldgicos. Una primera diferencia cultural apa-
rece en la seleccion del dicho protagonista, mientras Coldn es el eje indudable de
la hazafia realizada en los textos realizados en Buenos Aires, en los textos realiza-
dos en Florencia este lugar es fuertemente disputado por el florentino Américo
Vespucio y por Hernando de Magallanes. De la misma manera, el papel de Espafia
o los reyes espafioles bajo cuyo reinado se realizan las expediciones es desplazado
hacia el rey de Portugal. Como hemos sefialado este sesgo nacionalista (regiona-
lista) genera mayores dificultades en la presentacion de contenidos vinculados con
el tratamiento del espacio y de las construcciones politico-jurisdiccionales.

Las actividades propuestas para ser realizadas por los alumnos buscan acentuar
el contenido presentado en el marco de «los hechos y los personajes» y de la ged—
graffa descriptiva (a nivel mundial). Llegado a este punto, uno no puede dejar de
cuestionar qué sentido tienen estas unidades temadticas para los alumnos y compar-
tir la apatia que se manifiesta por bastantes adolescentes cuando el tema es reto-
mado en su escuela secundaria. Hemos aludido a la presentacién de caracteristicas
del conocimiento histérico en uno de los manuales, pero el hincapié realizado al
tratamiento con fuentes y la ausencia de otras caracteristicas en la construccién de
dicho conocimiento, vuelve a dejar en evidencia el enfoque positivista presentado.
De todas maneras, creemos que se da un paso positivo al presentar las considera-
ciones de dos grupos de historiadores sobre 1a caracterizacién de invasién o en-
cuentro. La actividad, en este caso, va mds all4 del caso presentado, interrogando
a los alumnos sobre su conocimiento de otras guerras de conquista y la situacion
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de los vencidos, buscando la generalizacién de dichos conceptos mas allé del tiempo
y del espacio.

De todas maneras, ya nos hemos detenido en explicitar que las diferencias
mayores en los enfoques se centran en el tratamiento didéctico dado al tema en [
Documenti e il tempo desde el encuadre historiografico, la presentacion del tema,
las fuentes y las actividades seleccionadas. El eje central que explicitamente orga-
niza las unidades es el de dominacién/sumisién; su tratamiento enriquece el de los
anteriores enfoques didécticos, sin embargo, ubica a los «indios» como sujetos
histéricos pasivos.

/Qué queda para el tratamiento de los valores dentro de los contextos plantea-
dos? Los valores asignados a los sujetos historicos es un tema practicamente nulo,
con la excepcion de la carga implicita que se le da desde el positivismo al protago-
nista seleccionado. Una vez mas las mujeres (ni entre los europeos ni entre los
americanos) aparecen en este proceso historico (s6lo una menci6n ala reina Isabel
«y su esposo el rey Fernando» o a la emperatriz Teodora en una reproduccién al
mosaico de Ravenna), pero tampoco lo hacen en el resto de los temas abordados
(con excepcién de I Documenti...). Dentro de los hombres no aparecen diferencias
de edad, o de pertenencia a distintos sectores sociales (con la referencia tnica a
«los jefes indigenas», a los reyes de Espafia o Portugal). Sobre la pertenencia a
distintos grupos étnicos el tema solo aparece en algunos casos en relacién con las
poblaciones americanas, y de manera individual se ubica el lugar de nacimiento
para Colén, Vespucio, y Magallanes. Un primer nivel de distincién es la mencién
de las culturas aztecas, incas y mayas, para también incorporar a los araucanos y
los pampas (en el caso de Multiciencia de Aique).

Como complemento de lo dicho, puede plantearse que lo que si aparece es una
ausencia de valorizacién a partir de la no consideracién (por ejemplo, de las tripu-
laciones que llevaron adelante las expediciones); la escasez de sujetos histéricos
en el proceso estudiado es llamativa, y esto sin entrar en andlisis de genero, edad,
etnia o status social.

La situacién en que son presentados los indigenas es compleja. Pueden précti-
camente no ser considerados, o ser los buenos e inocentes de una historia que les
asigna el papel de pasividad. También se los ubica en situaciones de desigualdad,
de diferencia: por ejemplo, en varios textos se reproduce un fragmento de Colén

donde describe la ausencia de vestimenta por parte de los indigenas que se encon-
traban «como habfan nacido», y se trabaja sobre dicha imagen, fijindola. Tal vez,
esta situacién de diferencia (andar desnudos) que implicitamente aparece en los
textos asociada a cierto primitivismo, ganaria en riqueza al ser contextualizada en
una isla del Caribe, en plena primavera, o al ser comparada con como se visten —
0 no se visten— la gente que hoy en dia concurre a esas, y otras, playas (de qué
origen son, efc.).
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Laigualdad, en el plano juridico, o como parte de la conciencia individual, puede
constituir un valor a alcanzar; y las practicas de desigualdad, en tanto privilegio no
ganado, rechazadas. Pero resulta interesante sefialar que también existe una des-
igualdad enriquecedora. No constituye un problema que seamos desiguales, el
problema es que la desigualdad sea una excusa para permitir o fomentar la injus-
ticia.

jQué dificil puede resultar hacer inteligible la informacién dada por los ma-
nuales para un supuesto adulto que careciera de otro tipo de informacion! ;Qué es
lo que puede lograrse a partir de ellos? Mds all4 de las diferencias planteadas, los
tratamiento didéctico presentados en los manuales analizados contribuyen direc-
tamente a la construccion de estereotipos sociales. Esos mismos estereotipos que,
paradéjicamente, son considerados uno de los obstéculos centrales en la forma-
cién del pensamiento social de los adolescentes.
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3. Dado que el libro corresponde a Ciencias (naturales y sociales) se encuentran intercaladas
unidades con distintas orientaciones disciplinares. En este caso, contintian a «Los viajes de Colén»,
«Lavidaen el mar», y «Ciudades junto al mar». Al finalizar esta tiltima unidad, y tras hacer referencia
a las ciudades de la Patagonia argentina, se plantea un apartado sobre «Historia de una vuelta al
mundo» donde se sintetiza la experiencia de Magallanes-Elcano, y concluyendo que «[...] mostré que
todos los mares de la Tierra, con distintos nombres, eran en realidad un dnico e inmenso mar, y que
los lugares ubicados en sus costas podian comunicarse por barcos. Ese descubrimiento iba a cambiar
la historia del mundo» (p. 97). Si bien queda enunciado en el titulo del apartado, nos ha sorprendido
laausencia de una conclusién sobre la forma de la tierra como principal contribucién de la expedicién.

4. Resulta curioso que asi como se sefialaba claramente que Vespucio se encontraba bajo las
ordenes del rey de Portugal, en el caso de Magallanes la situacién no queda muy clara.

5. Siguiendo el disefio del manual se presentan una serie de «objetivos interdisciplinarios»: para
geografia, se trabaja ubicaciones de puntos concretos del primer viaje de Colén en un «mapamundi»;
para estudios sociales, comparacién de distintos profesionales-exploradores; para educacion fisica,
se propone la expresién motora de distintos recorridos («la via delle carovane, la circumnacigazione
dell’ Africa, la via percorsa da Colomo») a partir de distintos tipos de desplazamientos; en lengua
italiana, andlisis de un fragmento adaptado de la descripcién de Colén sobre los indigenas (distin-
guiendo entre la informacién sobre los habitantes, y sobre los comportamientos de los mismos); para
ciencia, a partir de un fragmento adaptado del cronista Pigafeta, quien participé en la expedicién de
Magallanes, describiendo la alimentacién durante la expedicién y los problemas del escorbuto, se
analiza la composicién de una buena alimentacién actual; matemdtica, a partir de informacién dada
sobre las capacidades de las carabelas del primer viaje de Colén, se plantean problemas de célculos;
«educazione all’immagine», se solicita la representacién utilizando cualquier técnica de la descrip-
cién realizada por Col6n sobre laisla la Espafiola; en «educazione al suono e alla musica», se propone
el acercamiento al folklore andino, y la descripcién de algunos instrumentos.

6. Antecede a «La aventura de Colén» la unidad «<Empecemos por el principio» que tiene por
objetivo la presentacién de distintas culturas pre-colombinas y las fuentes con que arquedlogos e
historiadores abordan su estudio. El problema central del capitulo es que el contenido se desarrolla
presentando a los espacios juridicos como ahistdricos y existentes desde siempre (ej. «Los indigenas
de la provincia de Buenos Aires»). 4

325
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RESUMEN

Camino de las postrimerias del siglo XX y ante el gran desconcierto provocado por los ra-
pidos cambios tecnolégicos y las antinomias en las que vive inmersa nuestra sociedad, senti-
mos la necesidad de plantear desde la perspectiva de la Didéctica de las Ciencias Sociales, una
seria reflexién axiolGgica sobre los fines que deben orientar la accién educativa, buscando una
plataforma de pensamiento, un marco estratégico y el empleo de instrumentos adecuados que
conduzcan a la formacién de ciudadanos conscientes y comprometidos con los problemas ac-
tuales. Debemos formular propuestas educativas que vayan encaminadas a compatibilizar los
valores individuales, como la autonomia o el juicio critico con los que tienen incidencia en el
dmbito comunitario, lldmense tolerancia, respeto o solidaridad. En esta biisqueda de identidad
individual y colectiva, el Patrimonio se convierte en un recurso virtualmente potente para un
encuentro intercultural entre pueblos y naciones, en un intento de conciliar lo especifico y sin-
gular con lo diverso y plural, teniendo su marco de accién dentro y mas alld de la propia escue-
la. Los centros de difusién e interpretacién del Patrimonio, desde su cometido de dar a conocer
a los ciudadanos los diversos aspectos que han conformado la vida de distintas sociedades a lo
largo del tiempo, les brinda la oportunidad de intervenir y participar en la conservacién del
mismo, desarrollando una mayor sensibilizacién social respecto a la destruccién, deterioro o
expoliaci6én a que a menudo se ve sometido.

1. Los desafios de una sociedad plural y la educacion en valores

En 1979 Botkin, Elmandjra y Malitza emitfan el Informe al Club de Roma bajo
la denominacién de: Aprender, horizonte sin limites'y vaticinaban que la Humani-
dad se adentraba en un periodo de alternativas extremas, provocadas por los ace-
lerados cambios que se estaban produciendo en el planeta. Muchos de ellos deri-

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. 1X Simposium de Did4ctica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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vados de la revolucion tecnoldgica, los desequilibrios econémicos, la degradacién
medioambiental, el desarraigo de grandes colectivos, la antinomia entre la homo-
geneizacion de la cultura o la desintegracién cultural de los individuos y socieda-
des. Con ello estaban alertando de los graves problemas que en las décadas si-
guientes tendriamos que abordar en el mundo que nos acontece.

Nuestro tiempo histérico no sélo no ha resuelto los fuertes desajustes econémi-
cos heredados de antafio, sino que ha producido nuevas dreas de pobreza en distin-
tos paises latinos, centroafricanos e incluso en el propio occidente, como es el caso
de la antigua Unién Soviética. La crisis de las ideologias, la quiebra del orden
politico, los desajustes del mercado laboral y la emergencia de nacionalismos,
aumentan las tensiones étnico-religiosas y la aparicién de nuevas enfermedades
en las postrimerias del siglo XX: violencia, drogas, marginacién, intolerancia,
sexismo, sida y tantos otros problemas que alargarian la lista de los males endémi-
cos que aquejan a nuestro mundo contempordneo y que convierten a las comuni-
dades sociales en axiolégicamente muy complejas y con grandes dosis de descon-
cierto para sus miembros (Savater, 1996).

En esa permanente 6smosis entre la escuela y la sociedad, la primera tiene que
dar respuesta, como tantas veces se ha enfatizado, a «los desafios del futuro», es-
pecialmente en la formacién de valores interpersonales que permitan dialogar,
cooperar, asociarse y propiciar encuentros de entendimiento en la formulacién de
propuestas de cambio. Las contradicciones de las nuevas relaciones mundiales se
manifiestan con mayor evidencia en el plano cultural, debido a que el volumen de
comunicacion entre las personas se ha mundializado y en cierto sentido homoge-
neizado. Como una especie de antidoto contra la uniformidad, cobra fuerza una
renovada y explosiva aparicién de las especificidades. Comunidades étnicas o
nacionales, colectivos urbanos y rurales, entidades de diversa indole, se empefian
en defender los elementos distintivos de su identidad y ello hace necesario una
profunda reflexién sobre las finalidades que debe perseguir la educacion en los
momentos actuales. Debe dotar a los individuos de instrumentos adecuados que le
ayuden a descodificar los significados de los problemas sociales y a construir una
nueva escala de valores desde muy diversos 4mbitos, uno de ellos, 1a escuela, que
desde la Did4ctica de las Ciencias Sociales, debe aportar las claves que faciliten la
comprension y transformacién de la vida comunitaria en sentido igualitario, no
como enunciado formalista, sino para llevar a una praxis realmente emancipatoria
a los ciudadanos.

Es, pues, desde estas finalidades como pretendemos desarrollar la construc-
cién de valores y actitudes, entendiendo que el Patrimonio puede constituirse en
un recurso de extraordinaria importancia de cara a trabajar en el aula esas abstrac-
tas y generales metas e intenciones educativas, concretandolas para su ensefianza
por el profesorado y para el aprendizaje del alumnado.
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2. La formacién en valores desde la Didactica de las Ciencias Sociales

El debate en cierne sobre el tema de las Humanidades nos remite a uno de los
problemas nucleares de la didéctica, el de los componentes ideoldgicos de los
contenidos y del conocimiento escolar deseable, sobre el que planea algo méas que
la cultura académica y que es determinante para la preparacion de nuestros jove-
nes, para entender el mundo desde la paz, la solidaridad, el respeto, la sensibiliza-
cién ante los actos de injusticia o para fomentar la necesaria estima y valoracion
del legado cultural, que en tan diversos campos de la evolucién humana hemos
heredado y estamos obligados a transmitir. Esas finalidades educativas, ese «ideal
de formacién», esté estrechamente vinculado, en toda propuesta didéctica, a una
«plataforma de pensamiento», a una forma de ver el mundo, a una cosmovision.
Parece conveniente, pues, comenzar por definir cudles son nuestros referentes
bésicos a la hora de concretar dichos valores en la Did4ctica de las Ciencias Socia-
les, con el fin de plantear con posterioridad c6mo puede contribuir la utilizacién
del Patrimonio en la ensefianza de las Ciencias Sociales al desarrollo de tales va-
lores.

Como sefiala Yus (1994), el proceso socializador que ocurre en la escuela pre-
senta una profunda contradiccién: mientras que en los objetivos educativos gene-
rales se proclama una formacién de ciudadanos auténomos, criticos y solidarios,
en la practica prevalecen valores que sintonizan con la heteronomia, la sumisién y
la competitividad. Parece necesario que una educacion que se proponga desvelar
el profundo abismo existente entre esas intenciones educativas y los resultados
formativos que se obtienen, sitde a la escuela como lugar para la reflexién critica
sobre 1a realidad (Garcia y Merchén, 1997). Esta reflexién debe permitir el enri-
quecimiento del conocimiento cotidiano con el que la mayoria de los individuos
analizan el contexto social en el que se desenvuelven y con el que guian su com-
portamiento (Rozada, 1997), propiciando la formaci6n del pensamiento social del
alumnado (Pages, 1997). Desde esta perspectiva, no se trataria de adoctrinar en
nuevos valores, sino de facilitar con propuestas diddcticas, fundamentadas en la
teorfa critica, el constructivismo y la perspectiva de la complejidad, que el alum-
nado construya su propia autonomfa moral. Proceso de construcci6n del conoci-
miento escolar que se desarrollaria en una progresién desde la dependencia moral
y afectiva y el dominio de lo subjetivo, lo irracional y lo dogmatico hacia la auto-
nomia moral y afectiva, el reconocimiento y respeto a la diversidad, y con lanego-
ciacién democratica como el mejor tratamiento de la asimetria en las relaciones

sociales (Grupo de Investigacion en la Escuela, 1991).

Todo este planteamiento significa desarrollar, desde la Did4ctica de las Cien-
cias Sociales, capacidades cognitivas como la del pensamiento critico o la autono-
mia intelectual; de empatia, como la cooperacién y la solidaridad; de juicio moral,
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facilitando la formacién de un pensamiento regido por criterios de justicia y dig-
nidad personal, asi como la autorregulacién, desarrollando la autonomia de la
voluntad y la coherencia de la accién personal con los criterios de juicio propios.
Capacidades que responden a grandes finalidades educativas como la de promo-
ver un desarrollo arménico e integral de la persona, la de facilitar la convivencia
en sociedades culturalmente diversas, la de reflexionar e intervenir en los numero-
sos conflictos del sistema mundo y del entorno més préximo, o la de ejercitarse en
procedimientos democriticos para la bisqueda y aplicacién de soluciones a los
problemas sociales.

3. El Patrimonio Histérico como rescate de identidad y lugar de
encuentro intercultural

En la bisqueda de identidad cultural, de tolerancia, de respeto ante elementos
diferenciales de grupos, el tratamiento del Patrimonio como contenido de ense-
fianza y centro de interés, a partir del cual se puede reconstruir la historia de una
comunidad, es de extraordinario valor. Ademas es un instrumento aglutinante de
identidad colectiva que no excluye la reafirmacion de lo propio frente a lo fordneo,
compatible con un sentimiento de empatia frente a otras culturas y de valoracién
de lo ajeno o diferente, pudiendo aportar un elemento innovador de lectura de
nuestro pretérito. La complejidad de nuestras sociedades multiculturales induce a
buscar en la comprensién histérica algunas de las claves de reinterpretacion de
este presente desde criterios mds abarcadores de la realidad social.

Se ha transmitido una visi6n de la historia unilateral, mostrando un enfoque de
conocimiento cerrado, que ha pretendido dar una visién del pasado mediatizada
por determinados conceptos alusivos a la identidad nacional, olvidando o sesgan-
do aquellos otros componentes de la diversidad cultural o menos enfatizados por
la cultura dominante. Frente a ello, debemos basar nuestra propuesta de ensefianza
para la comprensién del pasado en hacer ver al alumno que el paisaje social, el
trasfondo de los hechos histéricos es un escenario mévil y cambiante en el que las
relaciones de familia, laborales, de las estructuras politicas y de los valores impe-
rantes, no son inmutables; que las acciones de los hombres y mujeres pueden ser
transformadas por otros hombres y mujeres y por tanto, que la ensefianza de las
ciencias sociales debe favorecer una actitud critica y comprometida con las cosas
que suceden en nuestro tiempo presente.

Ante la inclusi6n de los grandes hitos histéricos como exponentes unidireccio-
nales de la Civilizacién, se alza otra visién m4s integradora del discurrir de la his-
toria en la que priman la relatividad de las interpretaciones, las relaciones de en-
tendimiento o cooperaci6n entre los pueblos, la aceptacién de la pluralidad y di-
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versidad frente a la uniformidad, 1a consideracién de la mujer y de las capas socia-
les excluidas de los estamentos privilegiados, como sujetos activos del acontecer
de la humanidad o la valoracién de un patrimonio menor y ausente (integrado por
los pequefios ttiles y artefactos de las clases populares) importantes, no por su
valor en s{ mismo, sino por su contribucién al entendimiento de la vida cotidiana.
Estos y otros aspectos quedan, a menudo, silenciados en los manuales escolares,
relegados a su condicién de curriculum oculto (Torres, 1992).

Es necesario indagar cuél es el origen de algunos de los problemas intercultu-
rales que presenta la sociedad actual, en la que estd presente el desarraigo cultural
y la marginacién social de masas de personas arrancadas de su contexto. Tenemos
que examinar tal situacién a la luz de la teorfa de la accién comunicativa, que pro-
pugna una racionalidad emancipatoria para el individuo y una sociedad construida
sobre una teoria critica de la modernidad (Habermas, 1988) y volver la mirada al
pasado para comprender el desconcierto del presente (salidas masivas de inmi-
grantes magrebies, matanzas indiscriminadas en Argelia o Chiapas...). Ante esta
situacién, tenemos que cambiar nuestra concepcién valorativa, asumiendo la plu-
ralidad de lenguas, religiones, creencias, cinones estéticos, etc., que han servido
para la construccién del Patrimonio de la Humanidad, como un valor en si, como
un punto de encuentro y de respeto mutuo. En este sentido, el Patrimonio abre una
via de ayuda en la identidad colectiva y desarrolla actitudes de tolerancia.

A lo largo de la Historia encontramos numerosas muestras en las que el cruce
de personas de muy diversa indole cultural o religiosa, con independencia de sus
diferencias, han inducido a enriquecer las huellas del pasado. El camino de Santia-
go presté a lo largo de los siglos una contribucién abierta al entendimiento huma-
no mds alla de los margenes fronterizos; el Mediterrdneo se erigié en escenario
permanente en el que se dieron cita pueblos cuya impronta cultural fue decisiva
para el occidente europeo. Estos restos del pasado muestran una cultura que nos
hermana, unos antepasados comunes sobre los que se superponen rasgos cultura-
les diferenciales de las regiones y nacionalidades, fruto de su propio devenir his-
térico.

A cambio de resaltar, como ha hecho la historia desde un posicionamiento
doctrinario y sesgado, las diferencias de credo religiosas entre musulmanes y cris-
tianos, que llevé a los pueblos de Espafia a una larga reconquista, en pos de la
unificacién y de la imposicién de fe y costumbres, debemos enfatizar los valores
y lariqueza de una cultura, la isldmica, que pone de relieve la belleza de sus for-
mas en ejemplares como la Mezquita cordobesa o la Alhambra granadina. En el
mismo sentido nuestros pueblos de Andalucia, de Aragén, de Catalufia, de Casti-
lla y de tantas otras comunidades nos muestran, a través de sus iglesias gético-
mudéjares, ejemplo de un encuentro intercultural que va més alld de tratados, le-
yes, decretos, o guerras, que son un exponente de hibridacién y de mestizaje que
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van mds alld de las concepciones estéticas. Estos monumentos, lejos de ser patri-
monio de Andalucia o de Espafia, constituyen un legado universal, una muestra
del Patrimonio de la Humanidad, que, si en principio surgieron de la reafirmacién
de una identidad culturalmente diferenciadora, hoy brindan un punto de encuentro
para estrechar los lazos entre dos mundos y dos culturas.

Propiciar el encuentro de los alumnos con el Patrimonio es abrir un camino de
convergencia de la escuela con el mundo exterior y con sus problemas, plantar
cara a las consecuencias devastadoras que los conflictos armados para las perso-
nasy para la pérdida de los bienes patrimoniales. Todos hemos sido testigos de los
recientes acontecimientos vividos en la ex-Yugoslavia, de la didspora de sus habi-
tantes y de la desconexién con sus raices culturales. ; Cémo se resuelve el conflic-
to de integrar en nuestra cultura a alumnos de estas nacionalidades y de otras des-
estructuradas y asumir sus valores referenciales, a veces contradictorios con los
nuestros, sin que se pierda la propia identidad y sin segregarlos a dreas margina-
les? Educar para mantener una actitud critica y de respeto por los signos diferentes
de otras culturas, mediante el conocimiento de los bienes patrimoniales y de las
creencias y costumbres de los diferentes pueblos; alertar del peligro de destruc-
cién de tales elementos culturales y valorar la paz como la condicién imprescindi-
ble para un mundo mejor, en el que se atienda a dirimir las tensiones, no puede ser
un discurso hueco o retérico.

Debemos formular programas educativos y fomentar experiencias de intercam-
bio y conocimiento del patrimonio de las regiones y nacionalidades que van mds
alld de las propias fronteras, propiciando encuentros entre los escolares de dife-
rente &mbito comunitario. En este sentido, es interesante analizar la experiencia
llevada a cabo entre escolares franceses e italianos realizada bajo el lema: «Mi
catedral y tu abadfa», fruto de un programa conjunto entre centros educativos per-
tenecientes al distrito de la academia de Nante y al de las regiones del norte de
Italia encuadradas en el IRSSAE (Instituts Regionaux de Recherche Pedagogique,
d’Experimentation et de Formation de Professeurs de 1’Education National), to-
mando como unidad de conocimiento y motivo de desarrollo interpersonal e his-
térico la catedral francesa de Mans y la abadia de San Fructuoso de Génova (Flau-
blée, 1992).

En el ambito andaluz, muy recientemente (1996) tuvo lugar un encuentro trans-
fronterizo entre profesores portugueses del entorno de Mértola y espafioles proce-
dentes de la Sierra de Huelva. Los objetivos convergian hacia el intercambio de
experiencias educativas entre profesores espafioles y portugueses, en relacién con
el Patrimonio Histérico de ambos paises, hacia la comprensién de los diversos
aspectos que configuran la vida cotidiana medieval y a propiciar un clima de en-
tendimiento, respeto y valoracién por las aportaciones que diversas sociedades
étnicas, culturales y religiosas nos han dejado, como se evidencia en la portada
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manuelina de la Iglesia de San Martin (Almonaster la Real, Huelva). Siempre te-
niendo en cuenta que una propuesta curricular no puede estar sujeta a lo anecdéti-
co, debe estar sustentada sobre un tipo de reflexién previa relacionada con los
valores y compromisos, con las finalidades que persigue, con el conocimiento en
el que se apoya, con los problemas que prevé y los procedimientos que pone en
juego (Martinez Bonafé, 1995). Ante la necesidad de fomentar la tolerancia cultu-
ral, vemos conveniente el disefio de proyectos interdepartamentales, dentro del
ambito de investigacién universitario, utilizando el Patrimonio como recurso y nexo
de la diversidad y pluralidad cultural que caracteriza nuestro propio estado.

Desde el grupo de investigacién DESYM se estd desarrollando una linea de
trabajo centrada en el anélisis de las concepciones de los profesores sobre 1a utili-
zacién del patrimonio integral como recurso en la ensefianza de las Ciencias So-
ciales y Experimentales. Para ello partimos de una serie de investigaciones de
carécter interdisciplinar sobre el Patrimonio (Wamba y Jiménez, 1996; Domin-
guez, 1997; Estepa, 1995), orientando nuestro andlisis sobre problematicas didac-
ticas concretadas en: cémo mejorar la ensefianza aprendizaje del Patrimonio, qué
contenidos deben seleccionarse para el desarrollo de un aprendizaje significativo
en relacién con el Patrimonio y qué dificultades y obstaculos se encuentran los
profesores para la utilizacién del Patrimonio en la ensefianza del medio socionatu-
ral, desde una perspectiva integral.

4. El Patrimonio mas alla de la escuela

Hemos visto que la identidad intercultural latente en los restos patrimoniales
abre una via para la tolerancia, en cuanto que permite aproximarse a los mismos
desde dos perspectivas, la cultura especifica y la contribucién que tales testimo-
nios aportan a los valores patrimoniales de la Humanidad. Desde este planteamiento,
la potencialidad educativa del Patrimonio supera el medio escolar. En este senti-
do, el valor formativo que el mismo tiene, acerca al ciudadano a la comprensién de
sus raices culturales y del medio social que le rodea. Este papel dentro de la inves-
tigacion social lleva a que el Patrimonio desarrolle una importante riqueza tanto
en procedimientos como en recursos, entre los que pueden destacar aquellos rela-
cionados con la interpretacién y representacién del espacio (confeccién de croquis
y mapas, lectura e interpretacién de paisajes), con la conciencia temporal (evolu-
cién histérica del entorno, interrogar el pasado y el presente) y con el tratamiento
de la informacioén (recogida de muestras y colecciones, investigacién de la memo-
ria histdrica, andlisis de fuentes materiales e iconograficas) (Herndndez y Santa-
cana, 1995), todo ello basado en las posibilidades de intervencion y participacion
directa que la poblacién tiene sobre él. Este hecho, junto a su potencial motivador,
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convierten al Patrimonio en un punto importante a investigar desde la Didéctica de
las Ciencias Sociales.

Asf, la importancia del Patrimonio, desde el plano de la difusién, ha quedado
demostrada a través de diversas experiencias desde muy diferentes &mbitos (Patri-
monio Artistico, Arqueolégico, Documental, Tecnolégico, Etnolégico...) que
persiguen su valoracién con vistas al empleo del mismo como potenciador socio-
cultural, tanto desde el disefio y fundacién de espacios de difusién patrimonial,
como a través de la elaboracién de publicaciones, jornadas y conferencias bajo
una perspectiva de educacion abierta. De esta forma existen diversos ejemplos que
cumplen con el planteamiento de Patrimonio como objeto de difusion.

En la comunidad andaluza, es ya tradicional la celebracién de las Jornadas
Europeas de Patrimonio, donde se promueve la realizacion de visitas guiadas por
especialistas a determinados centros de interés patrimonial, fijados con anteriori-
dad.! En relacién con esto aparecen los centros de difusién e interpretacién, que
mediante un tratamiento didactico y con una considerable inversion, necesaria para
adecuarlo a unas condiciones determinadas, facilitan a la sociedad el proceso de
comprension del espacio, como es el caso del Parque Minero de Riotinto, en Huel-
va, importante ejemplo de la difusién del Patrimonio Tecnolégico (Dominguez,
1997) o del Arqueoldgico, como el Poblado Ibérico de Calafell en Tarragona (San-
tacana, 1997). No hay que pasar por alto la elaboracién de exposiciones y publica-
ciones en relacién al planteamiento didactico del Patrimonio Documental, del que
suele estar olvidado su cardcter divulgativo frente a la importancia investigadora
(Estepa, 1995).

Otro punto de vista, desde el que podemos trabajar con el Patrimonio, es el
valor que su difusidn reporta sobre la gestion, proteccién y conservacion del mis-
mo. La educacidn acerca del Patrimonio estd directamente relacionada con la sen-
sibilizacién de la sociedad sobre éste, consiguiéndose su proteccién y la concien-
ciaci6n referida a la necesidad de conservarlo como una aportacién de/a los bie-
nes de la cultura general, actuando en forma de via paralela a la actual politica
administrativa de intentar solventar el problema de la destruccién y expoliacion
patrimonial por via judicial. La actuacién educativa, mediante la concienciacion
y valoracién social del Patrimonio, es evidentemente un proceso muy lento, con
poca rentabilidad a corto plazo, pero sin duda alguna de gran eficacia en décadas
futuras.

En los Centros Patrimoniales de educacién al ciudadano (que desde nuestro
punto de vista asi tendrian que denominarse por el cardcter integrador de conoci-
mientos que deberian difundir), como pueden ser Museos, Centros de Arte o Par-

1. Estas jornadas han tratado de muy diversos temas, desde el patrimonio arquitecténico, hasta
la arqueclogfa urbana, pasando por el mundo romano e isldmico, de las que se han realizado
numerosas publicaciones.
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ques Arqueoldgicos, el Patrimonio debe actuar sobre la sociedad de forma dialo-
gante. La poblacién debe tener la posibilidad de intervenir de forma dindmica y
sentirse participe del Patrimonio, de diversas maneras, la m4s inmediata, a través
de las visitas que se realicen a estos centros.

Todo este proceso debe seguir un nexo comiin respecto al concepto de Patri-
monio: el planteamiento integral del conocimiento sobre el mismo, donde a través
de una concepcién interdisciplinar se proporciona un sentido real para la recons-
truccidn histdérico-cultural, sentido que se pierde cuando las interpretaciones que
se dan, tanto a alumnos como a visitantes, parten de una visién disciplinar. De esta
forma la interpretacién, entendida como el método para ofrecer la comprension y
el uso activo del Patrimonio, usando todo tipo de recursos de presentacién y ani-
macién (Padrd, 1996), ha de fundamentarse en todos los aspectos que conforman
una sociedad (tiempo, espacio, creaci6n artistica y literaria, lenguaje, creencias...).

Tanto en el caso de escolares como del publico en general, se debe proceder
ofreciéndoles actividades que concurran a un triple fin: fomentar el enriquecimiento
del conocimiento cotidiano sobre la sociedad, mostrando su utilidad para interpre-
tar el mundo y para participar de forma auténoma y critica en la gestion de proble-
mas socioambientales; respetar los elementos artisticos, histéricos, literarios, do-
cumentales, tecnoldgicos. ..., que conforman el Patrimonio y potenciar valores como
la tolerancia, la solidaridad y el interés por el conocimiento de otras sociedades, a
través de la comprension de la diversidad cultural y de sus diferentes manifesta-
ciones.
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Contenido y trascendencia didactica
de los valores superiores constitucionales
del art. 1.1
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RESUMEN

La comunicacién supone una reflexién sobre el sentido y contenido de los valores superio-
res del art. 1.1. de la Constitucién espafiola de 1978: LIBERTAD, JUSTICIA IGUALDAD Y PLURA-
LISMO POLITICO. Valores que suponen norma juridica bdsica inspiradora del posterior desarro-
llo juridico en general y del educacional en particular. La LOGSE de 3 de Julio de 1985 supone
un claro ejemplo de esta «presencia» constitucional, también los Reales Decretos en materia de
educacidn, asf como diversos objetivos generales del Disefio Curricular de las ciencias socia-
les. La influencia entre valores superiores constitucionales y sociedad acaba configurdndose
como reciproca por la necesidad de la reconfiguracién de los primeros partiendo de la segunda
y exigido todo ello por el «devenir» histérico.

El ARTICULO 1.1 de la Constitucién Espafiola de 1978 proclama que: «Espafia
se constituye en un Estado social y democrdtico de Derecho, que propugna como
valores superiores de su ordenamiento juridico, la libertad, la justicia, la igualdad
y el pluralismo politico».

Segiin Peces (1986), uno de los miembros de 1a Ponencia Constitucional donde
se construyé el consenso sobre el Estado social y democrético de Derecho (asi
como los valores superiores), la incorporaci6n de dichos valores superiores supo-
ne la aportacién mds original de la constitucién de 1978. La libertad, la justicia, la
igualdad y el pluralismo politico son criterios inspiradores respecto a la formula-
ci6én de otras normas, asi como de la interpretacion por parte de los operadores
juridicos. La trascendencia radica en que los objetivos éticos propios del estado

Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales. IX Simposium de Didéctica de las Ciencias Sociales. Lleida, 1998
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social y democrético de Derecho se positivizan en los valores superiores, cristali-
zando en norma juridica que condicionard el actuar del Aparato estatal, asi como
el de todos sus 6rganos politicos y administrativos y, por consiguiente, incidird
todo ello directamente sobre el administrado o ciudadano. Los valores superiores
suponen meta y limite al Estado y al Derecho positivo, se trata de objetivos maxi-
mos que marcardn el camino al resto del articulado de la propia Constitucién y
normativa juridica siguiente.

Se trata de valores que son expresién del acuerdo o consenso de la mayoria
sobre los fines a alcanzar en el ordenamiento, por tanto producto de una evolucién
histérica. Objetivos éticos a los cuales el mismo 6rgano juridico supremo, el Tri-
bunal Constitucional esta supeditado, y a los que ha de defender y preservar a ul-
tranza, condicionando el marco de los derechos y deberes de los ciudadanos.

Seguidamente se va a tratar el sentido o contenido que se le da, por parte de la
doctrina y la jurisprudencia, a los diversos valores superiores constitucionales.

El primero al cual se hace referencia en el texto constitucional es el de LIBER-
TAD. Dentro del contexto general del uso en la cultura, se afirma que esti en co-
nexioén con la libertad psicoldgica y la libertad moral. Libertad psicoldgica como
libertad de eleccién y la libertad moral como libertad de desarrollo de la dignidad
humana, y la libertad social como relacién entre una y otra. Peces afirma (1986,
pp. 135-136) que la libertad es raiz de toda una serie de exigencias que se desplie-
gan en la propia Constitucién y que son:

1. La Soberania Popular.

2. La Tolerancia.

Legitimacién de los gobernantes por medio de elecciones periédicas por
sufragio universal.

4. Sometimiento de los gobernantes y de los gobernados a la ley.

5. Separacién de poderes, soberania popular en el poder legislativo.

6

7

W

. Reconocimiento y proteccién de los derechos fundamentales.
. Pluralismo, que es un componente del valor libertad.

Respecto al segundo valor superior propugnado, la JUSTICIA, eterna pregunta
de la humanidad como decia Kelsen, estaria encuadrado dentro del sentido de li-
bertad e igualdad, el T. C. ha hecho uso escaso de €l. Parece ser que «... no es una
idea a priori que sirve para contrastar la legitimidad del derecho humano, no es la
idea platénica de que el Derecho humano es un pélido reflejo, esta idea de justicia
es el resultado de la misma historia del hombre» segiin Iglesia (1987, p. 74).El
valor justicia supondria una aspiracién legitima de futuro construida a partir de los
avances y logros del pasado, no se trataria de un valor absoluto sino que se iria
configurando partiendo de las aportaciones pasadas que se erigirfan como estan-
darte y limite del derecho positivo.
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La IGUALDAD, inseparable para la Constitucién, del valor libertad tendria dos
dimensiones: la igualdad formal y la material. La primera vendria recogida en el
articulo 14 y se trata de una de las conquistas de la Revolucién Francesa que apor-
t6 la igualdad en la eficacia de la ley frente a todos. Como norma juridica inspira-
rfa todo el sistema de derechos y libertades y englobaria a tres figuras: 1) Como
principio general, de manera que cualquier excepcién tiene que ser sometida a una
interpretacion restrictiva, 2) Como derecho subjetivo de todos los ciudadanos y 3)
Como principio limitador de la accién de los poderes publicos, especialmente en
el ambito del poder legislativo. Participaria también de una cléusula general y de
unas especificas, la primera vendria determinada por la existencia de discrimina-
¢ion, por cualquier otra circunstancia o condicién personal o social, mientras que
las clausulas especificas serfan aquellas discriminaciones en las cuales se concreta
la desigualdad: nacimiento, raza, sexo, religién u opinién. La igualdad, segtin rei-
terada jurisprudencia sélo serfa violada cuando las discriminaciones estuviesen
desprovistas de una justificacion objetiva y razonable, «El juicio de razonabilidad
se convierte asi en el elemento determinante para poder apreciar la violacién del
principio de igualdad» afirma Alonso (1990, p. 21). Segtin la Sentencia 49/ 1982,
de 14 de Julio «a los supuestos de hecho iguales deben serles aplicadas unas con-
secuencias juridicas que sean iguales también (...). Un mismo 6rgano no puede
modificar arbitrariamente el sentido de sus decisiones en casos substancialmente
iguales...». Se trata de un planteamiento jurisprudencial influenciado por la doc-
trina del Tribunal Europeo de Derechos humanos. La desigualdad habra de estar
suficientemente motivada y justificada. En cuanto a la libertad como limite a los
poderes piiblicos, el Tribunal Constitucional distingue entre elprincipio de igual-
dad en la ley (que hace referencia a la eficacia de la norma) y el principio de igual-
dad ante la ley que como dice Alvarez (1990, pp. 113-114) «hace referencia a la
eficacia de lanorma, un mismo érgano no puede modificar arbitrariamente el sen-
tido de sus decisiones en casos substancialmente iguales».

En cuanto al dltimo valor superior del art. 1.1, el Pluralismo politico, represen-
ta una cualificacién sustantiva del régimen politico espafiol y tiene sentido en las
modernas democracias pluralistas, siendo por tanto un valor inseparable de la de-
mocracia actual. Cabe remarcar que se concretiza también en los arts. 6 y 7 de la
Constitucién, al mismo tiempo que se habla de otras manifestaciones de este va-
lor, como son:

a) El pluralismo lingiiistico y simbdlico.

b) El pluralismo ideoldgico y religioso.

¢) Elpluralismo reconocido en el ejercicio de la libertad de expresién.
d) La constitucionalizacién del derecho de asociacién politica.

e) El pluralismo sindical.

f) El pluralismo profesional.
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Se acepta pues la posibilidad de reconocer grupos y formaciones sociales, de
distinta indole y con diverso ideario, que estarian entre el individuo y el Estado,
siendo el ordenamiento concreto en cuestién quien desarrollard su configuracién
juridica, a la vez que establecerd los limites de las diferentes configuraciones.

El ideario ético que suponen los valores superiores quedan plasmados en con-
figuraciones estatutarias, asi, por ejemplo, el articulo 8 del Estatuto de Autonomia
cataldn, declara que «Corresponde a la Generalitat, como poder ptiblico y en el
ambito de su competencia, promover las condiciones para que la libertad e igual-
dad del individuo y de los grupos en que éste se integra sean reales y efectivas,
remover los obstaculos que impiden o dificultan su plenitud y facilitar la participa-
cién de todos los ciudadanos en la vida politica, econémica, cultural y social.»

En cuanto al &mbito educativo la influencia de los valores superiores se trans-
forma en espina dorsal de la ley rectora de la educacién, o sea de la Ley Orgdnica
del Derecho a la Educacién, y su proyeccién sigue en los subsiguientes Reales
Decretos hasta llegar, en tiltimo término, a condicionar la configuracién del dise-
fio curricular de cada etapa educativa. Disefio curricular como la propuesta donde
se establecen los objetivos generales que han de conseguir los estudiantes al final
de cada etapa, las dreas que se han de impartir, asi como los objetivos y contenidos
de las dreas. Como dijo en su dia Maravall (1985, p. 5): «La Ley Organica del
Derecho ala Educacién es la respuesta legal a la tarea de asentar un servicio publi-
co de la ensefianza bdsica basada en los principios constitucionales. La mejora de
la calidad de la ensefianza y la promocién de la igualdad educativa orientan una
diversidad de programas referidos al profesorado, al curriculum (...)». En dicha
ley se asigna el objetivo de compaginar la libertad y la igualdad, con la racionali-
zacién de la ensefianza, asi como potenciar la tolerancia y el pluralismo politico.
Supone, todo ello, un desarrollo de los valores superiores, valores que son fruto
del «progreso» del hombre en la historia.

Las estrategias educativas, entendiendo por tales «la combinacién y organiza-
cién cronolégica del conjunto de métodos y materias escogidos para lograr ciertos
objetivos» (UNESCO 1979, p. 55) quedaran también condicionadas por los valo-
res superiores constitucionales. Todo ello, con el propésito de formar individuos
que puedan llegar a ser capaces de saber compaginar sus derechos con los deberes
respecto a los demds, al mismo tiempo que satisfacen sus necesidades e inquietu-
des junto con las de la sociedad en la que viven sin perder por ello, por el camino,
ni su individualidad ni su idiosincrasia.

Esto ha de comportar una actitud de reexploracién y de redescubrimiento del
significado y trascendencia de los valores superiores que ha de impulsar el progre-
so de la humanidad, y que muy bien ha de tener su punto de partida en el estudio,
reflexion y valoracidn critica de los contenidos de las Ciencias Sociales, conteni-
dos que no pueden olvidar la posible concurrencia de tradiciones filosé6ficas, éti-
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cas, antropoldgicas, etc., diferentes, y ello con el propdsito de que el discente
formule sus criterios de valoracién sobre que conductas observar y cuales recha-
zar; encerrando, con todo ello, lo que los fil6sofos llaman un «Deber ser» que
guiard la conducta del hombre a lo largo de su vida, proyectando su futuro en el
presente en base a su pasado. Segin Iglesia (1987, pp. 19-21) «este pasado no se
agota en una experiencia personal. El hombre arrastra a sus espaldas la experien-
cia de la sociedad en que habita. Este pasado actia de manera inmediata en el
hombre y existe en cuanto no es pasado [...] Lo que hoy sabe el hombre, lo que
hoy es el hombre, no es tinicamente el resultado de su propio actuar, sino también
el resultado del actuar de toda la humanidad», y cabe afiadir que el hombre de hoy
determinard, en buena medida, el pasado y el presente del hombre del mafiana, de
ahf el gran cometido que tiene el 4mbito de los valores en el drea de la did4ctica de
las Ciencias sociales.

La conformacién de los valores superiores constitucionales, (fruto del progre-
so y adquisiciones progresivas del pasado) ha de influir, mediante la relacién en-
seflanza-aprendizaje de las Ciencias Sociales, en la mentalidad del discente de hoy
que a su vez los «redefinird y reconstruird» segin su idiosincrasia y su entorno
cultural enriqueciéndolos en su contenido, contribuyendo asf al progreso personal
y social.

Laenseifianza de las Ciencias Sociales (en su vertiente axiologica) actuaria como
canal transmisor de los valores superiores constitucionales, y esto supone que por
la aportaci6n posterior del hombre se les reconfigure, llegando a establecerse una
relacién reciproca y simbidtica entre ellos, como dice Iglesia (1987, p. 24) «la ci-
vilizacién es de arriba abajo de naturaleza histérica y el contenido de la historia es
la humanitas en devenir incesante, la civilizacién que progresa».

Por tanto, 1a didactica de las ciencias sociales también tiene la misién de poten-
ciar el impulso creador e innovador del discente que valorando lo recibido y apre-
hendido del pasado y del presente lo ponga en entredicho y le de un nuevo sentido
lleno de «progreso» a los valores superiores constitucionales, para que, de esta
forma, contribuya a su desarrollo y perfeccionamiento continuo, y asi ayudar a
hacer mds realidad la plenitud del hombre y del ciudadano. El hombre de hoy ha
recibido el legado de los derechos del hombre y del ciudadano, conquistados paso
a paso a lo largo de la trayectoria histérica y que ahora son una realidad cuya mi-
sién del hombre de hoy es perfeccionar y hacer avanzar dentro de los nuevos con-
textos histdricos.

Por tanto, los valores superiores constitucionales son moralidad critica abierta
al progreso para ampliar, profundizar y perfeccionar su positivacion, siendo obra
de los hombres en la historia, y teniendo 1a ensefianza de las Ciencias Sociales que
decir mucho a ello.
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