LA FORMACION DE LA CIUDADANIA
COMO EJE VERTEBRADOR DEL CURRICULO SOCIAL

A las puertas de un nuevo milenio nos
encontramos, una vez mas, ante el dilema
de redefinir el conocimiento que ha de
constituir el curriculo social en la educacién
formal. Como una nueva version del velo de
Penélope, a pesar de los recientes cambios
curriculares introducidos, desde numerosos
sectores se viene advirtiendo de que esta
parcela de la educacion no ha respondido,
ni responde, a las necesidades de la socie-
dad, y de los jovenes y, desafortunadamen-
te, cada vez son mas las evidencias que con-
firman tales advertencias.

La situacidon de inestabilidad que parece
caracterizar al curriculo social en nuestro pais
resulta dificil de comprender, sobre todo
cuando se observa que otras areas curricula-
res no se ven afectadas por este problemay
mas aun, cuando recordamos que la ultima
modificacién del curriculo social —una conse-
cuencia directa de la LOGSE- todavia no ha
cumplido una década. Pero lo mas problema-
tico de la situacion es que las soluciones que
se ofrecen no son faciles de adoptar, dada su
grado de variedad y divergencia.

Asi, desde el sector mas generalizado de
la critica -autoridades educativas, académi-
cas y las mismas familias- se expresa una re-
lativa inquietud, no solo por el nivel de des-
conocimiento del alumnado, sino también
por la falta de valores sociales que éste pa-
rece manifestar. No obstante, las soluciones
que proponen, se orientan en el sentido de
"méas de lo mismo”, ya que la investigacion
educativa nos confirma que la practica ge-
neralizada y dominante en el Area de
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Ciencias Sociales, es precisamente la que
desde este sector se pretende acentuar to-
davia mas en el curriculo.

Por parte del sector critico en el que me
sitlo, un sector reducido, pero desde el que
se han realizado serios y reflexivos analisis
sobre la escuela y la educacién social, tam-
bién se viene advirtiendo de la escasa utili-
dad del curriculo social actual. Sin embargo,
en este caso, las propuestas de revision in-
sisten en la necesidad de revitalizar la edu-
cacion social, afirmando que su objetivo
fundamental es la formacion de ciudadanos
democraticos.

Ahora bien, la apuesta por este objetivo
no constituye ninguna novedad, puesto que
la historia del curriculo social nos indica que
desde los primeros momentos de su presen-
cia en la escuela hasta ahora, a las ciencias
sociales se les ha encomendado formalmen-
te esta finalidad, al menos en los paises de-
mocraticos (Gomez, 1996). Por lo tanto, si se
pretende ir mas alla de la mera reivindica-
cidn, es preciso tener bien presentes las cau-
sas y elementos que se oponen a su conse-
cucion, asi como los factores que nos llevan
a la continua redefiniciéon del curriculo so-
cial escolar.

Desde la perspectiva critica esta plena-
mente justificada la necesidad de adaptar
los contenidos curriculares a los cambios,
cada vez mas rapidos y profundos que se
derivan de los cambios sociales, a fin de
dotar de sentido y relevancia a dicho curri-
culo. En cambio, se rechaza la idea de que
el principal problema del conocimiento, es
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decir del contenido del curriculo social resi-
da en la carencia o exceso de la informa-
cién, subrayando que el eje central del pro-
blema reside en los criterios desde los que
se ha procedido a seleccionarlo y en la
forma tradicional de estructuralo.

Pero una revisiéon de esta naturaleza no
puede darse con independencia de la revi-
sion de los objetivos de la educacidn social,
es preciso dar respuestas a las dudas sobre
la validez de la educacidn ciudadana, y a la
creencia de que constituye una de tantas
utopias educativas, imposible de desarrollar.

Personalmente, entiendo que hay una
causa subyacente que permite explicar el
hasta ahora fracaso de la educacién ciuda-
dana, asi como la persistencia de la estruc-
tura curricular que adopta. Una causa enrai-
zada en los mismos ideales ilustrados del
conocimiento, de la educacién y de la ciu-
dadania y por consiguiente, del primitivo
ideal de formacién ciudadana, que lo ha
desnaturalizado, llevandolo hasta el punto
y la situacién actual. A pesar de ello, consi-
dero y defiendo que la educacion ciudada-
na sigue siendo una idea valiosa que debe
inspirar el curriculo y la practica de la edu-
cacién social, siempre que se revisen sus
conceptos y se adapten al contexto de nues-
tra sociedad actual.

Las premisas ilustradas sobre
la formacion para la
ciudadania

Como he sefnalado en anteriores traba-
jos (Gémez, 1996, 1998), la presencia de las
disciplinas sociales en el curriculum escolar
son el fruto de las ideas ilustradas sobre la
sociedad, el conocimiento y la ensefianza y,
por esa razoén, cuando se constituyé la es-
cuela de masas -entendida como una cons-
truccién cultural que contribuye a la resolu-
cién de los problemas humanos- los instru-

mentos y la estructura que adopté el curri-
culo social fueron una consecuencia deriva-
da de unos paradigmas cientificos y educa-
tivos acordes con aquellos ideales.

Pero entre esas ideas ilustradas se infiltré
el “huevo de la serpiente” que tantos que-
braderos produciria en el curriculo social.

Con respecto al conocimiento, en el pen-
samiento ilustrado, este término era equiva-
lente a ciencia y ésta se interpretaba como
verdad. Ahora bien, la ciencia ilustrada se
basaba en un desmedido afan por desmon-
tar los mitos absolutistas del pensamiento
pre-moderno, desde la premisa de que de-
bian ser sustituidos por la racionalidad.

Muy pronto, la aplicacion de los nuevos
conocimientos -de la ciencia- que rdpidamen-
te se fueron multiplicando, introdujo profun-
das transformaciones tecnolégicas, econémi-
cas y sociales. Con la modernidad lleg6 la
Revolucién Industrial y sus graves consecuen-
cias, pero también se abrié la esperanza para
la construccién de un mundo ideal, en el que
la humanidad, ayudada por la ciencia, podria
llegar a dominar la naturaleza.

En muy poco tiempo, los mitos pre-mo-
dernos fueron substituidos por otros nuevos,
entre los cuales ocupaba un papel principal
la racionalidad, basada en los principios de
objetividad, neutralidad y veracidad.

En el caso especifico de la Historia, su
adaptacién al marco cientifico ilustrado la
llevd a ser participe de esa idea de verdad;
para poder ser incluida en la categoria cien-
tifica, tuvo que concentrarse, exclusivamen-
te, en el conocimiento y en la explicacién
de la verdad de los hechos pasados, unos
hechos que a partir de aqui, se centraban
en el progreso humano, obligandola a
abandonar sus anteriores objetos de estu-
dio (Appleby, et al, 1998)

En cierta medida, esto introdujo un gran
cambio en su potencialidad como instru-
mento educativo; le suponia dejar a un lado
la posibilidad moral de sus ensefianzas,
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puesto que en si misma, la verdad histdrica,
tenia suficiente justificacion y validez como
para ser incorporada a la educacion.

Pero, junto a esta consideracién del
papel de la Historia hay otra menos extendi-
da y que pasaba a ocupar un segundo
plano: la modernidad se servia de la Historia
para justificar y explicar la idea del progre-
50, y para la modernidad, éste se daba sélo
en las sociedades tecnolégicamente avanza-
das. En este punto podemos situar el origen
de la identificacion entre progreso y socie-
dad occidental, o dicho de otra manera, la
mitificacion del papel de la sociedad occi-
dental como sujeto crucial del progreso.

Como consecuencia, las historias de los
demas pueblos sélo despertaban interés
cuando éstos se incorporaban al mismo
carro del progreso tecnoldgico que los occi-
dentales y nunca antes. Aunque se admitia
la idea de los “avances” producidos en
otras civilizaciones y pueblos, el progreso,
como tal, se consideraba una consecuencia
directa y exclusiva de la modernidad, del
desarrollo tecnoldgico y de la revolucién in-
dustrial que habia que extender y difundir
por el mundo. Obviamente, en esa exten-
sién no se explicitaba que las sociedades
pre-modernas no occidentales estaban lla-
madas a ocupar determinados papeles asig-
nados de antemano por la economia libe-
ral. En este otro punto radica la idea de
negar la "alteridad” y la Historia que se en-
sefiaba y aun se ensefia, lo que hace es re-
saltar la identidad para diferenciar a unas
sociedades, o grupos, de otros.

Con respecto a la educacion, las ideas
ilustradas suscitan muchas luces y sobras.
Aunque en términos generales se reconoce
la trascendencia de las mismas, no por ello
debemos olvidar que, en numerosas parce-
las sus ideas -logicamente producto de una
época- exigen una revision y puesta al dia.
A titulo de ejemplo, las ideas relativas a la
educacion de la mujer, o sobre el papel de

la educacion entre las capas populares, lo
que hoy denominamos Ensefianza Primaria,
han quedado profundamente obsoletas.

A pesar de constituir un auténtico mito,
en la modernidad ilustrada, la educacion
popular era un aspecto vinculado con la in-
dustrializacion, antes que una educacidon
para los trabajadores, ya que fueron los in-
tereses econémicos los que impulsaron la
expansion y difusiéon de unos minimos co-
nocimientos culturales. El principio de
igualdad se entendia para aquellos que ya
poseian una cultura suficiente que les per-
mitia comprender sus derechos y deberes.
Una extensiéon mas intensa de la educacién,
representaba un peligro para el nuevo
orden social que se habia establecido
(Roggero, 1998).

Llegados a este punto es preciso recordar
que el ideal ilustrado de formar en y para la
ciudadania estaba orientado hacia dos prin-
cipios basicos, intimamente entrelazadas. El
primero era la formacién de los jovenes
como futuros ciudadanos conocedores de las
leyes y mecanismos de la sociedad en la que
vivian; el segundo, su preparacion para el
desempefio de las actividades y profesiones
que la sociedad requeria. Para lograrlo, los
ilustrados no encontraron instrumentos mas
adecuados que las disciplinas histérico-geo-
gréficas, a las que atribuian el papel funda-
mental de abrir la mente al encuentro de la
sociedad y de los espacios, tanto propios
como extraios (Roggero, 1998).

La propia Historia nos ensefia que la
idea de formar para la ciudadania se desvir-
tudé muy pronto en la praxis. A ello contri-
buy6 de forma extraordinaria el desarrollo
del nacionalismo, otro pilar basico de la
modernidad.

Los revolucionarios franceses, en teoria
los inmediatos “responsables” de llevar a la
practica el ideal de educacién social, también
fueron los primeros en desvirtuarlo; después,
las sucesivas politicas curriculares liberales
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fueron conformando, progresivamente, una
vision bien diferente de la educacién social,
acordes con la transformacion liberal experi-
mentada por la idea de ciudadano!.

Esta evolucidn no sélo significé el triunfo
del segundo principio inspirador del ideal de
la educacion social; propicié que el ideal se
encauzase por unos derroteros, cada vez mas
bastardos, que trasmutaron la idea de prepa-
rar para las actividades y profesiones en una
mera promocion de la productividad, una
idea que se ha ido acentuando hasta el
punto de desembocar en la competitividad.

Para lograrlo, se encomendoé a la educa-
cién social la funcion de la reproduccion y
refuerzo de los valores sociales dominantes,
sirviéndose basicamente para ello, de la
transmisién de unos conocimientos, selec-
cionados con los criterios cientificos del mo-
mento. Una seleccién del conocimiento que
desafortunadamente, ha contribuido a
acentuar la obediencia y la conformidad de
la mayoria de los estudiantes -futuros ciu-
dadanos-, sin aportarles los estimulos ade-
cuados para formarlos en el pensamiento
auténomo (Hurn, 1978; Husén, 1979).

Ahora bien, la suplantacién o mal uso del
segundo principio, aiin cuando perdura hasta
hoy, no significa que los iniciales ideales ilus-
trados, convenientemente revisados y contex-
tualizados, no sigan manteniendo su vigencia
a pesar del tiempo y de los cambios aconteci-
dos. De hecho, cuando se analizan la mayoria
de las propuestas “alternativas” que, reitera-
damente, han intentado desmontar el clésico
modelo curricular dominante, se comprueba
que estan basadas en ellos (Dewey, 1916;
Engle y Ochoa, 1988; Newman 1975, etc.)

Es precisamente este transito -seria mas
adecuado denominarlo suplantacién- de

imaginarios pedagdgicos que tuvo lugar
entre la idea ilustrada y la idea liberal lo que
nos induce a pensar que, en el mundo de la
educacién social, los ideales tienen una im-
portancia extraordinaria, aun cuando resul-
te bastante dificil no dejarse convencer y
arrastrar por postulados basados en el mero
pragmatismo social y econémico.

Pero ademas de ello, el empefio por man-
tener una estructura del curriculo social basa-
da, fundamentalmente, en las disciplinas aca-
démicas, oculta una idea obsoleta del conoci-
miento, de cdmo éste se produce y se genera
en la mente del alumnado y, en definitiva,
implica la negacion de que la escuela, enten-
dida como instrumento cultural al servicio de
la poblacién, atienda y dé respuestas, de ma-
nera armonizada, a las necesidades sociales
de la colectividad y de los individuos.

Durante casi siglo y medio, este esque-
ma ilustrado ha venido funcionando, aun-
que no sin criticas. Ha resistido numerosos
envites, sin embargo, en la actualidad, son
tan fuertes que el curriculo social ya no lo
puede resistir y se nos presenta con todas
sus contradicciones.

Dado que una nueva etapa requiere un
modelo diferente, los defensores de politi-
cas curriculares que abogan por la eficacia
social, hacen un flaco favor a las posibilida-
des de cambio y transformacién social, al
desviar la educacién social de la promocion
de una idea actualizada de la ciudadania y,
como tal, comprometida con los valores de
la democracia, la participacion, la coopera-
cién, la solidaridad y la comunidad.

Desde la perspectiva critica, atender a la
finalidad de formar ciudadanos activos,
exige que el curriculo social escolar, la par-
cela del conocimiento con el que deben tra-

1 Osborne (1991) sefala que, frente al sentido revolucionario y activo del término ciudadano,
emergido de la lucha por los derechos -derecho a votar, a organizarse, a disfrutar un estatus
equitativo ante la ley, a disfrutar derechos sociales,...-, aparece y se implanta el sentido conser-

vador y pasivo del mismo.
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tar de forma interrelacionada alumnos y
profesores, se constituya y articule en torno
a aquellos aspectos que constituyen puntos
escabrosos y conflictivos para la propia so-
ciedad, en un intento de que los alumnos
conozcan, precisamente, cuales son y, a ser
posible, elaboren respuestas a los mismos.
La democracia y la ciudadania demandan
cambios de conciencia en la gente, que han
de dejar de verse y actuar como meros con-
sumidores, para pasar a verse y actuar como
ejercitadores y disfrutadores del esfuerzo y
desarrollo de sus capacidades.

Consecuencias curriculares

De los apartados anteriores se derivan
importantes consecuencias para el contenido
y la estructura del curriculo social de todos
los niveles educativos, aunque no sélo por lo
que se refiere al conocimiento, sino también
en lo relativo a las formas de ensefianza y
aprendizaje bajo las que se desarrolle.

Por razones obvias, nos limitaremos al
curriculo de la Ensefianza Primaria2; una
etapa en la que el Gltimo debate curricular
tuvo lugar en los primeros afios de los 80,
cuando se incluy6 -habria que decir mejor
que se consiguid incluir- el Conocimiento
del Medio, como eje articulador del mismo.

No hay dudas de que en aquellos afios,
esta novedosa inclusidn representaba el
triunfo de las opciones pedagdgicos mas
progresistas, coincidentes con opciones po-
liticas del mismo signo; suponia una profun-
da transformacion curricular que superaba
el marcado formato enciclopédico que lo
habia caracterizado hasta entonces. Ahora
bien, el contexto -interno y externo- de la
sociedad espafiola actual y las aportaciones

de la didactica y la psicologia del aprendiza-
je, aconsejan que reflexionemos sobre la
conveniencia de mantener o modificar esa
estructura curricular.

Basicamente, el modelo de
Conocimiento del Medio se sustenta sobre
dos ejes, uno es la idea de la ampliacién
concéntrica del entorno; el otro, la poten-
cial capacidad intelectual del alumnado
para aprender en funcién de estos progresi-
vos marcos espaciales y sociales. Aunque
como modelo constituye una interesante
opcion pedagdgica, hay indicios que sefia-
lan su utilizacion al servicio de una idea que
desvirtua la formacion de la ciudadania y la
hace coincidir con la idea del paradigma pa-
tridtico del estado-nacién surgido a finales
del siglo XIX, en tanto que suscita la sobre-
valoracién del Medio -lldamese a éste regioén,
comunidad, pais o nacién- al objeto de
darle credibilidad y legitimacion (Pagés,
1994). Una utilizacion que, a poco que nos
descuidemos, implica la negacién de los
“otros” aunque sélo sea por su desconoci-
miento.

Pero junto a esto, cada vez parece mas
claro que nuestra relacién con el mundo ha
cambiado, que la interdependencia y la glo-
balizacién nos conducen a un nuevo mode-
lo posmoderno de ciudadania que relaciona
lo local con lo mundial a la misma escala.

En este contexto, el area del
Conocimiento del Medio ha de referirse y
tener en cuenta el marco y sentido de lo mun-
dial, al objeto de no dejar a un lado buena
parte de los aspectos que influyen y condicio-
nan sobre lo local. Para ello, Bailly (1999) su-
giere que el curriculo social debe abarcar:

a) Una amplia variedad de escalas que
abarcando desde el espacio mas reducido a
los niveles globales, permita al alumnado

2 No entraremos en la etapa de la Ensefianza Secundaria, en la que el problema no esta ni
mucho menos resuelto, pero dada la situacién de permanente debate en la que se encuentra,
al menos en teoria, su mejora y adaptaciéon deberia ser mas facil.
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adquirir el sentido y la comprension de los
diferentes espacios en el que vive y podra
vivir,

b) El desarrollo simultaneo de los con-
ceptos de identidad, “alteridad” y universa-
lidad.

¢) La comprension de la estrecha rela-
cion de continuidad que existe entre lo
local y lo mundial y viceversa.

Pero esto no significa que el contenido
deba responder en su totalidad a ese marco
espacial global; la necesidad de que en los
primeros afos escolares, los marcos espacia-
les sean muy concretos, no excluye la posi-
bilidad de introducir simultdneamente
otros marcos espaciales y sociales diferentes
que puedan actuar de referencia y compa-
racién, a la vez que contribuyen a desmon-
tar falsos estereotipos culturaless.

Si la educacion social ha atendido tradi-
cionalmente a tres funciones basicas: forjar
en una identidad comunitaria, facilitar la in-
tegracion social-espacial y transmitir valores
éticos y civicos (André, 1998), dadas las carac-
teristicas de nuestro tiempo, estas tres face-
tas se podrian admitir, siempre que se some-
tiesen a revision. En primer lugar, defendien-
do una idea inclusiva de la identidad comu-
nitaria, es decir valorando positivamente
tanto la existencia y presencia de los "otros”,
en “nuestra” sociedad, como la “nuestra” en
la de “ellos”. En segundo lugar, fomentando
la idea de integracion en espacios y socieda-
des cada vez mas amplios y diversos. Y por
altimo, transmitiendo aquellos valores éticos
y civicos que son universalmente aceptados
como el didlogo, la tolerancia, la igualdad, la
integracion, la justicia social...

Es relativamente facil que aparezcan criti-
cas basadas en la imposibilidad de que el
alumnado pueda entender de sucesos y acon-
tecimientos que ocurren en marcos lejanos a
su “medio”. Sin embargo, una serie de re-
cientes trabajos (Mouzoune, Hubert, Ducret,
1998)4 nos confirman que el tratamiento tra-
dicional del medio en la escuela no contribu-
ye a modificar substancialmente el conoci-
miento social implicito del alumnado, ni le
ayuda a superar determinados mitos y estere-
otipos sociales profundamente arraigados.

Antes que seguir amparandonos en la
supuesta incapacidad del alumnado para no
tratar con él las ideas relacionadas con la
ciudadania, deberiamos asumir nuestra in-
capacidad y la de los disefiadores del curri-
culo social para seleccionar y adaptar los co-
nocimientos y aspectos a tratar a las carac-
teristicas psicoldgicas y cognoscitivas del
alumnado. Disponemos de suficientes ejem-
plos que demuestran que la dificultad de
aprender no reside en el contenido de la
materia -siempre que éste sea significativo y
relevante- sino en la estructura que adopte.
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