EDUCAR PARA LA COMPLEJIDAD: CONTENIDOS DE ENSENANZA Y
MOVIMIENTOS SOCIALES. LA INFLUENCIA DE LA SOCIEDAD CIVIL
EN EL CURRICULUM DE CIENCIAS SOCIALES

“Un nuevo mundo estd tomando forma en
este fin de milenio. Se origind en la coincidencia
histérica, hacia finales de los afios sesenta y se-
tenta, de tres procesos independientes: la revo-
lucién de la tecnologia de la informacidn; la cri-
sis econémica tanto del capitalismo como del
estatismo y sus reestructuraciones subsiguien-
tes; y el florecimiento de movimientos sociales y
culturales, como el antiautoritarismo, la defen-
sa de los derechos humanos, el feminismo y el
ecologismo”.

Manuel Castells, “La era de la informacion”.

Las campanias del 0,7% y el eco obtenido
en los medios de comunicacion (y formacién
de opinién) de los “maratones de solidari-
dad” son la manifestacion mediética de un
fenémeno que empieza a impregnar al con-
junto de la sociedad espafiola de fines del
siglo XX y que algunos califican como “la so-
lidaridad del mando a distancia”. En el siste-
ma de ensefianza, como reflejo contradicto-
rio de estas tendencias asi como de las que
honestamente tratan de aportar un grano
de arena a la transformacién de las situacio-
nes de subdesarrollo e injusticia social, em-
piezan a abundar materiales curriculares
para educar en la solidaridad. Por su espe-
cial incidencia en los contenidos de las
Ciencias Sociales, su presencia nos obliga a
analizar sus consecuencias educativas y di-
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dacticas. Es por eso necesario avivar el deba-
te ideolégico sobre las razones que justifi-
can la necesidad de un determinado enfo-
que de la ensefianza de las Ciencias Sociales,
en Educacién Secundaria Obligatoria en el
que prevalezca una determinacion y selec-
ciéon de aquellos contenidos que versan
sobre los grandes problemas socioambienta-
les que tiene planteados el mundo de hoy.
Desde una opcién de educacion critica se
aboga por la busqueda de alternativas di-
dacticas que fundamenten précticas dirigi-
das a una educacion para la autonomia per-
sonal en un mundo globalizado en el que
priman los valores del neoliberalismo.

Introduccidon: los movimientos
sociales irrumpen en la escuela

En los ultimos afios un ingente caudal
de materiales?, especialmente los elabora-
dos por ONG’s para el Desarrollo y en
menor medida por Movimientos de
Renovacién Pedagoégica y otros grupos so-
ciales, ha irrumpido con gran fuerza entre
las educadoras y educadores interesados en
imprimir a sus ensefianzas un enfoque cla-
ramente determinado por su preocupacién
por los grandes problemas socioambienta-

1 A modo de ejemplo, una muestra significativa e interesante de este material, en un panorama
tan amplio como es el de las ONG’s para el Desarrollo que conforman la Coordinadora Estatal
de ONG’s, es el que editan ONG’s como Manos Unidas, Intermén, ACSUR-Las Segovias o

HEGOA.



216

Leonardo Alanis

les del mundo actual. Conscientes del claro
papel que la educacién juega en todo in-
tento de crear una sociedad mas justa y soli-
daria, al menos sobre el papel, organizacio-
nes sociales diversas dedican buena parte
de su esfuerzo a la elaboracion de medios y
recursos de ensefianza acordes con sus
fines. De este modo, materiales de ensefan-
za en variados soportes han pasado a cons-
tituir una importante oferta, no de la enti-
dad de las editoriales al uso, pero si con una
cierta incidencia en la ensefianza obligato-
ria, especialmente en el rea de las Ciencias
Sociales. Ante esta verdadera avalancha de
materiales (sobre cuya incidencia real en la
ensefianza habra de investigarse mas a
fondo) y también ante la frecuente convo-
catoria de cursos y actividades de formacién
para el profesorado, en muchos casos por
via y ayuda institucional (fundamentalmen-
te CEP’s), estamos obligados a preguntarnos
si esos materiales y ofertas educativas cons-
tituyen aportaciones diferentes a los sopor-
tes mas convencionales de ensefanza, que
se suponen elaborados para lograr los no-
bles, y también altisonantes, objetivos
enunciados por la LOGSE para la educacién
obligatoria.

Una primera hipdtesis que quizas nos
explique la irrupciéon con fuerza en el
campo de lo educativo de estas organiza-
ciones y sus materiales es la de la propia
fuerza que empiezan a adquirir en las socie-
dades occidentales avanzadas los grupos o
“movimientos sociales” que han venido a
conformar eso que de un modo tal vez
equivoco y contradictorio ha venido llaméan-
dose también “sociedad civil”.

Dado el carécter de este trabajo no pro-
fundizaremos en los rasgos y matices que
definen y diferencian conceptos como “so-
ciedad civil” y “movimientos sociales”. Nos
limitaremos a decir que, lejos de concepcio-
nes maniqueas y manipuladoras para las
que este concepto, el de “sociedad civil”,

viene a coincidir no con el conjunto de toda
la sociedad, sino con la actuacién de todo
grupo de presion que se presenta como no
politico y se contrapone a la que se llama
“sociedad politica”, nos situamos en un
concepto de la “sociedad civil” que define a
ésta como aquellas formas de actividad que
desde la cultura de la resistencia y la ética
del deber, sustentan organizaciones en
cuyas acciones interviene un elemento
esencial: la generosidad y el desprendimien-
to de las personas (en su mayoria jovenes,
aunque no solo jovenes) que no suelen ser
de los excluidos sociales, pero se identifican
con ellos (Fernandez Buey, Riechman, 1996,
p.XXXIl). Sin entrar en los ricos matices del
debate que se mantiene en torno a lo que
sea 0 no movimiento social, cabe decir aqui
que la nocién con que utilizamos el concep-
to de “movimientos sociales” no es otra
que la que concibe a éstos como “genera-
dores de cultura” y aportadores de formas
de "combate cultural” que nos brindan una
nueva forma de ver la realidad. Concepcién
que, hablando desde la esfera de lo educa-
tivo como elemento de transformacién so-
cial y cambio cultural, incide en el caracter
que debe tener toda practica educativa con
pretensiones de emancipacién, es decir, no
existen practicas transformativas y transfor-
madoras de los individuos si no existe pre-
viamente una sélida base cultural (Zubero,
1996, p. 16).

La propia existencia de estos movimien-
tos sociales es un auténtico potencial edu-
cador en el seno de nuestras sociedades oc-
cidentales de fines de milenio y son una in-
vitacién a la esperanza en un cambio edu-
cativo verdadero, aunque conscientes eso si
de que educar es hoy como ayer, una activi-
dad sumamente compleja que se lleva a
cabo en la sociedad de la cultura de la su-
perficialidad.

Sin embargo, y esa es nuestra sequnda
hipétesis, las numerosas publicaciones para
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lo que ha dado en llamarse “la educacién
en valores”, tanto como material de trabajo
de los alumnos como las abundantes elabo-
raciones tedricas y reflexivas sobre el tema,
son la expresion una vez mas de que el de-
bate ideoldgico sobre el modelo de socie-
dad y ciudadano tiene un terreno de espe-
cial excepcionalidad en la escuela y en el
conjunto del sistema de ensefianza.

Ambas hipotesis nos obligan a comenzar
sefialando algunos de los perfiles que carac-
terizan la sociedad y el momento histérico
en el que se sitha este intento de cambiar
los contenidos de ensefianza y los fines de
la propia ensefianza. En ese perfil aparece
la extensa ola de frivolidad, sensibleria y su-
perficialidad que parece invadir hasta el al-
timo rincén de la sociedad en la que vivi-
mos nifos, jovenes y adultos. Nos inundan
una falta de pasion por las cosas importan-
tes y un preocupante relativismo moral.
Vivimos en medio de un neoliberalismo pri-
vatizador e individualista que concentra la
riqueza, la tecnologia, el poder militar y po-
litico y, al mismo tiempo, crecen y se amon-
tonan los restos de quienes naufragan por
la violencia de la pobreza, el desempleo y la
exclusion... A fines del siglo XX, asistimos a
una revolucién conservadora de caracter
global, que pretende, sobre todo, presentar
como inevitable la homogeneizacion de
una sociedad convertida en un gran merca-
do mundial. Ante esta realidad, a los educa-
dores, y no sélo a ellos, no nos vale con con-
movernos como comodos espectadores ante
la pantalla del televisor, debemos dejarnos

interpelar por ella y actuar (Viceng Fisas,
1998, p. 75).

Para evitar que la educacién -ya bastan-
te maltrecha por la ideologia eficientista
de "los duefios de la sociedad global”, para
los cuales la educaciéon da pocos beneficios
y genera demasiados costos (Chomsky,
1997, p. 58)-, pase definitivamente a estar
dominada por esa insensibilidad ante los
problemas que acucian al mundo de hoy,
es necesario reivindicar el aprendizaje y el
ejercicio de la solidaridad para una ciuda-
dania “sin fronteras” (Sanchez Torrado,
1998, p. 11), capaz de ejercer el “discerni-
miento reflexivo” (Carlos Diaz, 1998, p. 5).
Es decir, ciudadanos y ciudadanas capaces
de arafar en la superficie aparente de las
cosas y de los acontecimientos para expli-
carse el desde dénde, con quién, hacia
dénde, por qué, de qué manera, funciona
la realidad de esta sociedad compleja. De
lo cual se deriva que educar para la com-
prension de la sociedad es, esencialmente,
educar para la complejidad.

Hasta llegar a hoy y desde propuestas
educativas muy diversas? y desde lo que en
la actualidad viene a denominarse, en senti-
do amplio, como “Temas Transversales”
(YUS, 1996)3, se ha ido configurando un im-
portante campo de opciones innovadoras
de ensefianza, que a pesar de su carga
transformadora, en el momento presente y
sobre todo en la esfera del Profesorado de
Educacién Secundaria, en ocasiones, se pre-
sentan confusas y suscitan una cierta desa-
z6n cuando no, rechazo.

2. Entre las que podemos encontrar, entre otras, agquellas que se enmarcan en la Educacion para
la Paz (Jares, 1991; Bastida, 1994; Seminario Permanente de Educacién Para la Paz de la
A.P.D.H., 1994), la Educacién en Valores (Lucini, 1992; Sanchez Torrado, 1998), la Educacién
para el Desarrollo (ACSUR-Las Segovias, 1995; Marhuenda, 1994; y Mesa, 1994), el Educar para
la Solidaridad (Paniego y Llopis, 1994), Educar en los Derechos Humanos (Tuvilla, 1993),
Educaciéon Intercultural (AMANI, 1994), la Pedagogia de la Esperanza (Lucini, 1996) o, una

Didactica para la Solidaridad (Saez, 1995).

3 Sin pretensiones de exhaustividad sélo se citan algunos autores y autoras, cuya bibliografia re-
sultaré orientativa para quienes se muestren interesados por estas tematicas.
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En esencia, estas modalidades de educa-
cion, desde opciones diversas no estricta-
mente disciplinares (transversales, interdis-
ciplinares o transdisciplinares) y mas fre-
cuentes en lo que pertenece al ambito de la
educacién no formal, definen como conte-
nido didactico los grandes problemas so-
ciambientales a escala mundial. Desde un
punto de vista posibilista y quizas para tran-
quilizar a aquellos profesores que contem-
plan con preocupacion la segura desapari-
cién de las disciplinas clasicas, sobre todo la
Geografia y la Historia, bajo ese “conglo-
merado despersonalizado” de "las ciencias
sociales”, diremos que en estos plantea-
mientos también se puede confluir, y de
hecho se hace, desde determinados enfo-
ques de algunas disciplinas escolares como
por ejemplo la Geografia, dada la potencia-
lidad de los valores formativos de este
campo de conocimientos para favorecer ac-
titudes de tolerancia y en general para
abordar el estudio de los problemas globa-
les (Souto, 1998).

Abogamos, sin embargo, aqui, por una
opcidn de educacidn critica que se sitda en
el territorio de la innovacién educativa, tan
voluntarista para tantos, pero en el que es
necesario situarse para profundizar en al-
ternativas didacticas que fundamenten
practicas dirigidas a una educacién para la
autonomia personal, sobre todo en lo que
es la educacion obligatoria, teniendo en
cuenta la necesidad de respuestas a un con-
texto en el que priman los valores impues-
tos por el neoliberalismo como forma ideo-
l6gica de dominacién de la sociedad. Para
ello serd necesario fundamentar con clari-
dad la red conceptual en la que dichas al-
ternativas deben asentarse para permitir a
los alumnos una imagen real, coherente y
rigurosa de los problemas sociales. En este
sentido, algunos proyectos desde las
Ciencias Sociales, la Geografia y la Historia
(IRES, GEA-CLIO, CRONOS) han puesto de

manifiesto que, con ser muy importante, no
es suficiente definir los contenidos didacti-
cos, que es necesario, ademas, poner en
marcha y mantener programas de investiga-
cién que alimenten proyectos curriculares
viables.

La reflexion que aqui presentamos sobre
la influencia de los movimientos sociales en
los contenidos propios de la ensefianza de
la Geografia y la Historia y las Ciencias
Sociales en la Educacién Secundaria
Obligatoria se inscribe en una corriente de
elaboracién teérico-practica de grupos de
profesores que, conscientes de la funcién
social de la ensefianza, abogan por una
transformacion de los contenidos de ense-
fianza y consideran que éstos deben estar
vinculados a problematicas socioambienta-
les, formulandose los contenidos de ense-
flanza entorno a problemas de caracter so-
cial y ambiental que deben trabajarse en el
aula (Garcia y Merchén, 1998, p. 63),
Tradicion que hunde a su vez sus raices en
los Movimientos de Renovacién Pedagédgica,
que siempre han estado interrogandose
sobre el modo de cambiar las practicas esco-
lares y la escuela en su conjunto, aunque, en
la actualidad, parece, como si, de alguna
manera, aquella capacidad de interrogarse
y aquel modo de construir propuestas edu-
cativas haya ido oscureciéndose junto al ge-
neral ambiente de conformidad y neutralis-
mo de nuestra sociedad.

Hoy, la tan cacareada “Reforma de las
Humanidades” parece habernos devuelto,
al menos en parte y en cierto sentido, a
aquel punto de partida de hace afios: ni un
nuevo marco curricular, ni el hecho de
haber contado con multiples aportaciones
de la investigacion didactica, ni nuevos con-
tenidos de mayor relevancia social, ni si-
quiera las transformaciones y cambios so-
ciolégicos, la evolucién de las fuerzas eco-
némicas, las innovaciones tecnoldgicas, las
producciones culturales que tanto determi-



Educar para la complejidad: contenidos de ensefianza y movimientos sociales 219

nan la institucién escolar y, en consecuencia
la ensefianza de las disciplinas sociales, han
sido suficientes para convencer a una buena
parte del profesorado y a sectores significa-
tivos de la sociedad espafiola de fines del
siglo XX sobre el caracter que ha de tener la
ensefanza de la Historia, de la Geografia,
de las Ciencias Sociales en la ensefanza
obligatoria.

Pues bien, algunos profesores considera-
mos llegado el momento de articular pro-
puestas radicalmente diferentes para empu-
jar en la direccién de una educacion de esa
ciudadania “sintesis de justicia y pertenen-
cia”, de la que nos habla Adela Cortina
(Cortina, 1997, p. 33).

Hay que decir también que estos aires
de “cambios”, en la direccién anunciada y
propiciada por el actual Ministerio de
Educacion y Ciencia, no podrian ser de otro
caracter en los tiempos que corren. Al finy
al cabo, el debate sobre la reforma de la
ensefianza de las Humanidades, especial-
mente de la ensefianza de la Historia, es un
modo de respuesta a la influencia en otros
tiempos de los movimientos sociales en los
procesos que condujeron a la Reforma de la
Ensefianza y su aplicacion curricular. Y ello
pone de relieve una vez mas el hecho esen-
cial de que lo que se ofrece en las escuelas y
se ensefia en ellas sélo puede entenderse
histéricamente (Goodson, 1995, p. 26). Hoy,
los vientos de la historia soplan en la direc-
cion de los vientos dominantes (;soplaron
alguna vez en otra direccién?), en la direc-
cién de un sistema econémico, social, cultu-
ral e ideoldgico que lo impregna todo: el
neoliberalismo. Ese algo omnipresente que
en palabras de Juan Goytisolo constituye:

"Un orden mundial inaceptable que ex-
cluye de sus beneficios materiales -las obras
del espiritu son una mercancia mas- a clases

enteras, paises enteros, continentes enteros
sin ofrecerles nada a cambio de su devasta-
cién exterior e interior. Ningun fundamen-
talismo religioso -sea isldmico, hindu o cris-
tiano- me parece hoy mas avasallador y des-
tructivo que el de la alianza non sancta de
la “libre experimentacién cientifica”, el
complejo técnico industrial y el poder finan-
ciero”4,

El-neoliberalismo: de naturaleza,
transversal

Para algunos las denominadas areas
transversales del curriculum son un camino
pedagdgico con potencialidades efectivas
para una educacion global, sin embargo, lo
cierto es que mucho de lo que hace referen-
cia a ellas ha sido o mal proyectado hacia
los docentes o mal comprendido por éstos.
Otros, por el contrario, consideran ya ago-
tado el intento de innovacién curricular
desde la transversalidad justo casi al mismo
tiempo de su proposicidn. Es verdad, en
todo caso, que en la actualidad asistimos a
lo que se ha llamado una “periferizacién de
la transversalidad”, es decir a la conversién
de la transversalidad en algo que no es -ni
por asomo- aquel deseo de impregnacion
de todo el curriculum, habiendo pasado a
tratamientos, alli donde minoritariamente
se aborda, periféricos y marginales (Celorio,
1999, p. 14) . Estimamos nosotros, sin em-
bargo, que, aun sin cerrar caminos de bus-
queda, para demostrar la validez del trans-
versalismo como estrategia para el cambio
educativo baste con mostrar el propio ca-
racter transversal de la nueva era de la glo-
balidad o sistema internacional holistico en
el que vivimos para darnos cuenta de sus
virtudes para influir en la realidad.

4 GOYTISOLO, J., "Resistir" en Cuatro Semanas y Le Monde Diplomatique, abril 1994, p. 14.
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Y esta es la primera afirmaciéon que de-
bemos hacer para entender los presupues-
tos y el sentido profundo de nuestra pro-
puesta como respuesta de acogida a las
propuestas de contenidos provenientes de
los movimientos sociales en la medida en
que estas propuestas pretenden ser res-
puesta a los procesos de globalizaciéon y la
manifestacion de ésta en la exclusion social,
el subdesarrollo y el empobrecimiento de
una parte importante de los habitantes del
planeta: Hemos de sefialar, de una parte, el
caracter transversal del nuevo pensamiento
conservador, del nuevo conservadurismo
(Estefania, 1996, p. 46), que en lo ideoldgi-
co sefiala que el liberalismo lleva inexcusa-
blemente a la democracia, sefiala la preemi-
nencia del sentido pragmatico de la accién
politica, considera que el mercado lo resuel-
ve todo del mejor modo posible y marca el
final de toda ideologia transformadora.

De otra parte, sefialemos el caracter
transversal del neoliberalismo que en lo
econémico y en lo social, proclama, sin ver-
guenza alguna, que las desigualdades son
inevitables porque estan presentes en la na-
turaleza humana y que la solucién a todo es
la desregulacién del sistema financiero, la
desmembracion y venta del espacio publico
en beneficio de lo privado y el empequefie-
cimiento del estado como forma de hacer
extender la civilizacién.

Desde nuestro punto de vista, como edu-
cadores, lo mas alarmante de uno y de otro
es la facilidad con la que ambos modos de
interpretar el mundo penetran en el pensa-
miento y en lo que podriamos llamar el sis-
tema ideo-inmunolégico de aquellos que,
en el dmbito de lo educativo forman parte
de la tradiciéon pedagdgica progresista.

Ciencias Sociales y Educacién

en Valores. ;Transversalidad o
transdisciplinariedad?: romper las
fronteras de las disciplinas

Nuestras reflexiones sobre el qué ensefiar
y el caracter que debe poseer el conocimien-
to histérico o geografico que se ensefie en la
Educacion Secundaria Obligatoria nos lleva a
ese otro gran debate sobre la transversali-
dad, la disciplinariedad, la interdisciplinarie-
dad y la transdisciplinariedad, algo que, por
otra parte, ya ha sido suficientemente clarifi-
cado en términos que en general y salvo ma-
tices muchas veces nominalistas, asumimos
plenamente (Garcia y Merchan, 1997).

Hemos aludido al caracter transversal de
la ideologia dominante que todo lo impreg-
na porque ello nos ayuda a plantear una
vez mas el timido (o poco creido y creible)
debate sobre la necesidad de enfoques
transversales en la ensefianza. Aqui, en el
debate de la transversalidad, situamos
nuestras propuestas didacticas y nuestras
opiniones sobre la incorporacién de los con-
tenidos de ensefianza que proponen las
ONG’s y movimientos sociales en general.

El debate de la transversalidad nos remi-
te, a su vez, a otro debate mas profundo y
en el que verdaderamente si confluimos
“transversalistas” e “inter y transdisciplina-
ristas”: el de la determinacién del conoci-
miento escolar (Garcia y Merchén, 1997;
Yus, 1996)5, es decir:

- {Qué debemos ensefiar? ;Qué objetos
de estudio debemos seleccionar?

- (Para qué ensefar eso y no otra cosa?
¢Qué caracter debe tener lo que ensefiamos?

- ¢{Quién formula los contenidos de en-
sefanza?

5 El trabajo al que nos referimos se encuentra en el namero 32 de la revista Investigacién en la
Escuela y su contenido monogréfico versa sobre “Disciplinariedad e interdisciplinariedad en la

E.S.O."
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- ¢Con qué valores? ;Desde qué intere-
ses?

Creemos honestamente que en esta co-
yuntura los profesores y las profesoras, es-
pecialmente los de Geografia e Historia
(también los de Filosofia, Etica, Historia del
Pensamiento Politico o los de Ciencias
Naturales, Biologia o Literatura), estamos
obligados a desvelar el caracter de los valo-
res que hay detras de los contenidos escola-
res, los vigentes y los por venir, y a quiénes
sirven esos contenidos.

De la importancia de la educacién en va-
lores nos habla el que la propia sociedad
democratica exige de la escuela, de la edu-
cacion y de quienes enseilan Ciencias
Sociales, Geografia e Historia soluciones a la
supuesta pérdida de valores de la juventud
y de la sociedad en su conjuntos. Es algo,
sin embargo, que no atafie a estos 0 aque-
llos profesores en funcion del caracter de la
disciplina que imparte, sino algo que es
competencia de todos los educadores y
educadoras puesto que es una caracteristica
intrinseca de toda buena educacién que se
digne de tal el estar fundamentada inten-
cionalmente en los valores de la igualdad,
de la paz, del respeto a las demas culturas,
de valores radicalmente democraticos en
suma (Martinez Bonafé, 1997).

Una propuesta de reformulacion
de los contenidos del curriculum
de Ciencias Sociales a partir de los
problemas mundiales para influir
en el contexto educativo

Para no incurrir en una estéril ingenui-
dad, diremos que todas las propuestas asi
como los proyectos de innovacién curricular

de las Ciencias Sociales que conocemos se lle-
van a cabo en el contexto escolar general en
que estan inmersos los centros de ensefianza
secundaria: un proceso de reforma plagado
de insuficiencias, limitaciones y errores, una
preocupante crisis de la direccion, una escasa
implicacion de los padres y madres en el fun-
cionamiento de los centros educativos, una
insuficiente incorporacién del alumnado a
las tareas de los centros, un decreciente inte-
rés del profesorado por las tareas colegiadas
y por la cooperacién profesional, una cada
vez mayor desazén por la tarea docente...
Una escuela, en fin, que no es ajena a esos
procesos que se dan en la sociedad y que la
hacen ser espejo de la desmovilizacién y el
desinterés social dominantes.

Pero todo proyecto de reconstruccion
critica de los contenidos de las Ciencias
Sociales debe encontrar en esa realidad un
acicate para su desarrollo. Es mas, tiene sen-
tido en la medida en que quiere ser refe-
rencia superadora de esa realidad escolar
que, asi descrita, invita mas bien al desen-
canto y a la desesperanza. Para superar en
algo estos rasgos, nuestra propuesta, como
otras, se inscribe en esa corriente que pre-
tende construir ambitos motivadores de en-
sefianza y se plantea desde el animo que
Freire imprime a su visién de la escuela y el
mundo: “convertir las dificultades en posi-
bilidades” (Freire, 1997, p. 11).

La propuesta que sostenemos de reo-
rientacién y reconstrucciéon de los conteni-
dos de las Ciencias Sociales para la
Enseflanza Obligatoria a partir de las pro-
puestas y materiales de los movimientos so-
ciales como expresion de una nueva cultura
de la solidaridad, asi como el enfoque di-
dactico que para ella planteamos, basado
en la investigacion escolar (Merchan;

6 Sobre aspectos relacionados con "Los valores y la didactica de las ciencias sociales” pueden
consultarse, con ese mismo titulo, las Actas del IX Simposium de Didactica de las Ciencias
Sociales, celebrado en la Universidad de Lleida en abril de 1998.
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Garcia, 1997), viene determinada por los
rasgos que desde nuestro punto de vista
describen y explican la realidad social. Una
realidad marcada segun Diaz Salazar7 por:

1°.- El empobrecimiento, cada vez
mayor, de la mayoria de paises del Sur y la
agudizaciéon de nuevas formas de pobreza
en los paises del Norte y que afecta muy es-
pecialmente a mujeres y jévenes.

2°.- Los procesos de globalizacién tecno-
l6gicos y una fuerte reestructuracion del
mundo productivo por la aplicacion a los
procesos de producciéon de las nuevas tec-
nologias.

3°.- Politicas de empleo basadas en la
flexibilizacién del mercado de trabajo.

4°.- La esclerotizacion intencionada del
Estado del Bienestar alli donde existe.

5°.- El deterioro medioambiental y la
produccidon antiecoldgica. Es decir, los pro-
blemas ecolégicos (desde la destruccién de
la capa de ozono al cambio climatico, pa-
sando por el principal problema ecolégico
de la humanidad: el hambre). Esto debe lle-
varnos al debate sobre el modelo de desa-
rrollo en pos de un verdadero desarrollo
humano y no un desarrollo sostenible.

6°.- El localismo del sindicalismo y el in-
ternacionalismo del capital.

7°.- Un militarismo persistente.

8°.- El aburguesamiento de los trabaja-
dores y su integracién en el “estilo de vida
americano”.

9°.- La irrupcion de la mujer como sujeto
social y no como objeto doméstico.

10°.- La fabricacion de una cultura de
masas homogénea, uniformizadora de las
conductas, de las actitudes y de los compor-
tamientos, generando el “idiota colectivo”
(despolitizado, de bajo nivel cultural, poco
participativo...)

11°.- La extension de los derechos hu-
manos como la libertad, la igualdad y la so-
lidaridad y la lucha por la extensién de
estos derechos contra los fundamentalismos
religiosos y los nacionalismos excluyentes.

12°.- Los perdedores del nuevo orden
mundial y sus situaciones: hablamos del
SIDA, el narcotréfico, el comercio de armas,
los refugiados, la esclavitud, el trabajo in-
fantil, la prostitucion infantil.

13°.-Los movimientos migratorios y sus
consecuencias.

Los materiales de ensefianza, de las
ONG’s y movimientos sociales, que conoce-
mos inciden sobre muchos de los temas
aqui sefialados y es bien cierto que los obje-
tivos generales para la Etapa de Educacién
Secundaria Obligatoria y muy en particular
aquellos que se establecen para el area de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia, plan-
tean la conveniencia de trabajar sobre estos
problemas globales del momento actual de
nuestro mundo y asi se establecen ciertos
contenidos escolares para hacerlo y, del
mismo modo, se establecen metas para
educar a ciudadanos y ciudadanas criticas,
participativas y solidarias pero, con la ayuda
externa que representan esos materiales,
cestd la escuela verdaderamente plantean-
dose, cara a cara, los problemas de fin de
siglo que aquejan a la humanidad y edu-
cando a ese tipo de ciudadania? ; O es
acaso victima también el propio sistema de
ensefianza de todo lo sefalado anterior-
mente?

Es verdad que los materiales de los mo-
vimientos sociales representan un referente
cultural importante en la labor de educar
para la solidaridad a las jovenes generacio-
nes, pero desde nuestra experiencia, los fru-
tos de educar a ese modelo de ciudadano

7 DIAZ-SALAZAR, R.,(1994). Un nuevo ciclo para la izquierda, Cristianisme i Justicia, Barcelona,

1994.
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que se pretende, no se dan o son muy esca-
sos. Las causas son multiples, estructurales
casi todas, pero nosotros pensamos que
existen resquicios y ambitos desde los que si
podemos plantear ciertos niveles de deci-
sion autdonoma y podemos conformar ambi-
tos de resistencia y ahi pueden situarse los
temas que han dado en llamarse transversa-
les. La educacion, es cierto, no puede cam-
biar las relaciones socialés y econdmicas,
pero si puede contribuir a que los cambios
que se produzcan en estas relaciones se de-
sarrollen en la direccién que buscamos: la
de la liberacion (Giroux, 1992, p. 105).

No se nos oculta que, hoy, cuando se tra-
tan estos temas en la escuela se hacen desde
un tratamiento cerrado, academicista, basa-
dos mayoritariamente en libros de texto en
los que estos objetos de estudio no son
siempre tratados con el rigor y el enfoque
mas deseables. Si a ello unimos esa cultura
profesional en la que priman unas inercias
individualistas y unas estructuras bastante
balcanizadas de los departamentos didacti-
cos (Hargreaves, 1996, p. 223), todo lo mas
que se consigue es un voluntarioso trata-
miento aislado y puntual de aspectos que
conectan superficial y parcialmente con
estas problematicas. Son los “dias de...”, que
con tanto entusiasmo y voluntarismo prepa-
ran nuestros compaiieros en los centros do-
centes, pero que contribuyen poco a trans-
formar actitudes y a crear una auténtica cul-
tura escolar basada en la solidaridad.

Esta problematica social, local y planeta-
ria, anteriormente descrita, a fines del se-
gundo milenio, se desarrolla en el escenario
que traza el capitalismo como sistema
mundo con sus contradicciones (Diaz-
Salazar, 1998, p. 20) y en esta coyuntura, los
educadores, no ya los administradores de la
educacion, si queremos ir mas alla de un
mero conocimiento de los contenidos enci-
clopédicos y culturalistas y queremos educar
para poner fin, en la medida que podamos,

a las desigualdades sociales, debemos plan-
tearnos un curriculum que, rompiendo las
fronteras disciplinares (de modo interdisci-
plinar, multidisciplinar o transdisciplinar...
alla donde nos permita la realidad llegar),
esté centrado en las problematicas cruciales
que interpelan al hombre y a la mujer ac-
tuales (Saez, 1995, p. 16) y que, compendia-
dos en los trece puntos anteriormente ex-
puestos, conforman una compleja red de
problemas en torno a lo que hemos dado
en llamar el conflicto Norte-Sur

Desde nuestro punto de vista, estos son
los verdaderos desafios para la ensefianza
de la Historia y de la Geografia y constitu-
yen el nucleo y la clave de los contenidos
que debemos ensefiar hoy en nuestras
aulas. Hay quienes, por el contrario, ven en
este enfoque un simple elenco de temas de
interés periodistico que desdibuja los perfi-
les de disciplinas académicas como la
Historia. En otros términos, que ensenar
estos temas llevard a una degradacién
mayor del ya escaso aprendizaje geogréfico
o historico en la educacién secundaria.

Para la realizacion de un proyecto asi,
centrado sobre los problematicas enuncia-
das, se requiere, ademas de la incorpora-
cién de esos nuevos materiales y propuestas
didacticas a las que venimos refiriéndonos,
un verdadero cambio de paradigma en la
forma de ver e interpretar la ensefianza y
sus resultados (Yus, 1996, p. 30) y, sobre
todo, necesitamos, en palabras de Morin
(1993, p. 199)) “restaurar una verdadera ra-
cionalidad” que dialoga con una realidad
que se le resiste y para la que necesitamos,
como él dice, un doble pensamiento:

- el pensamiento del contexto: es decir,
pensar en términos planetarios la politica,
la demografia, la ecologia, la salvaguarda
de los tesoros bioldgicos y las diversidades
animales, vegetales y culturales.

- 'Y, sobre todo, el pensamiento de lo
complejo, que es un pensamiento radical,
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multidimensional y sistémico y ecologizado
que, en vez de aislar el objeto estudiado, lo
considere en y por su relacién con su entor-
no cultural, social, econémico, politico, na-
tural. Un pensamiento de y para la accién y,
en definitiva, que reconozca que esta in-
concluso y negocie con la incertidumbre.

Es decir, que lejos de simplificar los con-
tenidos de ensefianza nuestras propuestas
pretenden enriquecer el conocimiento de
los alumnos y alumnas con una vision mas
compleja del mundo. Claro que en esa com-
pleja pretensién, que en el fondo persigue
un profundo cambio actitudinal, se requie-
re la condicién sobre la que nosotros insisti-
mos: “una determinada actitud ideoldgica
de los formadores y la busqueda de la com-
plementariedad entre perspectivas sociopo-
liticas y técnicas de la ensefianza, incorpo-
rando los desarrollos mas recientes de la
psicologia de la educacién y de la didactica
de las ciencias sociales” (Garcia, Martin y
Rivero, 1996, p. 13)

Este proyecto, que hemos querido califi-
car otras veces como Proyecto Etico de
Ciencias Sociales (Alanis, 1996) en la medida
que requiere una actitud educadora especi-
fica asi como unos principios, unas normas,
unos valores propositivos para suscitar talan-
tes de compromiso en la resoluciéon de esos
problemas enunciados, no se origina ni en
ningun complejo de culpa ni en vocacion
mesianica alguna y debe nutrirse del poten-
cial transformador de los movimientos socia-
les. Es cierto que en momentos como éstos,
de crisis de ciertos valores y de crisis econ6-
mica bajo el imperio de la competitividad,
como sefiala Halseys, la educacién en gene-
ral y las escuelas en particular se convierten
en “la papelera de la sociedad"”: receptacu-
los politicos en los que se deposita sin cere-

monia alguna lo no resuelto por la sociedad
y los problemas insolubles.

A pesar de ello, esto no es motivo para
desesperar. Entre determinados sectores de
educadores comprometidos en la transfor-
macion de la realidad, nutriendo y siendo
sociedad civil en el sentido sefialado en este
trabajo, hay un gran consenso sobre la ur-
gente necesidad de un rearme moral frente
a tanto individualismo, tanto relativismo
moral, el pragmatismo oportunista impe-
rante, el egoismo personal y personalizado,
el materialismo practico...Todo aquello que
una cultura consumista y hedonista impone
(Iriarte, 1997, p. 68).

Hemos de ser conscientes de que, como
hemos venido afirmando, en el momento
presente, este tipo de reflexiones y pro-
puestas suelen resultar contraproducentes,
escuchadas desde las condiciones reales de
trabajo en los centros. Multitud de compa-
fieros y compaferas, aun estando basica-
mente de acuerdo con este analisis prefie-
ren enfatizar, sin embargo, que los profeso-
res, y es cierto, no somos los responsables ni
de las injusticias sociales ni de los conflictos
a diversa escala que asolan el mundo y que,
por tanto, no podemos sentirnos ni respon-
sables de ellos ni debemos hacerles frente
en solitario, ain cuando ciertas expectativas
sociales de cambio estén depositadas en no-
sotros.

En todo caso, se piensa que nosotros,
con el conjunto de la sociedad, podemos
empujar en una determinada direccion, la
que marca la sensatez de los cambios nece-
sarios. Sin embargo, no nos llamemos a en-
gano, “los mecanismos de eso que hemos
dado en Ilamar el neoliberalismo no
tendrian eficacia si no estuvieran sustenta-
dos por la manera de comportarse de la

8 Citado por A. Hargreaves en "Profesorado, cultura y postmodernidad (cambian los tiempos,

cambia el Profesorado)"”
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mayoria de la sociedad. Dicho de una ma-
nera mas técnica, si no hubiera una cultura
compartida e interiorizada que-hace que
tengamos comportamientos que facilitan el
comportamiento neoliberal de la sociedad”
(Miralles, 1998). También los profesores,
como personas de nuestro tiempo, tenemos
interiorizados esos valores “culturales” y
esas "maneras de pensar” del consumismo y
la satisfaccion y no estamos inmunes a ellos.

Por una educacion global y
emancipatoria desde las
Ciencias Sociales

Las reflexiones hasta aqui expuestas in-
dican con claridad el caracter de la propues-
ta que hacemos: una educacién global,
emancipatoria y critica desde las Ciencias
Sociales (Alanis, 1996; Antén y Ros, 1995;
Ruiz Varona, 1996 y 1997), tanto por la ne-
cesidad de dar una orientacién global y cri-
tica al objetivo ultimo de nuestra acciéon
educativa, como por la urgencia de adoptar
propuestas didacticas integradoras y globa-
lizadoras de las Ciencias Sociales.

Es conveniente y deseable que los equi-
pos de Area, los Departamentos Didacticos
alli donde se den las condiciones objetivas
para ello, disefien propuestas curriculares
de las Ciencias Sociales con caracter global.
En dicha tarea les sera de gran ayuda el im-
portante material elaborado por las dife-
rentes organizaciones sociales. Claro, que
para llegar a dicha tarea mucho habra de
reflexionarse sobre el caracter ético de la
tarea de ensefar hoy ante los problemas
del mundo actual y el caracter politico e
ideoldgico que entrafia cualquier respuesta
a dichos problemas.

Dicho asi, parecera a los ojos de muchos
docentes una propuesta ingenua, volunta-
rista y, en ese sentido, idealista. Es tan fuer-
te el presupuesto de partida que dicho con-

dicionamiento determina de por si el futuro
de esta propuesta. Somos conscientes de los
muchos inconvenientes existentes para que
los profesores, en la situacion actual de la
ensefianza en los centros docentes, situen
su practica en una perspectiva critica y
transformativa de las Ciencias Sociales y de
la educacion en general.

La mayor dificultad estriba, sin duda, en
la necesidad que este enfoque implica de
romper los moldes disciplinares mas tradi-
cionales, traspasar los limites casi inflexibles
de los espacios y los tiempos escolares y es-
tablecer bases solidas de un trabajo en
equipo real y eficiente. Condicionantes, qui-
zas, en algunos casos fuera del alcance de
decisiones auténomas de los docentes.
Pero, es necesario aprobar esa asignatura si
queremos realizar lo que Pérez Gémez con-
sidera las “funciones basicas que todo do-
cente debe ejercer: ser porteros que abran
la puerta de acceso a la cultura critica a
nuestros alumnos, facilitarles un aprendiza-
je relevante y convertirnos en decididos ani-
madores y motores culturales de la socie-
dad” (Pérez Gdmez, 1998, p. 296).

Una respuesta global es una
respuesta posible: orientaciones
didacticas

Para materializar educativamente estas
intencionalidades es necesario aterrizar en
el aeropuerto de la practica en el aulas. Es
cierto que la tradicién académica se vuelve
casi insalvable y los contenidos mas clasicos
de nuestras disciplinas, casi inamovibles.
Sin embargo, la ensefianza de las Ciencias
Sociales que propugnamos supondria una
revision gradual de las disciplinas y, en
consecuencia, la busqueda de nuevas arti-
culaciones de las areas escolares y su ense-
fanza en torno a los grandes temas clave
de la humanidad.
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Esta propuesta de ensefianza, a la que
ayudan los movimientos sociales con sus
aportaciones, implica ponernos a trabajar
en las siguientes tareas:

12.- Realizar una revisién a fondo de los
modelos didacticos en los que se inscriben
las practicas educativas mayoritarias de la
Geografia, la Historia y las Ciencias So-
ciales?.

22.- Seleccionar y dar prioridad a aque-
llos contenidos que tratan de las complejas
realidades expuestas y derivadas del conflic-
to Norte-Sur, rompiendo toda imposicién
academicista.

32.- Poner en el centro de los objetivos
de la ensefianza de las Ciencias Sociales los
valores educativos en los que éstas pueden
educar: la solidaridad, la critica y el compro-
miso de mejora de la realidad social.

4 - Proyectar las practicas de ensefianza
hacia la sociedad (local y global) y de la cual
deben nutrirse a través de la extensa oferta
de materiales de los movimientos sociales.

52.- Elaborar en equipo materiales pro-
pios, Unidades Didacticas centradas en el
trabajo cooperativo sobre estos temas. Un
buen punto de partida hasta llegar a este
punto sera el uso critico y la adaptacion de
los materiales curriculares elaborados por
los movimientos sociales.

Todo ello desde una perspectiva didacti-
ca que gira en torno a la idea de "investiga-
cién”, concebida como un gran principio di-
dactico capaz de articular y movilizar conte-
nidos de ensefanza relevantes, en el marco
de propuestas de ensefianza, que faciliten
una construccion significativa de los apren-
dizajes (Merchan y Garcia, F., 1994).

Reflexiones finales: el caracter
ético de los contenidos del
curriculum

Consideramos que desde la perspectiva
en la que nos situamos frente al mundo y
frente a la educacién, no podemos seguir
por méas tiempo admitiendo derrotas ideolo-
gicas y no poner en marcha ofensivas cultu-
rales. Somos plenamente conscientes de las
funciones y limitaciones de la accién educa-
tiva, pero queremos creer en la potenciali-
dad de la educacién, aunque sea en una mi-
nima dosis, para transformar conocimientos,
acciones y sentimientos. “Es evidente que no
podemos deshacernos de nuestros coches y
microondas de la noche a la mafiana. Pero
deberiamos educar para una sociedad de
transicion. Tenemos que orientar hacia el fu-
turo” (Young, 1993, p. 15).

Andy Hargreaves en su obra ya citada?0,
nos habla del cambio de las reglas del
mundo y proclama llegada la hora de cam-
biar las reglas de la ensefianza y del trabajo
de los docentes. Si eso es cierto, no pode-
mos, por mas tiempo, quedarnos mirando el
ritmo acelerado de los cambios del mundo y
con imaginacion, creatividad y utopia, debe-
mos ir introduciendo cambios en los conteni-
dos de ensefianza y nuestras practicas. Para
ello es fundamental una nueva cultura pro-
fesional basada en la cooperacién. Si las ac-
tuales estructuras y culturas de la ensefianza
se dejan tal cual estan, la tarea de responder
a estos cambios complejos y acelerados
desde el aislamiento sélo creard mayores so-
brecargas, intensificacion, culpabilidad, in-
certidumbre, cinismo y abandono pasivo.

9 Aunque sblo referida a la Geografia, la obra ya citada de X.M. Souto, "Didactica de la
Geografia", es una aportacion inestimable en esta linea y, por tanto, de consulta obligada
para hacerse una idea ajustada del panorama histérico de la didactica de esta disciplina y de
una perspectiva didactica como la que proponemos, pero desde una légica disciplinar innova-

dora.
10 Op.cit.,, p. 287.
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La propuesta aqui presentada no es mas
que la formulacién de una respuesta edu-
cativa urgente a los que consideramos erro-
res de la sociedad actual. Ninguna sociedad
se libra de esos errores por decreto...Su su-
peracion implica decisiéon e intervencion
politica. Hay quienes proclaman que la
educacion que se precisa hoy no tiene nada
que ver con suefos, utopias, concienciacion
y si con la formacién técnica y profesional
de nuestros alumnos. Como dice Freire,
“eso es exactamente lo que siempre intere-
s6 a las clases dominantes: la despolitiza-
cion de la educacion. La educacion en ver-
dad, necesita tanto de formacion técnica,
cientifica y profesional como de suefios y
utopias.”

AUn cuando este tipo de propuestas sus-
cita una cierta conmiseracién por quienes
las consideran fuera de la realidad o clara-
mente ingenuas, lo que verdaderamente fa-
vorece el pensamiento ingenuo sobre el
mundo son las posiciones educativas que sin
saberlo, por no ser criticas y dialécticas,
estan al servicio de la dominacion.

Es esta una propuesta, si, que exige en-
trega. ;A quién se le oculta lo necesitada de
atencién y afecto que esta la escuela en
nuestras sociedades?. Sin embargo, “la his-
toria nos ensefla que una civilizacién co-
mienza a venirse abajo cuando su sistema
educativo, mal sustentado, poco amado, se
descompone” (Duby, 1991, p. 174).

Las ideas aqui expresadas quieren ser
una contribucién al esfuerzo colectivo por
una educacién y una sociedad mejores.
Claro que no ofrece respuestas definitivas:
sélo los politicos y los espectaculos de con-
cursos hacen eso, y ambos estan amanados
(Giroux, 1992, p. 189). Ademas, se espera
que en ningun caso susciten indiferencia,
precisamente, la insolidaridad y la indife-
rencia constituyen el nicleo de la propuesta
cultural que hoy es dominante en nuestra
sociedad (Zubero, 1994, p. 23).

Estamos convencidos de la necesidad y
la obligacién moral de que nuestros alum-
nos y alumnas lleguen a construir de mane-
ra autdbnoma un cierto conocimiento critico
de esa realidad y decidan intervenir. ;Que
eso nos lleva al debate sobre el caracter
ético y politico de los contenidos del curri-
culum...? Por supuesto. No es otra la finali-
dad ultima de las ciencias sociales: provocar
el debate sobre el sentido que han de tener
las producciones culturales y sus aplicacio-
nes de todo tipo, especialmente, las educa-
tivas. Para que sea posible plantear y pro-
fundizar en este debate es necesario cuidar
mucho més la educacién del deseo de las
personas y favorecer el deseo de la solidari-
dad. Dicho con otras palabras: para que
cambien las cosas en y desde la educacion
son importantes las condiciones objetivas,
pero no lo son menos las condiciones subje-
tivas. Las cosas no son asi porque no pue-
dan ser de otra manera. Los educadores y
las educadoras, los seres humanos, somos
seres de transformacion y no de adaptacién
(Freire, 1997, p. 26). La mundializacion de la
Ilamada civilizacién occidental y, sobre
todo, la globalizacién de la economia tiene
unos ganadores y unos perdedores. Es algo
tan simple como dilucidar de parte de
quién estamos.
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