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RESUMEN

La anunciada Reforma de las Humanidades y el debate generado por la misma es el pretexto que utiliza el
aitor para avivar el debate ideoldgico sobre las razones que justifican la necesidad de un determinado enfogue
de la ensenianza de las Ciencias Sociales, en Educacion Secundaria Obligatoria, en el que prevalezca una deter-
minacion y seleccion de aquellos contenidos que versan sobre los grandes problemas socivambieniales que tiene
planteados ol mundo de boy. Desde una opcicn de educacion critica se aboga por la bilsqueda de alternativas
diddcticas que fundamenten practicas dirigidas a una ediucacion para la autonomia personal en un mundo

globalizado en el que priman los valores del neoliberalismo,

“Vivimos momentos de desconcierto ideo-
logico. £l espectdculo de wnas sociedades eti-
ropeas e que los propios perjudicados insis-
fen en volar a quienes les estdn empobrecien-
do, temerosos de que cualgquier cambio pueda
empeorar todavia mds su situacion, revela,
por una parte, la falta de una conciencia cri-
tica, pero también la pérdida de la fe en cual-
quier programa alternativo. A la tarea de re-

componer esta conciencia critica, de devolver

alguna esperanza y de reanimar la capaci-

dad de accion colectiva hemos de contribuir

toelos. Quienes nos dedicamos a la ensefian-
za, y en especial a la de las ciencias sociales,
tenemos en ella una funcion esencial. Por
desconcertados que nos sintamos, sabemos
que nuesira obligacion es ayudar a que se
mantenga viva la capacidad de las nuevas
generaciones para razonar, preguntar y criti-
car, mientras, entre todos, reconstriimos los
programas para una nuevd esperdnzad y evi-

tamos que, con la excusa del fin de la bisto-
ria, lo que paren de verdad sean nuestras po-
sibilidacdes de cambiar el presente y construtr
w1 fisturo mejor”,

Josep Fontana, La Historia despuds del fin
de la Historia

Introduccion: Educar para la
complejidad en la sociedad de la
cultura de la superficialidad

Una extensa ola de frivolidad, sensible-
ria y superficialidad parece invadir hasta el
Gltimo rincdn de la sociedad en la que vi-
vimos nifios, jovenes y adultos, Nos inun-
dan una falta de pasidn por las cosas im-
portantes y un preocupante relativismo
moral. Vivimos en medio de un neolibera-
lismo privatizador e individualista que

™ El titulo del presente articulo y el tono discursivo del mismo se explican mejor si tenemos en
cuenta que nace de de un texto preparado para la intervencién en una mesa redonda en la que
se debatié sobre la controvertida Reforma de las Humanidades, anunciada por el Ministerio de

Educacion y Ciencia.

9 LE.S. Gerena. Calle del Intituto, s/n. 41860 Gerena (Sevilla), Tlfno.: 955 783 010.
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concentra la riqueza, la tecnologia, el po-
der militar y politico y, al mismo tiempo,
crecen y se amontonan los restos de quie-
nes naufragan por la violencia de la po-
breza, el desempleo y la exclusién... A fi-
nes del siglo XX, asistimos a una revolu-
cion conservadora de cardcter global, que
pretende, sobre todo, presentar como ine-
vitable la homogeneizacién de una socie-
dad convertida en un gran mercado mun-
dial, Ante esta realidad, a los educadores,
y no sdlo a ellos, no nos vale con conmo-
vernos como cémodos espectadores ante
la pantalla del televisor, debemos dejarnos
interpelar por ella y actuar (Viceng Fisas,
1998, p. 75).

Para evitar que la educacién -ya bas-
tante maltrecha por la ideologia eficientis-
ta de “los duefos de la sociedad global”,
para los cuales la educacién da pocos be-
neficios y genera demasiados costos
(Chomsky, 1997, p. 58)-, pase definitiva-
mente a estar dominada por esa insensibi-
lidad ante los problemas que acucian al
mundo de hoy, es necesario reivindicar el
aprendizaje y el ejercicio de la solidaridad
para una ciudadania “sin fronteras” (San-
chez Torrado, 1998, p. 11), capaz de ejer-
cer el “discernimiento reflexivo” (Carlos
Diaz, 1998, p. 5). Es decir, ciudadanos y
ciudadanas capaces de arafiar en la super-
ficie aparente de las cosas y de los aconte-
cimientos para explicarse el desde dénde,
con quién, hacia donde, por qué, de qué
manera... funciona la realidad de esta so-
ciedad compleja. De lo cual se deriva que
educar para la comprensién de la socie-
dad es, esencialmente, educar para la
complejidad.

Hasta llegar a hoy y desde propuestas
educativas entre las que podemos encon-
trar, entre otras, aquellas que se enmarcan
en la Educacién para la Paz (Jares, 1991;
Bastida, 1994; Seminario Permanente de

Educacién Para la Paz de la AP.D.H,,
1994), la Educacién en Valores (Lucini,
1992; Sanchez Torrado, 1998), la Educa-
cion para el Desarrollo (ACSUR-Las Sego-
vias, 1995; Marhuenda, 1994; y Mesa,
1994), el Educar para la Solidaridad (Pa-
niego y Llopis, 1994), Educar en los Dere-
chos Humanos (Tuvilla, 1993), Educacidén
Intercultural (AMANI, 1994), la Pedagogia
de la Esperanza (Lucini, 1996), una Didac-
tica para la Solidaridad (Saez, 1995), desde
la Educacién Ambiental y desde lo que en
la actualidad viene a demonimarse, en
sentido amplio, como “Temas Transversa-
les” (Yus, 1996)1, se ha ido configurando
un importante campo de opciones innova-
doras de ensefianza, que a pesar de su
carga tranformadora, en el momento pre-
sente y sobre todo en la esfera del Profe-
sorado de Educacién Secundaria, en oca-
siones, se presentan confusas y suscitan
una cierta desazén cuando no, rechazo.
En esencia, estas modalidades de edu-
cacién, desde opciones diversas no estric-
tamente disciplinares (transversales, inter-
disciplinares o transdisciplinares) y mas
frecuentes en lo que pertenece al dmbito
de la educacién no formal, definen como
contenido didactico los grandes problemas
sociambientales a escala mundial. Desde
un punto de vista mds posibilista y quizds
para tranquilizar a aquellos profesores que
contemplan con preocupacién la segura
desaparicién de las disciplinas cldsicas, so-
bre todo la Geografia y la Historia, bajo
ese “conglomerado despersonalizado” de
‘las ciencias sociales”, diremos que en es-
tos planteamientos también se puede con-
fluir, y de hecho se hace, desde determi-
nados enfoques de algunas disciplinas es-
colares como por ejemplo la Geografia,
dada la potencialidad de los valores for-
mativos de este campo de conocimientos
para favorecer actitudes de tolerancia y en

() Sin pretensiones de exhaustividad sélo se citan algunos autores y autoras, cuya bibliografia resul-
tard orientativa para quienes se muestren interesados por estas temdticas.
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general para abordar el estudio de los pro-
blemas globales (Souto, 1998).

Abogamos, sin embargo, aqui, por una
opcién de educacién critica que se sitia
en el territorio de la innovacién educativa,
tan voluntarista para tantos, pero en el
que es necesario situarse para nrofundizar
en alternativas didacticas que fundamen-
ten practicas dirigidas a una educacion pa-
ra la autonomia personal, sobre todo en lo
que es la educacién obligatoria, teniendo
en cuenta la necesidad de respuestas a un
contexto en el que priman los valores im-
puestcs por el neoliberalismo como forma
ideoldgica de dominacién de la sociedad.
Para ello serd necesario fundamentar con
claridad la red conceptual en la que di-
chas alternativas deben asentarse para
permitir a los alumnos una imagen real,
coherente y rigurosa de los problemas so-
ciales. 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 didicticos, que es necesa-
rio, ademds, poner en marcha y mantener
programas de investigacion que alimenten
proyectos curriculares viables.

Sin embargo, “corren malos tiempos
para la lirica” educativa. Nuestras reflexio-
nes quieren situarse aqui, en la necesidad
del convencimiento para iniciar propues-
tas que transformen habitos estancados en
rutinas un tanto estériles. Si no hubiera
otros motivos mas convincentes, como los
que pueden llegarnos del devenir episte-
moldgico de las ciencias sociales, de las
aportaciones de la investigacion educativa
y de las ciencias de la educacién en gene-
ral o de otros convencimientos mas ideo-
l6gicos, tengamos presente al menos que:

“en la actualidad, la diversidad dentro de
un aula de educacion secundaria, sobre todo
en los centros pitblicos es muy grande... Un
buen profesor es aquél que sabe enseiiar a

aprender a sus alwmnos a partir de intereses
diversos. Para ello bay que cambiar el bdbito
de programar sobre temarios enciclopédicos y
culturalistas y ofrecer a los alumnos una plani-
Sficacion de actividades sobre cuestiones rele-
vantes del mundo actual”.

(Souto, 1998, p. 102)

Sin embargo, la reflexién que aqui pre-
sentamos scbre los contenidos propios de
la ensefianza de la Geografia y la Historia
y las Ciencias Sociales en la Educacién Se-
cundaria Obligatoria se inscribe, en primer
lugar v mis alld de cualquier estrategia de
“superviviencia” en el aula y a los alum-
nos, en la bisqueda de respuestas al de-
bate suscitado por la anunciada Reforma
de las Humanidades.

Vista esta reflexidn, parece seguir te-
niendo sentido aquella pregunta esencial
que nos haciamos hace aproximadamente
unos quince anos, cuando inicidbamos la
andadura de la experimentacién de la Re-
forma de la Ensefanza: ;qué Geografia e
Historia ensefiar? Una pregunta que nacia
de la preocupacién v la necesidad de dar
respuestas vilidas a la realidad compleja
del aula y provenia, sobre todo, de profe-
sores y profesoras que en grupos aislados
o en los Movimientos de Renovacién Pe-
dagogica trataban de introducir innovacio-
nes didacticas en sus practicas. Parece, sin
embargo, que, de alguna manera, aquella
capacidad de interrogarse y aquel modo
de construir propuestas ha ido oscurecién-
dose en el general ambiente de conformi-
dad y neutralismo de nuestra sociedad.

Hoy, la “Reforma de las Humanida-
des” parece devolvernos, al menos en
parte y en cierto sentido, a aquel punto
de partida: ni un nuevo marco curricular,
ni el hecho de haber contado con malti-
ples aportaciones de la investigacidn di-
dactica, ni nuevos contenidos de mayor
relevancia social, ni siquiera las transfor-
maciones y cambios sociolégicos, la evo-
lucién de las fuerzas econdmicas, las in-
novaciones tecnolodgicas, las produccio-
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nes culturales que tanto determinan 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 sec-
tores significativos de la sociedad espa-
fiola de fines del siglo XX sobre el cardc-
ter que ha de tener la ensefianza de la
Historia, de la Geografia, de las Ciencias
Sociales en la ensefianza obligatoria.

Pues bien, aprovechando esta circuns-
tancia y una vez que estin en cuestidn
aquellos planteamientos que dieron en par-
te los frutos de la LOGSE, en lo que esta
ley tiene de aportacién innovadora para la
ensefianza de nuestras disciplinas, y mds
alla del cardcter que quiere darse a la tan
nombrada Reforma de las Humanidades,
algunos profesores consideramos que es la
hora de articular propuestas radicalmente
diferentes para empujar en la direccién de
una educacidn de esa ciudadania “sintesis
de justicia y pertenencia”, de la que nos ha-
bla Adela Cortina (Cortina, 1997, p. 33).

Hay que decir también que estos aires
de “cambios”, en la direccién anunciada
por el Ministerio de Educacién y Ciencia,
no podrian ser de otro cardcter en los
tiempos que corren. Al fin y al cabo, el
debate sobre la reforma de la ensefianza
de las Humanidades, especialmente de la
ensefianza de la Historia, pone de relieve
una vez mas el hecho esencial de que lo
que se ofrece en las escuela y se ensefia
en ellas sélo puede entenderse histérica-
mente (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 di-
reccion de un sistema econdmico, social,
cultural e ideoldgico que lo impregna to-
do: el neoliberalismo. Ese algo omnipre-
sente constituye: en palabras de Juan
Goytisolo:

“Un orden mundial inaceptable que ex-
cluye de sus beneficios materiales -las obras
del espivitu son una mercancia mds- a clases
enleras, paises enteros, continentes enteros st
ofrecerles nada a cambio de su devastacion
exterior e interior. Ningtin fundamentalismo
religioso -sea isldmico, hindii o cristiano- me
parece hoy mds avasallador y destructivo que
el de la alianza non sancta de la libre experi-
mentacion cientifica’, el complejo técnico in-
dustrial y el poder financiero?”.

Fl caracter transversal del
neoliberalismo

Para algunos las denominadas dreas
transversales del curriculum son un camino
pedagdgico con potencialidades efectivas
para una educacioén global, sin embargo, lo
cierto es que mucho de lo que hace refe-
rencia a ellas ha sido o mal proyectado ha-
cia los docentes o mal comprendido por
éstos. Otros, por el contrario, consideran ya
agotado el intento de innovacién curricular
desde la transversalidad justo casi al mismo
tiempo de su proposicion. Estimamos no-
sotros, sin embarge, que, aln sin cerrar ca-
minos de blsqueda, para demostrar la vali-
dez del transversalismo como estrategia pa-
ra el cambio educativo baste con mostrar el
propio cardcter transversal de la nueva era
de la globalidad o sistema internacional ho-
listico en el que vivimos (Colectivo ftaca,
1997) para darnos cuenta de sus virtudes
para influir en la realidad.

Y esta es la primera afirmacion que de-
bemos hacer para entender los presupues-
tos y el sentido profundo de nuestra pro-
puesta: Hemos de sefalar, de una parte, el
cardcter transversal del nuevo pensamiento
conservador, del nuevo conservadurismo
(Estefania, 1996, p. 46), que en lo ideolégi-
co senala que el liberalismo lleva inexcusa-
blemente a la democracia, senala la preemi-

() GOYTISOLO, J.: “Resistir” en Cuairo Semanas 'y Le Monde Diplomatigue, abril 1994, p. 14.
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nencia del sentido pragmadtico de la accién
politica, considera que el mercado lo re-
suelve todo del mejor modo posible y mar-
ca el final de toda ideclogia transformadora.
De otra parte, sefialemos el caricter
transversal del neoliberalismo que en lo
econdmico y en lo social, proclama, sin
vergiienza alguna, que las desigualdades
son inevitables porque estin presentes en
la naturaleza humana y que la solucién a
todo es la desregulacion del sistema finan-
ciero, la desmembracién y venta del espa-
cio ptiblico en beneficio de lo privado v el
empequeiecimiento del estado como for-
ma de hacer extender la civilizacién.
Desde nuestro punto de vista, como
educadores, lo mas alarmante de uno y de
otro es la facilidad con la que ambos mo-
dos de interpretar el mundo penetran en
el pensamiento y en lo que podriamos lla-
mar el sistema ideo-inmunoldgico de
aquellos que, en el dmbito de lo educativo
forman parte de la tradicién pedagdgica
progresista.
La transversalidad del curriculum:
Ciencias Sociales v Educacién en Valores.
Nuestras reflexiones sobre el qué ense-
fiar y el caricter que debe poseer el conoci-
miento histérico o geogrifico que se ensefie
en la Educacion Secundaria Obligatoria nos
lleva a ese otro gran debate sobre la trans-
versalidad, la disciplinariedad, la interdisci-
plinariedad y la transdisciplinariedad, algo
que, por otra parte, ya ha sido suficiente-
mente clarificado en las péginas de esta re-
vista en términos que en general y salvo
matices mas que nada nominalistas, asumi-
mos plenamente (Garcia y Merchan, 1997)3.
Hemos aludido al cardcter transversal
de la ideologia dominante que todo lo im-

pregna porque ello nos ayuda a plantear
una vez mis el timido (o poco creido v
crefble) debate sobre la necesidad de en-
foques transversales en la ensefianza,
Aqui, en el debate de la transversalidad,
situamos nuestras opiniones scbre la Re-
forma de la enserianza de las Humanida-
des y nuestras propuestas diddcticas.

El debate de la transversalidad nos re-
mite, a su vez, a otro debate mas profun-
do y en el que verdaderamente si conflui-
mos “transversalistas” e “inter y transdisci-
plinaristas” el de la determinacién del co-
nocimiento escolar (Garcia y Merchin,
1997; Yus, 1996), es decir;

¢Qué debemos ensefiar? ;Qué objetos
de estudio debemos seleccionar? ;Para qué
ensenar eso y no otra cosa? ;Qué cardcter
debe tener lo que ensenamos? ;Quién for-
mula los contenidos de ensefianza? ;Con
qué valores? ;\Desde qué intereses?

Creemos honestamente que en esta co-
yuntura los profesores y las profesoras, es-
pecialmente los de Geografia e Historia
(también los de Filosoffa, Etica, Historia
del Pensamiento Politico o los de Ciencias
Naturales, Biologia o Literatura), estamos
obligados a desvelar el caricter de los va-
lores que hay detrds de los contenidos es-
colares, los vigentes y los por venir, y a
quiénes sirven esos contenidos.

De la importancia de la educacion en
valores nos habla el que la propia socie-
dad democritica exige de la escuela, de la
educacién y de quienes ensefian Ciencias
Sociales, Geografia ¢ Historia soluciones a
la supuesta pérdida de valores de la ju-
ventud y de la sociedad en su conjunto4,
Es algo, sin embargo, que no atane a estos
o aquellos profesores en funcion del ca-

(3 El trabajo al que nos referimos se encuentra en el nimero 32 de esta revista y su contenido mo-
nografico versa sobre "Disciplinariedad e interdisciplinariedad en la E.S.O.

) Sobre aspectos relacionados con "Los valores y la didactica de las ciencias sociales” pueden con-
sultarse, con ese mismo titulo, las Actas del IX Simposium de Didéctica de las Ciencias Sociales,
celebrado en la Universidad de Lleida en abril de 1998.
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ricter de la disciplina que imparte, sino al-
g0 que es competencia de todos los educa-
dores y educadoras puesto que es una ca-
racteristica intrinseca de toda buena educa-
cién que se digne de tal el estar fundamen-
tada intencionalmente en los valores de la
igualdad, de la paz, del respeto a las demis
culturas, de valores radicalmente democriti-
cos en suma (Martinez Bonafé, 1997).

Una propuesta desde el contexto de
ensefianza y dirigida a él: una propuesta
de reformulacién de los contenidos del
curriculum de Ciencias Sociales a partir de
los problemas mundiales.

Para no incurrir en una estéril ingenui-
dad, diremos que todas las propuestas asi
como los proyectos de innovacién curricu-
lar de las Ciencias Sociales que conoce-
mos se llevan a cabo en el contexto esco-
lar general en que estin inmersos los cen-
tros de ensefianza secundaria: un proceso
de reforma plagado de insuficiencias, limi-
taciones y errores, una preocupante crisis
de la direccién, una escasa implicacion de
los padres y madres en el funcionamiento
de los centros educativos, una insuficiente
incorporacion del alumnado a las tareas
de los centros, un decreciente interés del
profescrado por las tareas colegiadas y
por la cooperacion profesional, una cada
vez mayor desazon 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 desmoviliza-
cién y el desinterés social dominantes.

Perc todo proyecto de reconstruccion
critica de los contenidos de las Ciencias
Sociales debe encontrar en esa realidad un
acicate para su desarrollo, Es mis, tiene
sentido en la medida en que quiere ser re-
ferencia superadora de esa realidad escolar
que, asi descrita, invita mds bien al dese-
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
ensefanza y se plantea desde el dnimo
que Freire imprime a su vision de la escue-
la v el mundo: “convertir las dificultades
en posibilidades” (Freire, 1997, p. 11).

La propuesta que sostenemos de reo-
rientacién y reconstruccién de los conteni-
dos de las Ciencias Sociales para la Ense-
flanza Obligatoria, desde una nueva cultu-
ra de la solidaridad, asi como el enfoque
diddctica que para ella planteamos, basa-
do en la investigacién escolar (Merchin;
Garcia, 1997), viene determinada por los
rasgos que desde nuestro punto de vista
describen v explican la realidad social.
Una realidad marcada segin Diaz Salazard
por:

12.- El empobrecimiento, cada vez ma-
yor, de la mayoria de paises del Sur y la
agudizacién de nuevas formas de pobreza
en los paises del Norte y que afecta muy
especialmente a mujeres y jovenes.

22~ Los procesos de globalizaciéon tec-
noldgicos y una fuerte reestructuracion del
mundo productivo por la aplicacion a los
procesos de produccién de las nuevas tec-
nologias.

32.- Politicas de empleo basadas en la
flexibilizacion del mercado de trabajo.

4¢- La esclerotizacién intencionada del
estado del bienestar alli donde existe.

52~ El deterioro medicambiental y la
produccidn antiecolégica. Es decir, los
problemas ecolégicos (desde la destruc-
cién de la capa de ozono al cambio clima-
tico, pasando por el principal problema
ecologico de la humanidad: el hambre).
Esto debe llevarnos al debate sobre el mo-
delo de desarrollo en pos de un verdade-
ro desarrollo humano y no un desarrollo
sostenible,

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

1994,
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6°.- El localismo del sindicalismo v el
internacionalismo del capital.

7¢.- Un militarismo persistente.

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

92.- La irrupcién de la mujer como su-
jeto social y no como objeto doméstico.

10°- La fabricacién de una cultura de
masas homogénea, uniformizadora de las
conductas, de las actitudes y de los com-
portamientos, generando el “idiota colecti-
vo” (despolitizado, de bajo nivel cultural,
poco participativo...)

118~ La extension de los derechos hu-
manos como la libertad, la igualdad y la
solidaridad y la lucha por la extension de
estos derechos contra los fundamentalis-
mos religiosos y los nacionalismos exclu-
yentes,

122 Los perdedores del nuevo orden
mundial y sus situaciones: hablamos del
SIDA, el narcotrifico, el comercio de ar-
mas, los refugiados, la esclavitud, el traba-
jo infantil, la prostitucién infantil.

13°-Los movimientos migratorios y sus
consecuencias.

Es bien cierto que los objetivos genera-
les para la Etapa de Educacién Secundaria
Obligatoria y muy en particular aquellos
que se establecen para el 4rea de Ciencias
Sociales, Geografia e Historia, plantean la
conveniencia de trabajar sobre los proble-
mas globales del momento actual de nues-
tro mundo y asi se establecen ciertos con-
tenidos escolares para hacerlo y, del mis-
mo modo, se establecen metas para edu-
car a ciudadanos y ciudadanas criticas,
participativas y solidarias pero, sestd la es-
cuela verdaderamente plantedndose, cara
a cara, los problemas de fin de siglo que
aquejan a la humanidad y educando a ese
tipo de ciudadania?, ;o es acaso victima
también el propio sistema de ensefanza
de todo lo senalado anteriormente?

Desde nuestra experiencia, los frutos
de educar a ese modelo de ciudadano 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 dmbitos desde los que
si podemos plantear ciertos niveles de de-
cisién auténoma vy podemos conformar
ambitos de resistencia y ahi pueden situar-
se los temas que han dado en llamarse
transversales. La educacion, es cierto, no
puede cambiar las relaciones sociales y
econdmicas, pero si puede contribuir a
que los cambios que se produzcan en es-
tas relaciones se desarrollen en la direc-
cidbn que buscamos: la de la liberacién
(Giroux, 1992, p. 105).

No se nos oculta que, hoy, cuando se
tratan estos temas en la escuela se hacen
desde un tratamiento cerrado, academicis-
ta, basados mayoritariamente en libros de
texto en los que estos cbjetos de estudio
no son siempre tratados con el rigor v el
enfoque mas deseables. Si a ello unimos
esa cultura profesional en la que priman
unas inercias individualistas y unas estruc-
turas bastante balcanizadas de los departa-
mentos didacticos (Hargreaves, 1996, p.
223), todo lo mis que se consigue es un
voluntarioso tratamiento aislado y puntual
de aspectos que conectan superficial y
parcialmente con estas problemdticas. Son
los “dias de...”, que con tanto entusiasmo
y voluntarismo preparan nuestros compa-
fieros en los centros docentes, pero que
contribuyen poco a transformar actitudes
y a crear una auténtica cultura escolar ba-
sada en la solidaridad.

Esta problemitica social, local y plane-
taria, anteriormente descrita, a fines del
segundo milenio, se desarrolla en el esce-
nario que traza el capitalismo como siste-
ma mundo con sus contradicciones (Diaz-
Salazar, 1998, p. 20) y en esta coyuntura,
los educadores, ne ya los administradores
de la educacién, si queremos ir mis alld
de un mero conocimiento de los conteni-
dos enciclopédicos v culturalistas y quere-
mos educar para poner fin, en la medida
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que podamos, a las desigualdades socia-
les, debemos plantearnos un curriculum
que, rompiendo las fronteras disciplinares
(de modo interdisciplinar, multidisciplinar
o transdisciplinar... alli donde nos permita
la realidad llegar), esté centrado en las
problemdticas cruciales que interpelan al
hombre y a la mujer actuales (Sdez, 1995,
p. 16) vy que, compendiados en los trece
puntos anteriormente expuestos, confor-
man 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 ense-
fianza de la Historia y de la Geografia y
constituyen el nicleo y la clave de los
contenidos que debemos ensefiar hoy en
nuestras aulas. Hay quienes, por el contra-
rio, ven en este enfoque un simple elenco
de temas de interés periodistico que des-
dibuja los perfiles de disciplinas académi-
cas como la Historia. En otros términos,
que ensefar estos temas llevard a una de-
gradacién mayor del ya escaso aprendizaje
geogrifico o historico en la educacion se-
cundaria.

Para la realizacion de un proyecto asi,
centrado sobre las problemiéticas enuncia-
das, se requiere un verdadero cambio de
paradigma en la forma de ver e interpretar
la ensefianza y sus resultados (Yus, 19906,
p. 30) y, sobre todo, necesitamos, en pala-
bras de Morin (1993, p. 199) ‘“restaurar
una verdadera racionalidad” que dialoga
con una realidad que se le resiste y para
la que necesitamos, como €l dice, un do-
ble 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 diversida-
des animales, vegetales y culturales.

- Y, sobre todo, el pensamiento de lo
complejo, que es un pensamiento radical,
nmultidimensional y sistémico y ecologizado
que, en vez de aislar el objeto estudiado, lo
considere en y por su relacién con su en-
torno cultural, social, econémico, politico,
natural, Un pensamiento de y para la accién
y, en definitiva, que reconozca que esta in-
concluso y negocie con la incerticdumbre,

Es decir, que lejos de simplificar los
contenidos de ensefanza nuestras pro-
puestas pretenden enriquecer el conoci-
miento de los alumnos y alumnas con una
vision mds compleja del mundo. Claro que
en esa compleja pretension, que en el fon-
do persigue un profundo cambio actitudi-
nal, se requiere la condicién sobre la que
Nnosotros insistimos:

“una determinada actitud ideologica de
los formadores y la biisqueda de la comple-
mentariedad entre perspectivas sociopoliticas
y técnicas de la ensefianza, incorporando los
desarrollos mas recientes de la psicologia de la
educacion y de la diddctica de las ciencias
sociales”,

(Garcia, Martin y Rivero, 1990, p. 13)

Este proyecto, que hemos querido cali-
ficar como Proyecio Etico de Ciencias So-
ciales (Alanis, 1996) en la medida que re-
quiere una actitud educadora especifica
asi como unos principios, unas normas,
unos valores propositivos para suscitar ta-
lantes de compromiso en la resolucion de
esos problemas enunciados, no se origina
ni en ningn complejo de culpa ni en vo-
cacion mesidnica zlguna. Es clerto que en
momentos como ¢stos, de crisis de ciertos
valores y de crisis econdmica bajo el im-
perio de la competitividad, como sefiala
Halsey 6, la educacién en general v las es-
cuelas en particular se convierten en “la

) Citado por A. Hargreaves en “Profescrado, cultura y postmodernidad (cambian los tiempos, cam-

bid el Profesorado)”
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papelera de la sociedad™: recepticulos po-
liticos en los que se deposita sin ceremo-
nia 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 hay un gran consen-
so sobre la urgente necesidad de un rearme
moral frente a tanto individualismo, tanto
relativismo moral, el pragmatismo oportu-
nista imperante, el egoismo personal y per-
sonalizado, el materialismo prictico... Todo
aquello que una cultura consumista y hedo-
nista impone (Iriarte, 1997, p. 68).

Hemos de ser conscientes de que, co-
mo hemos venido afirmando, en el mo-
mento presente, este tipo de reflexiones y
propuestas suelen resultar contraprodu-
centes, escuchadas desde las condiciones
reales de trabajo en los centros. Multitud
de compafieros y comparfieras, ain estan-
do basicamente de acuerdo con este anali-
sis prefieren enfatizar, sin embargo, que
los profesores, 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 po-
demos sentirnos ni responsables de ellos
ni debemos hacerles frente en solitario,
ain cuando ciertas expectativas sociales
de cambio estén depositadas en nosotros.

En todo caso, se piensa que nosotros,
con el conjunto de la sociedad, podemos
empujar en una determinada direccién, la
que marca la sensatez de los cambios ne-
cesarios. Sin embargo, no nos llamemos a
engano, “los mecanismos de eso gue hemos
dado en llamar el neoliberalismo no ten-
drian eficacia si no estuvieran sustentacdos
por la manera de comportarse de la mayo-
ria de la sociedad. Dicho de una manera
mas técnica, si no bubiera und culiura
compartida e interiorizada que hace que
tengamos comportamientos que jacilitan el
comportamiento neoliberal de la sociedad”
(Miralles, 1998). También los profesores,

como personas de nuestro tiempo, tene-
mos interiorizados esos valores “cultura-
les” y esas “maneras de pensar” del consu-
mismo y la satisfaccién y no estamos in-
munes a ellos,

Una respuesta necesaria; Una
educacion global y emancipatoria
desde las Ciencias Sociales

Las reflexiones hasta aqui expuestas
indican con claridad el cardcter de la pro-
puesta que hacemos: una educacion glo-
bal, emancipatoria y critica desde las Cien-
cias Sociales (Alanis, 1996; Antén y Ros,
1995; Ruiz Varona, 1996 y 1997), tanto por
la necesidad de dar una orientacién global
y critica al objetivo Gltimo de nuestra ac-
cién educativa, como por la urgencia de
adoptar propuestas didacticas integradoras
y globalizadoras de las Ciencias Sociales.

Es conveniente y deseable que los
equipos de Area, los Departamentos Di-
décticos alli donde se den las condiciones
objetivas para ello, disefien propuestas cu-
rriculares de las Ciencias Sociales con ca-
rcter global. Claro, que para llegar a dicha
tarea mucho habrd de reflexionarse sobre
el cardcter ético de la tarea de ensefiar hoy
ante los problemas del mundo actual y el
caricter politico e ideolégico que entrafia -
cualquier respuesta a dichos problemas,

Dicho asi, parecerd a los ojos de mu-
chos docentes una propuesta ingenua, vo-
luntarista y, en ese sentido, idealista, Es tan
fuerte el presupuesto de partida que dicho
condicionamiento determina de por si el
futuro de esta propuesta. Somos conscien-
tes de los muchos inconvenientes existen-
tes para que los profesores, en la situacién
actual de la ensenanza en los centros do-
centes, sithen su prictica en una perspecti-
va 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



56

Investigacion en la Escuela, n° 37, 1999

de romper los moldes disciplinares mas
tradicionales, traspasar los limites casi in-
flexibles de los espacios y los tiempos es-
colares y establecer bases sélidas de un
trabajo en equipo real y eficiente. Condi-
cionantes, quizds, en algunos casos fuera
del alcance de decisiones auténomas de
los docentes. Pero, es necesario aprobar
esa asignatura si queremos realizar lo que
Pérez Gomez considera las “funciones ba-
sicas que lodo docente debe ejercer: Ser
porteros que abran la pueria de gcceso a
la cultura critica a nuestros alumnos, faci-
litarles un aprendizaje relevante ) conver-
tirnos en decididos animadores y motores
culturales de la sociedad” (Pérez Gomez,

1998, p. 296).

Una respuesta posible:
Orientaciones didacticas

Para materializar educativamente estas
intencionalidades es necesario aterrizar en
el aeropuerto de la prictica en el aulas. Es
cierto que la tradicién académica se vuel-
ve casi insalvable y los contenidos mds
cldsicos de nuestras disciplinas, casi ina-
movibles. Sin embargo, la ensefianza de
las Ciencias Sociales que propugnamos su-
pondria una revision gradual de las disci-
plinas y, en consecuencia, la bisqueda de
nuevas articulaciones de las dreas escola-
1es y su ensefianza en torno a los grandes
temas clave de la humanidad.

Esta propuesta de ensefianza implica
ponernos a trabajar en las siguientes tareas:

12.- Realizar una revisién a fondo de
los modelos didicticos en los que se ins-
criben las practicas educativas mayoritarias
de la Geografia, la Historia y las Ciencias
Sociales?.

22.- Seleccionar y dar prioridad a aque-
llos contenidos que tratan de las comple-
jas realidades expuestas y derivadas del
conflicto NORTE-SUR, rompiendo toda im-
posicién 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 compromiso de mejora de la realidad
social.

42.- Proyectar las pricticas de ensefan-
za hacia la sociedad (local y global).

5%.- Elaborar en equipo materiales pro-
pios, Unidades Did4cticas centradas en el
trabajo cooperativo sobre estos temas,

Todo ello desde una perspectiva didac-
tica que gira en torno a la idea de “investi-
gacién”, concebida como un gran principio
didéctico capaz de articular y movilizar
contenidos de ensefianza relevantes, en el
marco de propuestas de ensefianza, que fa-
ciliten una construccién significativa de los
aprendizajes (Merchan y Garcia, F,, 1994).

Algunas consideraciones finales

Consideramos que desde la perspectiva
en la que nos situamos frente al mundo y
frente a la educacién, no podemos seguir
por més tiempo admitiendo derrotas ideo-
légicas v no poner en marcha ofensivas
culturales. Somos plenamente conscientes
de las funciones de la accién educativa, pe-
ro queremos creer en la potencialidad de la
educacién, aunque sea en una minima do-
sis, para transformar conocimientos, accio-
nes y sentimientos. Alguien dijo que la uto-
pia es utopia porque, sencillamente, no nos
atrevemnos., “Es evidenie gue no podemos
deshacernos de nuesiros coches y microon-

3 Aunque solo referida a la Geografia, la obra ya citada de X.M. Souto, Diddctica de la Geografia,
es una aportacidn inestimable en esta linea y, por tanto, de consulta obligada para hacerse una
idea ajustada del panorama histérico de la diddctica de esta disciplina y de una perspectiva di-
déctica como la que proponemos, pero desde una l6gica disciplinar innovadora.
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das de la noche a la mariana. Pero deberia-
mos educar para una socledad de transi-
cidn. Tenemos que orientar bacia el futuro”
(Young, 1993, p. 15).

Hargreaves en su obra ya citada8, nos
habla del cambio de las reglas del mundo
v proclama llegada la hora de cambiar las
reglas de la ensenianza y del trabajo de los
docentes. Si eso es clerto, no podemos,
por mis tiempo, quedarnos mirando el rit-
mo acelerado de los cambios del mundo y
con imaginacion, creatividad y utopia, de-
bemoes ir introduciendo cambios en los
contenidos de enseflanza y nuestras pric-
ticas. Para ello es fundamental una nueva
cultura profesional basada en la coopera-
cidn, 8i las actuales estructuras y culturas
de la ensefianza se dejan tal cual estdn, la
tarea de responder a estos cambios com-
plejos y acelerados desde el aislamiento
sdlo creard mayores sobrecargas, intensifi-
cacién, culpabilidad, incertidumbre, cinis-
mo y abandono pasivo.

La propuesta aqui presentada no es
més que la formulacién de una respuesta
educativa urgente a los que consideramos
errores de la sociedad actual. Ninguna so-
ciedad se libra de esos errcres por decre-
to... Su superacion implica decisién e in-
tervencién politica. Hay quienes procla-
man que la educacién que se precisa hoy
no tiene nada que ver con suefios, utopi-
as, concienciacion y si con la formacién
técnica y profesional de nuestros alumnos.
Como dice Freire:

Eso es exactamente lo que siempre intere-
50 a las clases dominantes: la despolitizacion
de la educacion. La educacion en verdad, ne-
cesita tanio de formacion técnica, cientifica y
profesional como de sueinos y utopias”,

Aln cuando este tipo de propuestas
suscita una cierta conmiseracién por quie-
nes las consideran fuera de la realidad o

) Op. cit. p. 287.

claramente ingenuas, lo que verdaderamen-
te favorece el pensamiento ingenuo sobre
el munde son las posiciones educativas
que sin saberlo, por no ser criticas y dialéc-
ticas, estin al servicio de la dominacion.

Es esta una propuesta, i, que exige en-
trega. ;A quién se le oculta lo necesitada de
atencion y afecto que estd la escuela en
nuestras sociedades? Sin embargo, “La bisto-
ria nos enseita que una civilizacion co-
mienza a venirse abajo cuando su sistema
educativo, mal sustentado, poco amacdo, se
descompone” (Duby, 1991, p. 174).

Hoy, con miés fuerzas que nunca, ne-
cesitamos, como dice McLaren:

“no tener pelos en la lengua. Vivimos en
win imomento precario de la bistovia. Las rela-
ciones de sumision, el sufrimiento por la despo-
sesion y el desprecio bacia la dignidad buma-
na, y la nviolabilidad de la vida estdn en el
centro de la existencia social. Los profesores te-
nemos la responsabilidad de construir nuestrd
propia voz en la prdctica de la pedagogin. La
cuestion es saber si esa voz strve para legitimar
la cultura hegemonica o para conlestarla”

(McLaren, 1997, p. 17).

Las ideas aqui expresadas quieren ser
una contribucidn al esfuerzo colectivo por
una educacién y una sociedad mejores.
Claro que no ofrece respuestas definitivas:
s6lo los politicos vy los especticulos de
concursos hacen eso, y ambos estin ama-
fiados (Giroux, 1992, p. 189). Ademas, se
espera que en ningln caso susciten indife-
rencia, precisamente, la insolidaridad y la
indiferencia constituyen el nicleo de la
propuesta cultural que hey es dominante
en nuestra sociedad (Zubero, 1994, p. 23).

Estas reflexiones han sido escritas des-
de la pequenez de quien se siente abru-
mado por la complejidad de muchas de
las casas que ocurren en el mundo de hoy
y estd convencido de la necesidad y la
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obligacién moral de que sus alumnos y
alumnas lleguen a construir de manera au-
ténoma un cierto conocimiento critico de
esa realidad y decidan intervenir. ;Que eso
nos lleva al debate sobre el cardcter ético y
politico de los contenidos del curriculum...?
Por supuesto. No es otra la finalidad Gltima
de las ciencias sociales: provocar el debate
sobre el sentido que han de tener las pro-
ducciones culturales y sus aplicaciones de
todo tipo, especialmente, las educativas. Pa-
ra que sea posible plantear y profundizar
en este debate es necesario cuidar mucho
mads la educacién del deseo de las personas
y favorecer el deseo de la solidaridad. Di-
cho con otras palabras: para que cambien
las cosas en y desde la educacién son im-
portantes las condiciones objetivas, pero no
lo son menos las condiciones subjetivas. Las
cosas no son asi porque no puedan ser de
otra manera. Los educadores v las educado-
ras, los seres humanos, somos seres de
transformacién y no de adaptacién (Freire,
1997, p. 26). La mundializacion de la llama-
da civilizacion occidental y, sobre todo, la
globalizacion de la economia tiene unos ga-
nadores y unos perdedores. Es algo tan
simple como dilucidar de parte de quién es-
tamos. La respuesta debe ser de cada uno,
pero si es colectiva, mejor. A problemas
globales, una respuesta global.
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The so much advertised Reform of the Humanities and the general debate caused by i, is the ex-
cuse used by the author to arouse the ideological discussion about the reasons to justify the need for a
specific approach to Scoail Studies teaching in Computlsoy Secondary Edvcation, where a selection of
toclay’s important social and environmental problems must prevail. From a critical approach towards
education, the author defends the search for didactic alternatives (o provoke practices directed to-
wards an education on personal autonomy in a global world where neo-liberal values ocuppy first
place.

RESUME

L annonciade Réforme des Hiimanités et le débat engendré par elle méme est le prétexte utilisé par
Fautenr pour aviver le débat idéologique sur les raisons qui justifient la nécéssité d un déterminé
point de vue de Uenseignement des Sciences Sociales, dans I'Education Secondaire Obligatoire, sur -
quel va prévaloir une décision et une sélection de ces contenus qui traitent sur les grands probémes de
Uenvironnement qui existent dans notre monde. A partir diine option d ducation critique on plaicde
en faveur de la recherche dalternatives didactiquies qui reposent sur les pratigues dirigées a une édu-
cation pour [ autonomie personnelle dans un monde globalisé sur lequel gagnent les valeurs du néoli-
beralisme.





