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RESUMEN

Se planitea en el presente articulo la necesidad de impulsar una educacion de base social y demo-
crdtica apoydndose para ello en la reflexion critica de la cultura y la realidad en que se vive, lo cual
implica un decisivo compromiso por parte de los profesionales docentes y no pocas transformactones

educativas y curriculares.

Todos los paises de nuestro entorno
contemplan en sus leyes educativas finali-
dades similares a las que la LOGSE enun-
cia en su articulo primero: formar en el
respete de los derechos y libertades fun-
damentales en el ejercicio de la tolerancia
y de la libertad dentro de los principios
democriticos de convivencia, preparar pa-
ra participar activamente en la vida social
y cultural, v formar para la paz, la coope-
racién y la solidaridad entre los pueblos.
Sin duda, constituyen finalidades directa-
mente relacionadas con los valores demo-
craticos, que tradicionalmente se han con-
templado como una de las principales
obligaciones de la escuela pablica.

Para atenderlas, la escuela destina una
parte especifica de su curriculo que llama-
remos curriculo social; en él se incluyen
aspectos relacionados con la sociedad hu-
mana, los grupos sociales, las instituciones
sociales y las relacicnes humanas y, por lo
general, aparece integrado por aquellas
materias o asignaturas que guardan una
estrecha relacion con el conocimiento his-

torico y geogrifico y, mis lejana y ocasio-
nalmente, con el politico. A esta funcidén
también pueden contribuir otras materias
del curriculo escolar, pero dada la natura-
leza especifica de los conocimientos con
los que se relacionan, las incluidas en las
clencias sociales parecen ser las mis ade-
cuadas para ello.

Aunque se piensa que con estas mate-
rias se facilita a los jovenes la compren-
sidn de los principios esenciales de la vida
democritica y su implicacién en la vida
social activa basada en esos principios, lo
cierto es que, con independencia de la
forma en que estén incluidas en el curricu-
lo escolar -bien como disciplinas o mate-
rias especificas, o agrupadas en reas co-
munes- hay amplias divergencias en los
procedimientos y formas de conseguirlo.
Estas no sélo se manifiestan entre los dis-
tintos sistemas educativos, sino también
entre lo que establecen las directrices ofi-
ciales, las formas de interpretarlas y practi-
carlas del profescrado y la percepcién que
toma de ellas el alumnado de cada uno de
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esos sistemas. Paraddgicamente, se acen-
tia entre el profescrado y los tedricos del
tema, entre quienes, al menos en teoria,
deberian alcanzar las mayores coinciden-
cias, se den desacuerdos tedricos y practi-
cas contradictorias (Leming, 1989).

La razon de esta divergencia se debe a
que, aun cuando se admite que la funcién
principal de las ciencias sociales en el cu-
rriculo escolar obligatorio es la de contri-
buir a la formacién de la ciudadania, la
falta de consenso sobre el significado y el
alcance del término, da lugar a una ambi-
gliedad que permite la legitimacion de op-
ciones pedagdgicas y curriculares contra-
dictorias, posibilitando que cada sociedad
impulse de una manera diferente la educa-
cién de los valores democriticos y de la
ciudadania de acuerdo con el grado real
de democracia y el nivel de consolidacion
alcanzado.

En parte, esta ambigua situacidn se atri-
buye su propia historia y tradicién curricu-
lar. Para un amplio sector del profesorado,
el hecho de que la historia y la geografia -
las dos materias que tradicional y bésica-
mente han estructurado y organizado el
curriculo social- hayan estado presentes
desde los primeros momentos de la confi-
guracion de la institucidn escolar, constitu-
ye la razon principal para que sigan estan-
do en €él. Una controvertida idea sobre la
que ya Dewey habia sefialado en 1916, ad-
virtiendo que en ninguna otra drea escolar
existe mayor peligro de que se acepte la
materia de estudio como un material edu-
cativo apropiado simplemente porque ha
llegado a ser habitual ensefarla y apren-
derla. Idea que mantienen autores como
Valde6n (1991) cuando afirma que en nin-
gun momento puede perderse de vista que
se es profesor de una determinada discipli-
na y que las reflexiones previas acerca de
los fines que se persiguen, el acercamiento
a la psicologia del aprendizaje para poder
actuar con mayor acierto y la puesta en
marcha de los mds variados recursos di-

dacticos sélo tienen sentido si estin estre-
chamente conectados con aquello que se
pretende ensedar, es decir, la historia.

Los argumentos de este tipo no pare-
cen muy acertados al no tener en cuenta
el cambiante cardcter del conocimiento so-
cial en la educacién obligatoria, que tam-
bién ha cambiado con el tiempo y porque
para encontrar el sentido del curriculo sc-
cial, hay que partir del principioc bésico de
que éste no se justifica per se, sino que se
justifica y establece en funcion de las me-
tas v fines educativos que se pretendan.

De ahi la confusion de muchos docen-
tes, cuando, sin tener en cuenta lo ante-
rior, equiparan el conocimiento estructura-
do de estas disciplinas con el conocimien-
to minimo que cualquier ciudadano debe
disponer para comprender la sociedad, y
fundamentan sus decisiones curriculares
desde esa tradicion, sin considerar las ra-
Z0nes que movieron a su presencia inicial,
o sin detenerse a pensar schre su sentido
actual y futuro. La incorporacion al curri-
culo social tradicional de nuevas temadticas
y enfoques como la educacién ambiental,
la educaciéon multicultural, la educaciéon
del consumidor..., vino a aumentar la con-
fusioén entre el profesorado que se vié in-
capacifado para integrarlos en sus propios
programas (Gross, 198).

Por ello, aun cuando el curriculo social
ha experimentado grandes transformacio-
nes, muchas de ellas relacionadas con los
avances y cambios producides desde sus
campos cientificos, desde las ciencias de
la educacion y de la psicologia, asi como
en una adaptacién no siempre ripida a las
transformaciones econdmicas, sociales y
culturales que generaban y demandaban
nuevas finalidades educativas, hay eviden-
cias (Hunt y Metcalf, 1968; Smith vy Cox,
1969) de que éstos han sido mas formales
que reales y que, pese al espiritu de los
cambios introducidos, la cultura con la
que se relacionan, los modelos educativos
que se practican y los conocimientos que
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realmente adquicren los jovenes durante
su escolaridad han cambiado bien poco
desde sus momentos iniciales. En funcién
de ello, cada vez son mis los autores que
mantienen que la formacién que reciben
los jovenes con estas materias ni es la més
adecuada, ni les sirve para hacer frente a
los retos personales y sociales que les
plantea el mundo actual, (Audigier, 1988;
Evans, 1989) sino que produce efectos
contraproducentes (Lightfoot, 1973).

Socializacion, Instruccion y
Educacion Social

Parece normal que los sistemas educa-
tivos reflejen los valores sociales y politi-
cos de los grupos dominantes en la socie-
dad en la que se insertan, ya que cada so-
ciedad tiene un sistema educativo que
ejerce una influencia irresistible sobre los
individuos (Durkheim, 1975); por ello,
aunque las relaciones sean mis manifies-
tas en unos sistemas que otros, en todos
ellos, la naturaleza esencial de las relacio-
nes es la misma. El elemento coman es el
uso que se ha hecho y se hace de la so-
cializacion durante la escolarizacién para
transmitir las creencias, valores y actitudes
que constituyen el soporte de la sociedad,

Aun cuestionando la idea de que el
proceso de socializacién sea tan determi-
nante como apuntan algunos revisionistas
y neo-marxistas, que llegan a considerar la
incapacidad de la escuela para educar a
sus alumnos como agentes del cambio so-
cial, dado que su funcién prioritaria con-
siste en reproducir la estructura social y
econdmica, resulta dificil negar la finalidad
de socializar al alumnado para que acepte
pasivamente su posicién en una sociedad
estratificada,

Pero la escuela se muestra como una
institucién contradictoria en su funcién so-
cializadora, puesto que a la vez que socia-
liza al alumnado, también le capacita para

adquirir los conccimientos, las actitudes y
las habilidades necesarias para participar
eficazmente en la accién y el cambio so-
cial. Ademds de atender a la socializacion,
la escuela también atiende a otros dos
procesos: la instruccidén v la educacion,
Procesos que aunque tienen una gran re-
percusion social, se centran més en la op-
tica de los individuos, conformando la
esencia de su gran funcién, la educativa.

A diferencia de la socializacidn, la ins-
truccién, constituye un proceso formal
que proporciona al individuo los instru-
mentos bisicos necesarios para desenvol-
verse en la sociedad, facilitindole su inser-
cion en el mundo laboral. Por su parte, la
educacion se considera como un proceso
mucho més complejo de transmisién y for-
macion de ideales y normas de conducta
que no tiene que formalizarse en una ins-
titucidn y presupone la existencia de un
ideal o modelo (Sotelo, 1993); en esencia,
consistiria en la capacitacién de los futu-
ros ciudadanos para pensar sobre si mis-
mos, para deliberar, juzgar y escoger sobre
la base de sus propias reflexiones raciona-
les (Carr, 1995).

La principal discrepancia sobre la con-
cepcibn y el peso atribuido a cada una de
estas dos funciones de la escuela, reside
en la fractura ideolégica que separa a
quienes consideran la socializacién y la
educacién como procesos equivalentes
que evidenciarfan su cardcter reproductor,
de quienes, relativizando ese caricter re-
productor, afirman la existencia de espa-
cios de autonomia mds o menos amplios
que contemplan la posibilidad de sustraer-
se a la reproduccién, por medio de la re-
construccion del conocimiento piblico y
el desarrollo de un pensamiento critico en
los jévenes (Pérez Gomez, 1992).

Si por separade, cada uno de estos
procesos influye sobre el curriculo escolar,
dando lugar a contradiciones dificiles de
resolver, cuando se interrelacionan, el gra-
do de contradicién aumenta considerable-
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mente, va que lo obligan a contemplar y
responder a propdsitos y finalidades dife-
rentes y, a veces, contradictorias. Contradi-
clones que aumentan especialmente para
aquella parte del mismo directamente rela-
cionada con el conocimiento de la socie-
dad y que estd destinado a proporcionar
la formacién necesaria para desenvolverse
en ella, el curriculo social.

Si contemplamos la socializacién, de-
bemos admitir que ademas de constituir
un proceso del que no podemos sustraer-
nos, en si misma no deja de ser un proce-
so valioso y til que todas las sociedades
han practicado y practican de diversas ma-
neras y con la intervencién de todas sus
instituciones.

También es preciso reconocer que la
socializacidn constituye un proceso esen-
cialmente conservador, en tanto que se re-
duce a la asimilacién acritica de determi-
nados valores, ideas, practicas o habitos
sociales conformados por la sociedad a
través de sus experiencias pasadas; por lo
cual, explicitamente, no se ocupa, ni sirve
para preparar a las nuevas generaciones
para que sepan afrontar los cambios en los
valores y en las practicas sociales del futu-
ro. Por esta Gltima caracteristica, su apren-
dizaje no guarda una relacion directa con
el desarrollo de determinadas capacidades
individuales como la racionalidad, la crea-
tividad y la independencia; unas capacida-
des que deberian ser las principales cuali-
dades que tiene que introducir la sociedad
actual, caracterizada por el cambio y la
pluralidad, y en la que la controversia y la
discrepancia social conforman sus princi-
pales atributos (Ranson, 1994). Debido
precisamente a esa carencia, se corre el
riesgo de que el proceso socializador pue-
da derivar en un proceso de adoctrinacion,
al apoyarse bisicamente en las emociones
antes que en las reflexiones, ofreciendo
pocos estimulos para que los individuos
piensen, analicen y justifiquen sus opinio-
nes 4 partir de evidencias racionales.

Estas circunstancias convergen para
que, en las sociedades actuales y democra-
ticas como la nuestra, el proceso de sociali-
zacién deba reequilibrarse con otro proce-
so dirigido a atender y poner de relieve
una serie de aspectos individuales como el
pensamiento independiente y la critica so-
cial responsable. Este proceso de «contraso-
cializacién» (Engle y Ochoa, 1988} estaria
integrado por aquellos campos sociales que
a la socializacién, por su especifica natura-
leza, le es imposible atender, y se orientaria
al reajuste de las creencias, valores y mitos
adquiridos mediante la socializacion,

Ahora bien, ambos procesos no deben
entenderse como opuestos, sino como
complementarios, pues mientras que la so-
cializacidén aporta los elementos integrado-
res del individuo en la sociedad, la contra-
socializacion aporta los elementos analitico-
criticos que le permiten considerar y juzgar
la sociedad en la que se integra,

Asi entendida, la contrasocializacion
constituirfa un aspecto basico de la educa-
cién social, que contribuye a estimular el
pensamiento critico del alumnado, permi-
tiéndole analizar, reconocer y valorar los
comportaniientos sociales propios y ajenos,
a la vez que le dotaria de argumentos y ra-
zones sobre los que construir sus propias
opiniones y creencias, inspiradoras de sus
actos y decisiones sociales.

También la instruccion, el proceso mas
extensamente contemplado y mejor aten-
dido en el curriculo social, se manifiesta
como una permanente fuente de contra-
dicciones, de las que podriamos destacar
las relacionadas con los criterios que se
deben seguir para la seleccion y organiza-
cion de los contenidos, el cardcter y senti-
do de las tareas académicas, los procedi-
mientos de valoracidn de los aprendizajes,
y la gestién de tiempos y espacios en los
centros y aulas. Y ello sin considerar otras
complejidades relativas al sentide y las ca-
racteristicas que la instruccién debe tener
€n uno u otro momento social, pues no
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podemos olvidar que, esencialmente, es el
proceso destinado a proporcionar los ins-
trumentos facilitadores de la insercion la-
boral y éstcs dependen de innumerables
circunstancias. Los ripidos cambios tecno-
logicos y las nuevas necesidades producti-
vas exigen, cada vez mds, personas con
una formacién sélida a la vez que flexible,
que obligan a la escuela a revisar, también
cada vez mis rapidamente, las premisas y
las caracteristicas de la instruccion que im-
parte.

Cuando se relacionan socializacién e
instruccion, se comprueba que muchas de
las ideas y de los valores sociales que
constituyen una parte importante de la so-
cializacién proceden de los conocimientos
y representaciones aportados por la ins-
truccién social, sobre todo, en los primeros
cursos escolares. En parte, esto se debe a
la simplificacion del complejo conocimien-
to histérico, geografico y politico-social se-
leccionado para la instruccion, al objeto de
adaptarlo a la capacidad del alumnado; en
esa simplificacidn, muchos de los conoci-
mientos seleccionados pierden su auténti-
co significado, adquiriendo otros que con
el tiempo, se convierten en auténticos es-
tereotipos vy reflejos de creencias que acti-
an como auténticos codigos culturales,

En los tltimos afios se ha documenta-
do ampliamente el peso de la socializa-
cién en el proceso de instruccién social.
Como Delval (1989) ha puesto de mani-
fiesto, en el proceso de adquisicion del
conocimiento social, los alumnos y alum-
nas adquieren, en primer lugar, las normas
y los valores, para proceder mds tarde a
construir las nociones que darin sentido a
€sas normas, pero, y ahi reside su impor-
tancia, una vez que las normas estin soli-
damente implantadas en ellos. También
Wood (1984) en una revision de las fun-
ciones de la escuela, suglere que en éstas
se ensena una educacién civica muy limi-
tada, un proteccionismo democratico que
acent(a la idea de la sabia eleccidn de las

élites que gobiernan y donde el contenido
de las disciplinas sociales se rellena con
ejemplos de cdmo son los grandes perso-
najes los que toman las decisiones y don-
de la democracia occidental no es -en si
misma- un tema a examinar,

Todo indica que el principal objetive
de la educacién social ha sido y sigue
siendo el de socializar al alumnado para
que acepte las ideologias, las instituciones
y las pricticas existentes en su sociedad y
en su estado, fomentando con ello las ac-
titudes pasivas por encima de la accién
politica (Newmann, 1975),

Para que en la escolarizacion obligato-
ria tuviese lugar una verdadera educacién
social de los jovenes, la escuela deberia
contemplar en su curriculo tanto la sociali-
zacién como la contrasocializacién. Aun
cuando en teorfa, se contemplan a través
de lo que hemos denominado curriculo
social, se comprueba que bisicamente, se
incide sobre la primera y apenas se con-
templa la segunda,

Resulta dificil refutar que a determina-
das materias humanisticas y a ciertas disci-
plinas sociales se les ha encomendado -
tradicionalmente- la transmisidn directa de
los valores mas explicitos y comunes que
imperan en la sociedad en un momento
determinado, la creacién de esa imagen
del mundo social en que se vive y que se
desea conservar; no obstante, debemos
admitir que en la etapa escolar obligatoria,
no se da una auténtica educacion social,
al quedar ésta desvirtuada y reducida a un
proceso instructivo cercano a la adoctrina-
¢ion, y que ha servido para que cada so-
ciedad refuerce sus particularidades espe-
cificas en relacidén o frente 2 otras socieda-
des, antes que para atender a los proble-
mas comunes de la humanidad. En defini-
tiva y como sostiene Phillips (1974), el sis-
tema educativo no ha contribuido a edu-
car al hombre para captar las tendencias
evolutivas de la sociedad sino a inculcarle
conceptos groseramente anticuados, tales
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como el nacionalisme, que ha contribuido
a determinar una rigida division de la Hu-
manidad,

Por todas estas razones, parece logico
que si la educacion quiere ser algo mds
que mera socializacion, debe aspirar a ser
un proceso de reflexién y critica sobre
aquella cultura que la propia escuela se-
lecciona para los jévenes.

Democracia, ciudadania y
educacion social en la escuela
obligatoria

Si entendemos por educacion da pre-
paracién de la inteligencia y el cardcter de
los nifios para que vivan en sociedads
(Moliner, 1990) coincidiriamos con la afir-
maci6n de Shaver (1967) de que en la es-
cuela, la educacion social es la educacion
general. Aunque la afirmacién puede so-
nar excesiva para muchos, estaria justifica-
da si se argumenta en la idea de que la
educacién social es algo pensado y dirigi-
do para la totalidad del alumnado como
seres sociales, independientemente de sus
expectativas y funciones futuras en la so-
ciedad. Por tanto, podriamos definir la
educacién social como aquella parte de la
educacion general -escolar- que se relacio-
na e interesa con la preparacion de los jo-
venes ciudadanos para su participacion en
una sociedad democratica(l).

Ahora bien, cuando basamos la educa-
cién social en las claves de la ciudadania
y la democracia, parece que se rechaza, o
al menos no se contempla la posibilidad
de educar socialmente para una sociedad
no democratica y con una finalidad distin-

ta a la de formar en la ciudadania. Aunque
en esenciz asi lo entendemos, matizare-
mos estos dos conceptos, ya que por su
naturaleza polisémica pueden interpretarse
educativamente de diferentes maneras, co-
mo ha ocurrido a lo largo de la historia
politica, en la que han evolucionando y
respondido a formas bien diferentes, utili-
zindose para diferentes fines. Hay muchas
formas de entender la democracia; la més
extendida y simple es su acepcidn politica
que en sintesis alude a la forma de gobier-
no en la que los gobernantes son elegidos
por los ciudadanos para que atiendan sus
asuntos comunes. Sin embargo, la demo-
cracia no se agota en su dimension politica;
de considerarla sélo asi, reducimos el ideal
democritico a su concepcién mds débil,
mis liberal. Es preciso entenderla como un
concepto discutible v critico, un ideal a tra-
vés del cual analizamos la realidad y siem-
pre descubrimos que es insuficiente.

Lejos de su matiz politico, si se consi-
dera la democracia desde una vision mdas
amplia, desde la idea de «democracia co-
mo participacién» en su sentido mas exten-
s0, como una forma de vida asociada y co-
mo un conjunto de expetiencias comparti-
das (Dewey, 1965), se constata que entre
democracia y educacién, hay una relacion
reciproca, mutua y vital, ya que la educa-
cidn significa la liberacién del individuo y
la eliminacién de los factores externos que
impiden su auténtico desarrollo personal.
Ahora bien, la libertad y su ejercicio no
tienen sentido en una existencia aislada, si-
no que adquieren su pleno sentido en la
vida en sociedad, constituida y orientada
desde los principios democraticos bésicos
de respeto por la dignidad de los indivi-

(1) Ese es el ultimo sentido atribuido por el MEC (1989; 278) en el Diseno Curricular Base al afirmar
que “la ensenanza de la Geografia, la Historia y Ciencias Sociales en la Educacién Secundaria
Obligatoria debe pretender, ante todo, que los futuros ciudadanos adquieran instrumentos -con-
ceptos, procedimientos, actitudes, valores y normas- necesarios para comprender la realidad hu-
mana y social del mundo en que viven de manera que puedan actuar e incidir sobre él con ma-

durez y espiritu critico”.



Ensenar y aprender valores democrdticos

73

duos y compromiso activo con esa idea,
aceptacion de las diferencias entre indivi-
duos y grupos en funcién de la diversidad
politica, econémica, cultural, racial, de gé-
nero, ete., y derecho a participar como in-
dividuos y grupos en la toma de decisio-
nes sobre todo tipo de asuntos piblicos
comunes, para lo cual se necesita estar in-
formado y poseer conocimientos de los te-
mas relevantes que afectan a la sociedad,

Desde esta dimensién, la democracia
se manifiesta como un amplic ideal a al-
canzar que debe someterse a una constan-
te revision para su perfeccionamiento y
adecuacion a las cambiantes circunstancias
que la misma sociedad genera en su evo-
lucién; en definitiva, constituiria un proce-
so inacabable de forma de vida social. En
ese marcc, el concepto de ciudadania ad-
quiere una dimensiéon muy diferente de la
tradicional. No se reduce a la dimension
de «buen ciudadano» en el sentido clésico
de patriota, leal y obediente al Estado, si-
no que se identifica como una actitud cri-
tica hacia la sociedad y el propio Estado,
asi como en la disposicion a participar de
manera consciente y responsable en su
constante perfeccionamiento.

Asi entendidas, la educacion social y la
formacién de la ciudadania se manifiestan
como algo mucho mis complicado y ex-
tenso que la suma de los conocimientos
de los mecanismos de gobierno -educa-
cidn civica-politica-, de la sociedad pre-
sente y pasada -educacion historica-, y del
marco fisico con el que se relacionan -
educacion geografica. Esta idea de educa-
cién social y de formacion de la ciudada-
nia presupone partir de una idea de liber-
tad y emancipacion del individuo, que de-
secha la idea de encajar al alumnado en la
sociedad existente, estimulindolo para
que desarrolle y muestre un «coraje civicos
y una predisposicién a actuar en una so-
ciedad democritica (Giroux, 1993). Una
idea que Hunt y Metcalf (1968) sintetizan
afirmando que el papel fundamental de la

educacion en una democracia es la trans-
mision inteligente o critica de la herencia
cultural, en el curso de la cual las discre-
pancias entre los individuos y las incom-
patibilidades entre las visiones personales
son expuestas y resueltas creativamente,

Por esa circunstancia, la idea de la edu-
cacién social requiere considerar al alum-
nado desde una éptica muy diferente a la
utilizada hasta ahora; bdsicamente como
jovenes ciudadanos que deben ser forma-
dos y tratados como tales y no sélo como
ciudadanos en potencia, pueden contribuir
significativamente al bienestar de su comu-
nidad, obtienen beneficios de la oportuni-
dad de participar como ciudadanos, y par-
ticipan en los asuntos comunes a través de
las facilidades que le brinda la escuela.

Esta forma de entender la educacién
social no encaja ficilmente con muchos
de los valores sociales actualmente en alza
(Giroux, 1990), siendo cada vez mis noto-
rio que los grupos dominantes tienden a
negar ¢l sentido y el contenido ideolégi-
co-politico de la educacion. Unos grupos
que, en la mayoria de las ocasiones, se sir-
ven del lenguaje del pluralismo, de la tole-
rancia y de la neutralidad politica de la es-
colarizacién, pero en el fondo, se oponen
a la idea de que ésta Ultima se convierta
en un factor clave de transformacién y
cambio social, en tanto que contribuiria a
modificar la conciencia de les ciudadanos
(Nelson, 1985, 1991). La concepcidon que
mantenemos de la educacién social, obli-
ga a reconsiderar las cuestiones de hasta
qué punto es posible educar socialmente
sin caer en el adoctrinamiento -en el senti-
do peyorativo del término- v si es justifica-
ble la adoctrinacién entendida en su di-
mensién positiva.

Desde los sectores mis conservadores
se ha mantenido la idea de que, en una
sociedad democritica, la educacién social
es incompatible con cualquier forma de
adoctrinamiento (Gibson, 1971; Hall y Da-
vis, 1973), debiendo mantenerse la neutra-
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lidad perque en caso contrario, se limita la
habilidad del alumnado para alcanzar su
maximo desarrollo intelectual, Desde esta
perspectiva, los medios para evitar la
adoctrinacién, se reducen exclusivamente
a proporcionar al alumnado la posibilidad
de considerar y optar entre posiciones al-
ternativas, y a tratar de concienciar al pro-
fesorado de que la idea del adoctrinamien-
to debe borrarse del proceso educativo.

Un sector menos conservador (Fenton,
1967; Brubaker, 1970; Kohlberg, 1975) ad-
mite que dado que en la educacién social
es inevitable un cierto grado de adoctrina-
miento, cabe actuar de diferentes maneras
y sostiene que se debe hacer todo lo posi-
ble por minimizar el impacto negativo de
la adoctrinacion, defendiendo que la edu-
cacién social debe limitarse a un proceso
de investigacién reflexiva, o de toma de
decisiones personales. Por ello, aunque
acepta la necesidad de transmitir ciertos
valores procedimentales y de comporta-
miento, rechaza la idea de inculcar valores
sustantivos y estéticos; lo que permite afir-
mar a Fenton (1967) que el profesorado,
tan solo tiene derecho a invitar al alumna-
do a examinar y reflexionar sobre los va-
lores fundamentales, pudiéndole ensediar
a como pensar, pero nunca determinar
qué pensar. Esta idea conlleva aceptar que
el profesorado limite su potencial efectivi-
dad como agente de cambio social, renun-
ciando a hacer propuestas especificas para
el cambio; si bien admitimos que no sea
el cambio social la principal funcién del
profesorado de educacién social, es inne-
gable que éste tiene una importante fun-
cion que jugar en él, aunque para ello de-
ba hacerlo tomando partido por un punto
de vista determinado.

Otro sector {Oliver y Shaver, 1966;
Newmann, 1975, 1981; Stanley, 1985) de-
fiende una respuesta mas comprometida;
al entender la educacién como un intento
deliberado por parte de la sociedad de
controlar la evolucion de los jévenes, con-

sideran que el profesorado encargado de
la educacion social estd explicita o implici-
tamente comprometido con algin tipo de
valores; de ahi que acepten la necesidad
de dmponer en los alumnos algo mis que
valores procedimentales y de comporta-
miento, manteniendo la conviccidn de que
la transmision de determinados valores
sustantivos -siempre referidos a valores
democraticos- es tan necesaria como be-
neficiosa. Admitiendo que el alumnado es-
td continuamente expuesto a la adoctrina-
cién por la via de los contenidos seleccio-
nades, reclaman un papel mis decisorio
del profesorado a la hora de seleccionar-
los, lo que en el fondo implica reclamar
mayores competencias sobre su trabajo
(Apple, 1985) y contemplar su funcién
desde una dimension diferente a la exclu-
sivamente académica: conio intelectuales
transformadores (Giroux, 1985).

Ahora bien, en la concepcién de edu-
cacién social que mantenemos, y a dife-
rencia de otros planteamientos orientados
a cambiar el curriculo social existente, la
naturaleza de las transformaciones que se
pretenden conseguir, exigen que el proce-
so educativo adquiera unas caracteristicas
diferentes a las tradicionales. Si admitimos
que lo que persigue la educacion es la
«emancipacién» del individuo, ésta dificil-
mente se podra conseguir con métodos y
procedimientos autoritarios v transmisivos.

Para desarrollar el espiritu critico en el
alumnado, habrd que esforzarse por con-
seguir un marco escolar democritico don-
de aquél pueda tener cabida; un marco en
el que las relaciones entre profesorado y
alumnado se basen en experiencias y re-
flexiones sociales compartidas, antes que
en relaciones asimétricas de saber y poder;
un marco donde el aprendizaje de la ciu-
dadania y de la democracia se realice des-
de la misma ciudadania y en la democracia
escolar (Goodman, 1992). Esto no significa
simplificar la ensefianza ni el conocimien-
to, sino buscar un nueve sentido a la edu-
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cacidn social que permita establecer rela-
ciones entre nuestras vidas y la cultura so-
cial que trata de explicarla (Blanco, 1993).

Por lo que se constata, nuestras escue-
las no atienden en su generalidad a la
educacién social tal como la acabamos de
definir, ya que en su forma bdsica, se limi-
tan a contemplar las funciones de sociali-
zacién y de instruccidn, que inciden en la
primera.

En los dos siglos de vida de la escuela
moderna, conforme se iba acentuando la
compenente instructiva del curriculo social,
se ha ido desatendiendo una de sus funcio-
nes vitales: la de educar socialmente al in-
dividuo y esto, en la mayoria de los casos,
se ha realizado con la excusa de buscar la
neutralidad religiosa, moral y politica, pero
sobre todo, con el argumento de la cientifi-
cidad y objetividad de sus contenidos.

La acelerada evolucién vy ampliacién
del curriculo social experimentada en los
Gltimos anos, no deberia hacernos olvidar
que el primitivo ideal ilustrado de la es-
cuela y de la educacién perseguia la libe-
racion de los individuos en el contexto de
una sociedad democrética, y que inicial-
mente surgid como un instrumento de
transformacién social. Esta no parece ser
la meta actual, ni ha sido una constante en
la historia escolar, sino que se conformd
como consecuencia de la evolucion de las
ideas y realidades sociales, desvirtudndose
en la practica hacia otras metas y proposi-
tos menos ambiciosos, que han mantenido
una presencia dominante en el curriculo
escolar. La desviacion de la educacién so-
cial escolar, que muchos interpretan exclu-
sivamente como una consecuencia del ca-
racter reproductor de la escuela, preferi-
mos entenderla como el resultado de una
corta pero intensa evolucion social y cul-
tural, en cuyo transcurso se ha convertido
en lo que actualmente es, ganando y per-
diendo terreno, desplazando -por obsole-
tas- a unas concepciones anteriormente
més difundidas, a la vez que asimilando

nuevas visiones que la han transformado a
fin de poder cumplir con las nuevas fun-
ciones que se le han ido encomendando.
Un proceso que no se puede contem-
plar aislado de la evolucidn experimenta-
da por las disciplinas que a través del
tiempo, van integrando su curriculo y que,
a su vez, sigue un proceso diferente al de
los campos cientificos de referencia, ya
que una de las caracteristicas de las disci-
plinas escolares es su condicion de «enti-
dades sui generis» (Chervel, 1991) que le
confiere su propia logica, asi como reglas
propias de transformacién. Y que, por su-
puesto, tampoco se puede entender inde-
pendientemente del papel que se atribuye,
espera y realmente desempenia el profeso-
rado que debe proceder a su ensefianza.
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IHe/she thinks about article presently the necessity to impel an education of social aned democratic
base leaning on for it in the critical reflection of the culiure and the reality in that one lives, that
which implies a decisive commitment on the part of the professionals educational ane not few educa-
tonal and curricular transformations.

RESUME

1l pense au sufel d'article la nécessité de forcer une éducation de tendance de la base sociale et dé-
mocratique sur poir lui dans la réflexion critique de la culture et la réalité dans celui-lg vies ponr
Vinstant gui gui implique un engagement décisif de la part des professionnels peédagogique et pas peu
d'éducatenr et transformations scolaires.





