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1.LAFUNCION COMPRENSIVA
DEL EDUCADOR Y LAS SITUA-
CIONES EDUCATIVAS

El supuesto de partida de este traba-
jo consiste en mostrar que, en determina-
dos tipos de ensefianza como la educa-
ci6én civico-social, las propuestas concre-
tas de accidn en el aula dependen tanto de
un claro encuadre comprensivo de esa
educacién como de un climaculturalmente
axiolégico en el centro. Entre estas pers-
pectivas tiene que darse, evidentemente,
una relacién lo mds estrecha posible.
Ahora bien, mientras que para la puesta
en practica en el aula de actividades civi-
co-sociales hay que considerar sobre todo
factores didacticos y psicolégicos, para
favorecer una cultura civica en el centro,
asicomo unacomprension pedagdgica de
los acontecimientos civico-sociales, el
educador tiene que disponer de esquemas
interpretativos mas amplios y abarcadores.

En la actualidad, uno de los riesgos
mds frecuentes de las situaciones escola-
res es que los educadores adopten una
posicion de meros ejecutores de las guias
y materiales curriculares elaborados por
otros. Cuando el educador dispone por
parte de la Administracién y de las edito-
riales de un planteamiento diddctico préc-
ticamente cerrado y circunscrito a accio-
nes excesivamente particulares que le re-
suelvan todo lo que debe hacer en las
situaciones de aula, la aspiracién a una

préictica profesional auténoma si bien si-
gue siendo posible y necesaria, precisard,
sin embargo, de un mayor empefio y de
una singular comprensién pedagdgica de
la accién educativa. Aunque la intencién
de la Administracién consista en que sea
el educador quien finalmente reflexione
sobre el significado de la educacién civi-
co-social para establecer acciones con-
cretas y ajustadas a las necesidades del
centro y del aula, pretender suscitar esa
reflexion a través de un intervencionismo
pedagdgico siempre discutible tiene el
mismo alcance que dedicar el periodo de
reflexion electoral a decidir el voto a una
candidatura de partido tnico. Cualquier
acciéneducativamecanizadadificultaque
el educador se implique en la dindmica
espontdnea y particular del aula, precisa-
mente donde surgen las situaciones po-
tencialmente educativas paralos alumnos
y profesionalizadoras para los docentes.
Esto es especialmente importante para
cualquier contenido educativo y de forma
particular para los denominados “trans-
versales” que, como en el caso de la
educacién civico-social, precisan de un
s6lido marco reflexivo e interpretativo de
cardcter transformador, innovador,
participativo e ideolégico.

El problema sefialado se hace mas
evidente en los primeros niveles de la
enseflanza donde la necesaria preeminen-
cia de los factores didacticos y psicoldgi-
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cos tiende a soslayar la comprensién ted-
rica de los significados culturales de la
educacién civico-social. Como conse-
cuencia nos podemos encontrar con una
proliferacién de propuestas “a la carta”,
totalmente operativas y dispuestas para
surealizacién pero, literalmente, carentes
de sentido. Salvo para quienes han sido
los autores y para los que prefieren ser
reelaboradores de esas secuencias
did4cticas, parael resto de los educadores
el significado educativo y cultural de las
mismas puede quedar confusamente su-
puesto. Siguiendo en esta linea de practi-
cas, el educador en vez de profesiona-
lizarse en la funcion comprensiva como
mediador e intérprete de los aconteci-
mientos educativos, se profesionaliza
como ejecutor, al modo de un eco que
repite miméticamente las propuestasidea-
das por otros para situaciones estandar,
esto es, inexistentes. Lo peor de este pro-
ceso radica, sin embargo, en que la puesta
en practica de productos en los que el
educador no ha sido coautor suele impli-
car la presencia de condiciones en el aula
que permitan el consumo disciplinado y
sin interferencias de las secuencias edu-
cativas, lo que generalmente suele ir uni-
do a la creacién de climas excesivamente
formalizados donde es probable que se
afiance mas el papel de estudiante o alum-
no de la materia de educacién civica que
el de aprendiz de ciudadano.

Con el propésito de contrarrestar
estas tendencias, en este articulo vamos a
resaltar algunos marcos de comprension
de la educacién civico-social suscepti-
bles de ser tenidos en cuenta para la
programacién didictica en el segundo
ciclo de la educacién infantil, tomando
como referencia las propuestas de la le-
gislacion educativa. Los marcos de com-

prension, desigualmente explicitos en di-
cha legislacion, y que en modo alguno
agotan las bases teéricas de una educa-
cion civico-social son los siguientes: e]
“principio de interdependencia’; la
“adopcion personal y critica de valores
democrdticos” y, por iltimo, los modelos
de aprendizaje civico-social desde enfo-
ques constructivistas. El procedimiento
al que vamos a recurrir consistira en ana-
lizar criticamente las diversas sugeren-
cias de la Administracién (LODE,
LOGSE, Contenidos Minimos y Orienta-
ciones Curriculares) con respecto a los
marcos de comprensién sefialados tratan-
do de elaborar una propuesta normativa
lo més acabada posible de los mismos,
Dos precisiones mds: aunque cualquier
elemento curricular puede ser analizado
en relacién con dichos marcos nosotros
nos centraremos en tres indicadores cla-
ves para la educacién civico-social: el
contexto, el objeto y las capacidades.
Estos tres elementos ademads de tener que
ser incluidos en cualquier secuencia di-
dactica, tienen la virtualidad de mostrar la
conexion de la practica educativa con las
interpretaciones formativas atribuibles a
los acontecimientos civico-sociales.

Finalmente, el término “normati-
vo” aplicado a los tres marcos de com-
prensién mencionados no hade entender-
se en este caso como una guia sélo para la
elaboracién de programaciones, sino so-
bre todo como una guia para la elabora-
cién de los criterios sociomorales de la
educacidn civico-social. La complemen-
tariedad entre ambos tipos de guias con
respecto a la practica, no estriba -como
suele entenderse- en el cardcter directivo
de la primera e indirecto de la segunda,
pues en educacién hasta la prescripcién
més directamente ejecutable ha de ser
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tomada como indirecta en relacion a la
reoria y la practica particular que hay que
Jograr en el aula. Como mejor se expresa
la normatividad pedagdgica de los mar-
cos de comprension de la educacién civi-
co-social es en la elaboracion de criterios
sociomorales que permitan al educador
interpretar y transformar cualquier acon-
tecimiento en una situacién educativa
particular de aprendizaje social.

7. LA EDUCACION CIVICO-SO-
CIAL EN EL SEGUNDO CICLO
DE EDUCACION INFANTIL SE-
GUN LA ACTUAL REFORMA
EDUCATIVA: REVISION CRITI-
CA Y PROPUESTAS

2.1.El contexto de la educacién civi-
co-social: el “principio de interde-
pendencia”

El criterio comidn entre todas las
propuestas legislativas referidas al con-
texto de la educacidn civico-social (fami-
lia, aula, escuela, barrio, adultos, medio
ambiente, comunidades auténomas y con-
texto internacional) podria englobarse en
el llamado “principio de interdependen-
cia” entre personas y cosas. A través del
mismo se pretende encuadrar comprensi-
vamente -como criterio sociomoral y
orientacién didactica- cualquier tipo de
actividad o acontecimientoenel aulayen
el centro. De este modo, la sucesién de
actividades, unas veces centradas en los
“hechos”, otras en los “procedimientos”
o bien en los “valores”, estarian encami-
nadas aresaltar ante los nifios los elemen-
tos comunes y diferentes de cada tipo de
contexto (personas, tamafio, valores, re-
glas, normas, costumbres, etc.). El objeti-
vo general estriba en que adquieran una
idea de si mismos con respecto a los

demds aprendiendo a tener en cuenta tan-
to a las personas como a los sentidos
particulares de las situaciones sociales
especificas de cada contexto (saludar, ju-
gar, dialogar, obedecer, guardar silencio,
ayudar, repartir, cuidar, etc.).

Este “principio de interdependen-
cia” es un marco de comprensién muy ttil
parael educador de esta etapa en la medi-
da que recoge las bases 16gicas y psicolé-
gicas comunes de los objetivos educati-
vos centrados en la consideracién de los
demds y en la mutua influencia entre las
personas y la naturaleza. Por otra parte,
puede estar presente en todos los niveles
educativos incorporando diferentes ana-
lisis de las relaciones humanas desde la
mera descripcion histérica y socioldgica
de las caracteristicas de los grupos socia-
les a una comprensién moral mas critica
de valores humanizadores como la reci-
procidad, la justicia, la generosidad y la
empatfa. Su dimensién didactica puede
abarcar as{ miltiples actividades y for-
mas de presentacion.

Laposibilidad de extraerel maximo
beneficio educativo del “principio de in-
terdependencia” depende enteramente,
como hemos tratado de justificar al inicio
de este trabajo, de que el educador logre
elaborarlo como un criterio sociomoral
desde el que poder interpretar y provocar
situaciones o acontecimientos particula-
res donde surja con sentido para la infan-
cia dicha interdependencia. Desde este
punto de vista, la pregunta que tenemos
que resolver es la siguiente: ;cdmo se
puede comprender el “principio de inter-
dependencia” para la educacién infantil?

En la medida que tratamos de en-
contrar ese sentido desde el que los nifios
comprendan, a partir de su propia expe-
riencia e imaginacidn, la interdependen-
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cia entre las personas y los grupos huma-
nos, la referencia a los contextos familia-
res, escolares, sociales e internacionales
no puede establecerse s6lo, como es habi-
tual, mediante meras descripciones esta-
ticas de los elementos que los componen.
Tampoco es suficiente con afiadir a lo
anterior explicaciones “causales” o dis-
tribuciones de papeles sociales mutua-
mente necesarios. Junto a todos estos
pasos hay que terminar e incluso empezar
por una comprensiéon dindmica y
referencial de larealidad, en este caso, de
los grupos humanos como colectivos en
constante movimiento en busca de ajus-
tes a sus necesidades: alimentarse, vestir-
se, comunicarse, colaborar, trabajar, des-
cansar, festejar, etc. No se trataria pues,
como es usual, de presentar las activida-
des sociales s6lo por el agente individual
o grupal que las realiza (bombero, médi-
co, profesor, electricista, cartero, agricul-
tor, etc.) sino sobre todo por la funcidn
que desarrollan insistiendo especialmen-
te en las necesidades humanas que tratan
de solventar.

Este enfoque centrado en las “nece-
sidades humanas” tiene dos finalidades.
Por un lado, facilitar el reconocimiento
del “principio de interdependencia” no
como un estado de cosas “estatico” con
las que el nifio se encuentra, sino como
algo mdas dindmico, algo en constante
movimiento y transformacién desde los
puntos de referencia que establecen las
necesidades del hombre y la sociedad.
Cualquier educacién civico-social tiene
que ocuparse hoy de la comprensién de
los grupos humanos como “sistemas” en
evolucién, sujetos a su voluntad y creati-
vidad. En segundo lugar, una visién de
este tipo permite recuperar para laescuela
como medios instructivos con importan-

tesimplicaciones paratodo el curriculum,
la presentacién narrativa y literaria de
cuentos, fabulas e historias de la humani-
dad y de los grupos sociales. El interés de
estos medios para la ensefianza en la
infancia no radica s6lo en sus posibilida-
des Iiidicas, recreativas o motivacionales,
sino en algo mds importante: incorporar
al aula las otras formas de conocimiento
de la nifiez, menos coincidentes con los
habituales intereses academicistas e inte-
lectuales de los adultos, pero mas centra-
das en las “ideas” globales a las que
recurre la infancia para interpretar las
situaciones sociales sean reales o ficticias
(aventuras, miedos, pactos, amor-odio,
peligros, inventos, etc.) (cfr.
EGAN:1991).

Cuandodecidimos plantearel “prin-
cipio de interdependencia” centriandolo
en las necesidades del hombre dentro de
un gran historia de la humanidad en busca
delasobrevivenciay laconvivencia paci-
fica, el reconocimiento de reglas y nor-
mas adquiere un significado 16gico y psi-
colégico en estas edades tanto para los
contextos inmediatos como para los mds
alejados. Un conjunto de necesidades bien
estructurado, susceptible de ser historia-
do o narrado y de facil vinculacién a las
normas de convivencia familiares, esco-
lares y sociales lo constituye la Conven-
cién de Derechos de lainfancia (AA. VV.
:1991).

Si son ciertas las investigaciones
segun las cuales los nifios desde los tres
afios hacen ya un doble uso del lenguaje
(factico y moral) (cfr. TURIEL:1984;
ENESCOyDEL OLMO:1989; TURIEL,
ENESCOyLINAZA:1989; HENDRICK:
1990), entonces a las habituales activida-
des donde se muestra un tipo de
interrelacidén descriptiva -en el mundo
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jaboral, en la familia, en laescuelay en el
parrio-, serfa conveniente afiadir también
aquellos otros principios de interdepen-
dencia mds relacionados con los dere-
chos y deberes de cada sujeto (cfr.
GIL:1991a; TUVILLA: 1993). Con este
tipo de referencias no se puede pretender,
en este momento evolutivo, alcanzar una
visién moralizadora de los actos huma-
nos, pero si lograr aproximarnos a la
misma a través de una comprensioén dina-
micay ordenada -y no sélo descriptiva ni
estatica- de larealidad como algo sujeto a
un cierto ajuste o desajuste de derechos,
de cosas “bien hechas” y “mal hechas”.

Estaperspectiva supondria, también,
partir de una interpretacién mds realista y
menos idilica tanto de su entorno inme-
diato como del mas alejado, no por afin
de acelerar equivocadamente su evolu-
cién madurativa, sino por ajustarnos me-
jor a los criterios de significado de la
infanciacomo llevan haciendo hace tiem-
po, no sin excesos, las ofertas sociales
para su ocio.

2.2.Elobjeto dela educacién civico-
social: los “valores democraticos” y
el sentido critico

En cuanto al objeto de la educacién
civico-social, el marco de comprensién
propuesto por la Administracién se basa
en la adopcion personal y critica de los
valores democrdticos de la convivencia:
la libertad, la tolerancia y la solidaridad
en contextos axiolégicamente plurales.
Tras los modelos de democratizacién de
los aspectos organizativos de la ensefian-
za, nos dirigimos hacia propuestas de
democratizacién mas cercanas a las mis-
mas practicas educativas del aula. Esto
supone pasar a considerar las situaciones
de ensefianza como momentos de apren-

dizaje social al modo de contextos parti-
culares de accién democritica.

Para la Administracién educativa,
un factor clave en este marco de compren-
sién que ha de propiciarse desde laeduca-
cién civico-social en todos los niveles
educativos -incluso para la infancia-, es la
adopcién de un “sentido critico”. Este ha
de entenderse, segiin se desprende de las
disposiciones legislativas, como la asun-
cidn personal y significativa de los valo-
res democraticos y nunca como una capa-
cidad que permita oponerse a los mismos.
Esta propuesta tiene unas significativas
limitaciones que se hacen mas evidente
en niveles posteriores al de la educacién
infantil, pues se cae en la contradiccién,
por un lado, de no querer identificar so-
cializacién con educacién moral -para
salvar el sentido critico- pero, por otro, se
pone un limite a dicha capacidad, lo que
es inevitable juridicamente, aunque no lo
es del mismo modo ni por las mismas
razones desde una perspectiva educativa
(cfr. BARCENA, GIL, JOVER:1993).

(Cémo interpretar o transformar la
“adopcién personal y critica de los valo-
res democréticos® para la educacién in-
fantil? No cabe duda que para cualquier
educador de esta etapa serd dificil lograr
los objetivos de este marco de compren-
si6n mientras se mantenga sin mdas mati-
zaciones dicha expresion. Por otra parte,
una dificultad afiadida a la anterior puede
provenir, como expondremos mas ade-
lante, de latendencia generalizada aadop-
tar interpretaciones muy restringidas de
los modelos psicoldgicos de capacitacién
que, en ocasiones. limitan considerable-
mente la variedad de significados y lo-
gros respecto al marco de comprensién
con el que estamos trabajando.
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El peligro que tiene establecer como
objetivo de la educacién infantil un ideal
cuya redaccion lleva a pensar en etapas
mds avanzadas estriba, o bien en olvidar-
se del mismo durante este periodo o, por
el contrario, llegar a simplificarlo de tal
modo que la conexién entre lo propuesto
finalmente y lo que se pretendfa sea pura
coincidencia. Con el fin de evitar estas
soluciones inadecuadas tenemos que es-
tablecerunos marcos de comprension para
la infancia mas realistas, desde los que el
educador pueda contruir significados teé-
ricos y practicos adaptados a este nivel
educativo.

En relacién con esta tarea hay que
empezar a cuestionarse la tendencia ge-
neral a concebir la educacién como un
proceso paulatino de capacitacién a cuyo
término el alumno podrd, en este caso,
tener una vision personal y critica de los
valores democrdticos. Estos modelos de
aprendizaje presentan ciertas limitacio-
nes educativas cuando se utilizan para la
enseflanza de valores, puesto que tienden
a incidir mas en la adquisicién de las
capacidades de valoracién que en los cri-
terios o contenidos concretos de compor-
tamiento. El problema tiene, basicamen-
te, dos expresiones, una tedrica y otra de
aplicacion practica. Respecto a la prime-
ra, las dificultades surgen en la medida en
que no sabemos situar con claridad cuéles
serfan los limites de la trasmision de valo-
res, especialmente, los relacionados con
el significado final y la forma de asumir-
los en orden a evitar cualquier postura de
adoctrinamiento. La expresion prictica
del problema aparece al reparar en que
mientras es relativamente facil establecer
una linea ascendente de aproximaciones
sucesivas cada vez mds cercanas a una
correcta capacidad de valoracién, coinci-

dente también mas o menos con los nive-
les educativos, no lo es tanto cuando hay
que referirse a los sentidos, significados o
criterios concretos de comportamiento
porque, en este caso, ;como desarrollar
un modelo progresivo de adopcién de
sentidos de la realidad?

Este problema practico, en lo que a
nosotros nos interesa, tiene una particular
incidencia en la educacién infantil dado
que es, precisamente, el primer momento
de acercamiento del nifio a esos significa-
dos. Si, como ya indicamos, este nivel
educativo es muy proclive por sus espe-
ciales caracteristicas a aplicar casi meca-
nicamente los modelos psicoldgicos de
aprendizaje, en lo que respecta a la posi-
bilidad de incidir en algdin tipo de
reinterpretacién personal de contenidos o
criterios de comportamiento, nos encon-
tramos, entonces, irremediablemente, con
una mayor confusién. Este problema,
ademds, noqueda totalmente resuelto pro-
poniendo la adquisicién de habitos, pues
si bien es el mejor primer paso para acer-
car el comportamiento del nifio a determi-
nados criterios o valores, en modo alguno
quedaria resuelto cudles serian entonces
los significados “personales” reales so-
bre los que va a apoyarse dicho habito.

El modelo de capacitacién no es en
s{ mismo criticable, si lo es, en cambio,
cuando se le asigna un lugar preeminente
frente a la adquisicién de sentidos de la
realidad por muy simplificados y primi-
tivos que éstos sean. Este es un mal endé-
mico de todo el sistema educativo como
lo demuestra, entre otro muchos ejem-
plos, la extension del analfabetismo fun-
cional o la excesiva contraposicién entre
ocioy escuela. El posible error del mode-
lo de capacitacion en relacién a nuestra
discusién estriba en pasar por alto, preci-
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samente, la perspectiva pedagdgica, esto
es, que desde el punto de vista de la
formacién de la personalidad no hay un
dnico sentido pleno en la “adopcion per-
sonal y critica de los valores democriti-
cos”, conrespecto al cual todas las aproxi-
maciones previas sean educativamente
insignificantes. Por eso, en la educacién
infantil, no podemos partir sélo de un
enfoque de capacitacién o preparacién
para el futuro en el que lo realmente
importante tenga que esperar. Esta etapa
tiene, evidentemente, un fuerte compo-
nente de preparacién pero éste ha de vin-
cularse lo més directamente posible de un
modo 16gico y psicoldgico con lo que
finalmente queremos lograr.

En definitiva, en relacién al signifi-
cado general de este marco de compren-
sién y sus posibilidades educativas pen-
samos que, sin lugar a dudas, precisa una
transformacién adaptada para esta etapa
pero sin renunciar en la medida de lo
posible a las cuestiones claves de dicho
marco. Para logar ese tipo de transforma-
cién consideramos necesario, en nuestra
opinién, que el educador recupere como
una importante intencién educativa en la
educacién infantil la pretensién de fo-
mentar en los nifios la adopcién de ciertas
“perspectivas” o “significados de lareali-
dad”. No se trata, queremos insistir de
nuevo, en atender al dominio o grado con
el que se logran esas perspectivas o signi-
ficados, sino en no minusvalorar y, por
supuesto, en tratar de fomentar del modo
mds imaginativo posible, cualquier mani-
festacion que de suyo pueda considerar-
se, por muy elemental que sea, una “mira-
da personal”, un “gesto”, un “juicio”, una
“opinidén”, etc.

Para que el marco de comprensién
“adopcién personal y critica de los valo-

res democraticos” pueda configurarse te-
niendo en cuenta el criterio anterior es
imprescindible que el educador compren-
da, por un lado, la necesidad de fomentar
el desarrollo de la autonomia incluso des-
de este nivel educativo, entendiéndola
eso sino como la elaboracién de criterios
personales, sino como la “adopcion de
puntos de vista” y, por otro, la importan-
ciade educar los sentimientos y las emo-
ciones para lograr una correcta y armo-
niosa relacién con los demaés.

Todavia son frecuentes, especial-
mente en este nivel educativo, plantea-
mientos dicotémicos en los que se contra-
pone la heteronomia con la autonomia,
pensando algo parcialmente que cada
extremo responderia a un momento y a
unas condiciones que excluirfan total-
mente al otro. Esto, en nuestra opinién, ni
es cierto en la infancia respecto a la auto-
nomia, ni lo es en los adultos con relacién
a la heteronomia. Cuando reparamos en
que ninguno de los seres humanos -adul-
tos y nifios- somos los autores primigenios
de los criterios de actuacién sino simples
reelaboradores (salvo excepciones referi-
das a un pequefio grupo de hombres de
talento e ingenio muy especiales), lacom-
prensiénde laautonomiainfantil, asi como
la funcién del educador en relacién con
este objetivo, adquieren otros sentidos y
posibilidades bien distintas a las que ha-
bitualmente se les asigna. Desde esta pers-
pectiva, cualquier educador cuyo trabajo
se centre en que los nifios adquieran un
“punto de vista” sobre lo que se esté
trabajando en el aula, ya estarfa promo-
viendo esa reelaboracién, ya estarfa fo-
mentando cierta autonomia.

Las posibilidades narrativas de la
historia de la humanidad que vefamos
antes, asi como los cuentos y las fabulas
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(FRANCIA:1992) son de nuevo un me-
dio excelente para provocar un “punto de
vista” en el nifio. Si las referencias a las
necesidades humanas favorecian la cap-
tacién del “principio de interdependen-
cia”, ahora permiten también plantearse,
por ejemplo, las diferencias entre nifios
de distintos paises y el grado en que estdn
satisfechas sus necesidades bdsicas. De
este modo, la autonomia deja de conside-
rarse el resultado final de la educacién
civico-social, una vez logradas ciertas
capacidades y conocimientos, para pasar
aincorporarse con las variaciones sefiala-
das en un “principio de procedimiento”
de las mismas actividades. Asi, cuanto
mayor fuerza narrativa tengan nuestros
relatos y mayor sea la implicaci6n de los
nifios en los mismos a través, especial-
mente, del didlogo abierto y la represen-
tacién, mas alta serd la probabilidad de
que adopten “puntos de vista”. En la me-
dida que ponemos el énfasis en la adop-
cién de perspectivas de comprensién
globales desde dentro del desarrollo de la
actividad, estamos acercandoles a una
incipiente necesidad de “coordinar otros
puntos de vista” (otras interpretaciones
del relato, de los personajes y de sus
razones para actuar), al modo como los
nifios acuerdan reglas para la realizacién
de un juego.

Otro aspecto central hoy en cual-
quier educacién civico-social que preten-
da lograr esa “adaptacion personal y cri-
tica de los valores democraticos”, estriba
en aprender a valorar la importancia de
las personas frente alas instituciones y las
ideas. La inclusién de una “educacion
sentimental” como elemento imprescin-
dible en la adopcién de posturas persona-
les y criticas ante la realidad, se justifica
por la necesidad de incrementar la

humanizacién de nuestros comportamien-
tos, la consideracién de los demds, sin la
cual queda desprovisto de sentido forma-
tivo toda autonomia, emancipacién, in-
terdependencia o planteamiento critico.

La comprensién principalmente
afectivade larealidad en esta etapa puede
favorecer una educacién de los senti-
mientos y las emociones. Sin embargo,
quizd sea en estos aspectos de la persona-
lidad de los nifios, donde también aqui los
adultos nos movamos con mayor confu-
sién y desconocimiento. La escuela y su
alarmante intelectualismo especialmente
en periodos como el de la educacién in-
fantil, han sectorializado las investiga-
ciones hasta tal punto que media una gran
diferencia entre nuestros conocimientos
sobre el desarrollo cognitivo en estas eda-
des y el conocimiento escaso y tamba-
leante sobre su vida afectiva, lo que es
tanto como desconocer de hecho su per-
sonalidad. Estas ausencias resultan mds
llamativas atn cuando los procesos de
inadaptacion tanto los escolares como los
sociales podrfan responder a explicacio-
nes centradas en los desequilibrios emo-
cionales (VALVERDE:1988).

Por otro lado, tampoco parece que
el clima cultural en relacién a la conside-
racién que merecen los sentimientos de la
infancia haya logrado generalizarse me-
diante una alta preocupacién y compren-
sién hacia los mismos. En realidad, los
adultos proyectamos en ellos excesivas
debilidades. Asi, con frecuencia se consi-
deran deseables comportamientos donde
se les fomenta la inmediatez en la
satisfacién de todo tipo de deseos como
prolongacidn del consumo desaforado de
sus mayores o bien se practica un reparto
de sancionesy premios inconsistente y, lo
que es peor, bajo chantaje afectivo. Todo
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esto NO SON €XCepciones sino rasgos ex-
tendidos cuya practica resulta cuestiona-
ble para la vida afectiva de los nifios.

Para lograr un enfoque educativo
més centrado en las emociones y los sen-
{imientos pensamos que es necesario,
antes que cualquier otra consideracion
didactica, partir de un criterio de compor-
tamiento tan amplio como generalizados
son los errores que se cometen en estos
aspectos. Dicho criterio nosotros lo situa-
mos en algo tan fécil de plantear como
dificil de llevar a la prictica: hay que
tomarse muy en serio la vida afectiva de
los nifios. Esto quiere decir tener en cuen-
ta sus sentimientos del modo mas respe-
tuoso y humano posible: tomandonos
tiempo para escucharles. ;Cudntas veces
ante un pequeflo conflicto familiar o es-
colar disuadimos la atencidn del nifio de
su relato (su punto de vista afectivo sobre
lo acontecido) mediante distracciones
(dulces, T. V., juguetes, etc.) que poco
tienen que ver con la comprensién de lo
ocurrido?

El marco de interpretacién del edu-
cador en este punto ha de dirigirse a
establecer, por un lado, las condiciones
precisas para impedir que la propia dind-
mica académica del clima escolar favo-
rezca la paulatina inhibicién de las expre-
siones afectivas y, por otro, a lograr su
equiparacién educativa con los objetivos
intelectuales. No se trata de ensefar a
sentir como se ensefian habitualmente las
llamadas habilidades bdsicas. Lo que tie-
ne que buscarse es la realizacion de acti-
vidades que no s6lo favorezcan el conoci-
miento de la realidad, sino que también
impulsen la consolidacién de lazos
afectivos (cfr. HENDRICK:1990). Acti-
vidades, enfin, cuyo desarrollo permitala
manifestacién espontanea de sentimien-

tos, favorezca la implicacién afectiva
como un elemento mas para comprender
y adaptarse al entorno y, por tltimo, que
les animen a convivir teniendo en cuenta
las redes de sentimientos que generan las
personas y sus actos. Las condiciones
practicas que subyacen a estas propuestas
se centran en generar una comunicacion
basada en la confianza y la simpatia reci-
proca dentro de las relaciones
interpersonales de aprendizaje, favore-
ciendounaseguridad y unacoherenciaen
el trato que impida por parte del educador
cualquier sefial de resistencia, indiferen-
cia, desapego afectivo o tristeza.

2.3. Las capacidades de aprendiza-
je en la educacidn civico-social: el
modelo constructivista.

En cuanto a las capacidades que se
pretenden conseguir desde las indicacio-
nes administrativas, lo mas destacable es
que todos los aprendizajes planificados
paraestaetapa, incluidos los de la autono-
mia corporal, han de tener como finalidad
la elaboracién de una personalidad so-
cial. Esta personalidad social se logra,
por un lado, como hemos visto, “cono-
ciendo las caracteristicas de los diversos
grupos sociales” y, por otro, sus “nor-
mas”. El tipo de capacidades propuestas
por la Administracién desde las que favo-
recer la personalidad sefialada estin di-
rectamente relacionadas con los dos ele-
mentos que acabamos de mencionar. Asf,
“las caracteristicas de los diversos grupos
sociales” se van descubriendo a través de
ladiferenciacién,laobservacionylacom-
paracion. Respecto al conocimiento de
“las normas” precisardn, sobre todo, el
desarrolio de la capacidad de participa-
cion en los grupos mas cercanos como la
familia, la escuela y el barrio. Otras capa-
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cidades muy resaltadas que se derivan de
las propuestas anteriores son: el “respe-
to”, la “no discriminacién” y el “aprendi-
zaje de habilidades de comunicacién”.

Como en los casos anteriores pasa-
remos seguidamente a analizar el marco
de comprensién clave de las capacidades
propuestas en orden a revisar el alcance
del mismo para la educacién infantil. El
ejedirectriz de todas las capacidades apun-
tadas es la concepcién de su desarrollo
desde un modelo de aprendizaje e ins-
truccion constructivista.

Las posiciones constructivistas in-
sisten, por un lado, en el nivel de las
secuencias de aprendizaje ordenadas se-
gin la dificultad de las mismas (cfr.
BERGAN etal: 1991, 687) y, por otro, en
el conocimiento de los procesos y las
estrategias por parte del alumno como
agente activo de su propia formacién.
Desde esta perspectiva, la actividad ins-
tructiva se considera una situacién sujeta
a experiencias, no sélo trasmisora de co-
nocimientos, actitudes y valores, sino
sobre todo de los procesos psicoldgicos
implicados en los aprendizajes. Al cen-
trar la atencién en los procesos, se reco-
noce también la importancia de la rela-
cién del nifio con modelos mas compe-
tentes que influyan en su madurez al
mediar, especialmente, una orientacién
verbal més certeray proxima a su lineade
aprendizaje (cfr. LACASA vy
HERRANZ:1989, 32). Ya no se trata de
averiguar con exactitud qué es lo que no
puede hacer el nifio, sino hacerle participe
de qué puede hacer y cémo lo puede
conseguir.

En relaciéon al modelo construc-
tivista de capacitacion civico-social, éste
se basa en dos supuestos basicos: por un
lado, en considerar como metas de la

educacién civica la adquisicion de diver-
sas capacidades (disposicién al didlogo,
resoluciénno violentade problemas, etc.)
que permitan al sujeto aprender a partici-
par en la sociedad como un interlocutor
vélido al dominar los procedimientos de-
mocraticos de convivencia. Por otra par-
te, dicho modelo se basa en sostener que
el conocimiento de la realidad social con-
siste en la reinterpretacién que de ella
haga el propio sujeto desde sus experien-
cias personales.

Aunquenoeseste el lugaradecuado
para iniciar un estudio detallado de la
perspectiva constructivista del conoci-
miento, si es necesario siquiera confron-
tarlo brevemente con el enfoque
objetivista para aclarar los supuestos de
partida. Desde el objetivismo el mundo
real existe como una estructura indepen-
diente de quien lo conoce. El modelo
epistemolégico mas adecuado de esta
perspectiva consiste en concebir la mente
comounespejo quereflejalarealidad y su
estructura(cfr. JONASSEN:1991,9). Para
elconstructivismo, en cambio, larealidad
estd mds en la interpretacién del sujeto
quien deja de ser un observador de la
misma para constituirse en una
autoconciencia que se genera
comunicativamente con susexperiencias,
creencias y estructuras mentales.

La finalidad de contraponer ambas
perspectivas estriba en establecer la dife-
rencia entre una concepcién filoséfica y
epistemoldgica “fuerte” del constructi-
vismo y una versién mds simplificada y
adaptada ala pricticaescolar. La primera
estd siendo muy contestada desde enfo-
ques pedagdgicos, ya sea porque para
algunos autores no puede darse ni
globalmente ni en parte en la practica
educativa (cfr. WATTS y DIBENTLEY:




PEDAGOGIA Sociar. 10

Fernando Gil Cantero

1991, 175), o bien para otros porque su
aplicacién podria desembocar en formas
de ensefianza cerradas en si mismas y con
connotaciones muy individualistas (cfr.
COLL:1988, 141). La segunda version,
denominada por Watts y Dibentley “sua-
ve” v “convencional”, se limitarfa a ela-
borar criterios claves y aplicables para
provocar aprendizajes significativos: co-
menzar por donde se encuentra el alum-
no; avanzar linealmente a través de la
orientacién, elicitacién, reestructuracién
y aplicaci6n; disefiar pasos para hacer
avanzar al alumno al punto deseado; de-
sarrollar formas de activar el aprendizaje
que no se limiten a escuchar y escribir y,
por tiltimo, concebir al educador como un
facilitador (cfr. WATTS y DIBENTLEY:
1991, 176-180). Esta modalidad dejaria
en paréntesis algunas aplicaciones que
han resultado especialmente controverti-
das desde la concepcién mas ortodoxa de
la epistemologia constructivista (la ten-
dencia al relativismo, el margen posible
de negociacién con el alumno de las me-
tas de la educacién y el papel del conteni-
do cultural de las materias), para insistir
més en una versién instructiva del
constructivismo cercana a la ensefianza
directa de estrategias de aprendizaje
(PRESSLEY et al:1992).

En cualquier caso, independiente-
mente del punto de partida del educador -
laconcepcidn “fuerte” o “suave” del cons-
tructivismo-, si nos limitamos aquf a las
implicaciones que este modelo puede te-
ner en relacién a la educacién civico-
social en la infancia, sobresale con evi-
dente fuerza el siguiente interrogante:
(cémo equilibrarlas interpretaciones sub-
jetivas e individualistas de los alumnos
respecto aunas normas sociales de convi-
vencia, cuando lo propio de estas normas

es determinar tanto un tipo de conoci-
miento practicamente acabado al que hay
queatenerse,como unaformade conocer
cuyacaracteristica basicaes, en este caso,
saber compartir la misma construccién
de significados?

Lanecesidad deresolveréstey otros
problemas han llevado a algunos autores
a proponer un modelo de continuidad
desde posiciones inicialmente objetivistas
hacia planteamientos més constructivistas
(cfr. JONASSEN:1991, 8; cfr. COLE:
1992, 28). Esta solucién supondria esta-
blecer una integracién mas equilibrada y
ordenada entre las formas de ensefianza
descriptiva, comprensiva y creativa. Di-
cha propuesta llegarfa a tener ademds
cierta confirmacién en otros trabajos so-
bre la evolucién psicoldgica de la infan-
cia, seglin los cuales, en la edades inicia-
les del desarrollo el razonamiento com-
prensivo y creativo estaria mds vinculado
deloque podriapensarse al conocimiento
disponible respecto alo que se esté tratan-
do acerca de una materia o situacién de-
terminada (cfr. YATES y CHANDLER:
1991, 140).

Estas consideraciones apoyarian,
por otro lado, la blisqueda de un mayor
equilibrio entre el desarrollo del juicio y
la puesta en accién de criterios de com-
portamientos concretos. Desde esta pers-
pectiva, no serfa del todo correcto aplicar
en la educacién infantil ciertas forma de
ensefianza en la que los adultos pretendié-
semos fomentar, por ejemplo, el normal y
hasta en ocasiones reconfortante escepti-
cismo sobre las convenciones sociales, o
bien lo que suele ser mas comtn, la adop-
ci6én de perspectivas analiticas vy
desapasionadas sobre la convivencia.
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Es dificil imaginar que se pueda
poner en duda con cierto rigor la necesi-
dad de trasmitir criterios de comporta-
miento en la educacidn infantil, no sélo
como un medio para aprender a compren-
der, sinotambiény, sobre todo, paraapren-
der a actuar. Sin embargo, hay que reco-
nocer que, como ya hemos indicado, nos
encontramos todavia lejos de dominar
con relativa certeza cémo integrar los
significados o sentidos propios de laedad,
los provenientes de las tendencias domi-
nantes que generan los agentes “para-
educativos” y los que la escuela trata de
suscitar. A pesar de todo, no hay manera
de incidir seriamente en el desarrollo hu-
mano de un nifio si éste no percibe unas
sélidas pautas de referencia, y no hay
forma mejor de lograrlo para cualquier
educador que tener conciencia de que
finalmente ha adoptado por una u otra
direccién, aprobando unas cosas y des-
aprobando otras.

Cuando por las razones que sean se
relativizan en exceso los criterios de com-
portamiento dentro de una educacién ci-
vico-social para la infancia, conviene te-
ner en cuenta que también se estd dejando
de considerar lo que de conveniente y de
aprobacién comin tienen las construc-
ciones sociales convencionales en un
momento histérico determinado. Por eso,
junto con la bisqueda de construccién de
sentidos, de coordinacién de puntos de
vista, de autodescubrimiento de signifi-
cados, hay que recuperar también, sobre
todo para la infancia, la pretension de
adquirir hédbitos s6lidos de comportamien-
to: personalizar e individualizar las for-
mas de ver y analizar la realidad, si, pero
sin dejar de insistir en las diversas formas
de (querer) ser.

Quiz4, cuando ademds de racionali-
zar psicolégicamente la vida infantil, re-
cuperemos para ellos una visién mas apa-
sionada de la aventura de vivir y de con-
vivir, habrfa que ir pensando en restituir
laimportanciaeducativadel llamado “saco
de las virtudes”. Es lamentable que los
educadores nos hayamos dejado llevar
por las olas de racionalismo y academi-
cismo hasta tales extremos que, por ejem-
plo, mientras que en un aula de educacién
infantil se puede estar ensefiando a pensar
en el perfecto y armonioso mundo de un
vecindario, en otros sitios y con otros
agentes esos mismos nifios aprenden a
ver las extraordinarias historias de hé-
roes, proezas, esfuerzos, aventuras, sacri-
ficios, etc. que pueden estar ocurriendo a
su lado.

3. COMPETENCIAS BASICAS
DEL PROFESORADO.

La formacién del profesorado de
cualquier nivel deberia abarcar, en nues-
tra opinidn, el dominio de una serie de
contenidos, la competencia en el manejo
de los procedimientos de trasmisién y la
capacidad de conectar las dindmicas es-
pontdneas del aula -los significados
grupales e individuales- con criterios
sociomorales parael desarrollo educativo
de los alumnos. Para nosotros esto supo-
ne tener como capacidad general una for-
macion intelectual para la elaboracién de
juicios pedagdgicos basadaen el dominio
tedrico-practico de esquemas interpre-
tativos y funcionales sobre las dimensio-
nesjuridico-moral, técnicay sociocultural
de las situaciones educativas particula-
res. Como condiciones generales o de
partida desde las que poder iniciar el tipo
de formacion sefialada destacarfamos las
siguientes:
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rigor metodol6gicoenel pensamientoy

en la prictica;

capacidad analitica, sintética, contex-

tualizadora, critica-emancipatoria, re-

flexiva (SCHON: 1992) y expresiva;

espiritu de superacion, de didlogo y

empatia;

equilibrio perspnal y autoconcepto po-

sitivo MARTINEZ:1991);

- prictica de la autoeducacién perma-
nente;

- capacidad de improvisar;

- capacidad de liderazgo y de trabajo
cooperativo;

- capacidad para el razonamiento
interpretativo y funcional

- capacidad para innovar y para la
autoevaluacién

- sensibilidad y compromiso por el pro-

greso sociomoral,

intereses o aficiones culturales.

i

t

Antes de pasar a detallar los aspec-
tos particulares de la formacién del profe-
sorado en relacién a la educacidn civico-
social en el segundo ciclo de laeducacidn
infantil, tenemos que concretar los proce-
sos basicos de aprendizaje -algunos de los
cuales ya los hemos analizado- implica-
dos en las situaciones civico-sociales:

- autocontrol, y autoobservacién

- retencién, discriminacién y previsién

de consecuencias

- adoptar -expresar- “puntos de vista” y

coordinarlos con otras perspectivas

- asumir -interiorizar comprendiendo-

habitos de comportamiento

- reconocer derechos y deberes en las
relaciones humanas

- capacidad afectiva centrada en el valor
de las personas

- inventar y relatar historias con elemen-

tos civico-sociales

La atencién a estos procesos desde
los marcos de comprensién establecidos
en la primera parte de este trabajo, deter-
minan los siguientes dmbitos de compe-
tencia del profesorado para la educacién
civico-social en este nivel educativo:

A) Dominio del significado cultu-
ral y moral de las necesidades de la
infancia

La infancia como grupo social con
unas necesidades especiales no ha tenido
siempre la misma consideracidn desde el
mundo de los adultos. Tras una larga
evolucién histérica con significativos
avances y retrocesos, nos encontramos
hoy con una infancia defendida en todos
los 4mbitos como grupo social -con sus
derechos individuales-, que precisa una
significativa proteccién (THERY: 1992).
La maxima expresion de estos logros se
encuentra en la aprobacién de la Conven-
cién Internacional sobre los derechos de
la infancia, donde quedan recogidos sus
derechos primarios y una amplia conside-
racién sobre los secundarios que, sin res-
tringir las peculiariedades culturales de
cada pafs, establecen unas condiciones
concretas de la mdxima importancia para
saber qué significa respetar “el interés
superior del nifio”.

La formacién del docente en esta
dimensién deberfa abarcar el interés por
conocer el tipode consideracidn que tiene
la infancia en su 4mbito cultural y las
distancias existentes respecto a las expec-
tativas morales contenidas en dicha Con-
vencion. El conocimiento pedagdgico de
la educacién civico-social ha de tener un
alto nivel de especializacion para alcan-
zar cotas de eficacia en su puesta en
practica, pero como cualquier conoci-
miento pedagdgico ha de partir de su
enfoque educativo o cultural (cfr. PUIG

O
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ROVIRA:1991, 44; GIL:1991b), 123;
COLILINS:1991), no especializado, sino
comtin a los intereses de los padres y de la
sociedad para que pueda lograrse entre
todos unos acuerdos basicos.

El problema que hoy puede tener la
infancia en términos generales no radica
en que el conocimiento cientifico de la
misma sea escaso, ni en la falta de méto-
dos de ensefianza para este nivel educati-
vo, sino en reelaborar lo que ya sabemos
dentro de una concepcién sociomoral so-
bre el significado de ser nifio (cfr.
BOHM:1991) que nos ayude a perfilary,
en su caso, limitar los estilos y criterios de
actuacién para la diversidad de agentes
educativos que entran en contacto con la
infancia (cfr. GIL:1990). Téngase en cuen-
ta, ademads, que la adquisicién de sensibi-
lidades hacia los individuos como tesoros
de la humanidad y la comprensi6n de sus
vinculaciones culturales y comunitarias,
puede asegurar una mejor instruccién que
muchos métodos de ensefianza (cfr.
PRESSLEY etal. :1991, 15). Este hecho
que en términos generales es valido para
cualquier etapa del desarrollo humano,
adquiere, evidentemente, especiales con-
notaciones en los primeros afios de esco-
laridad.

Desde este punto de vistadestaca ya
una primera competenciadel profesorado
no circunscrita sélo a la accién del aula,
sino a la capacidad para aunar sensibili-
dades distintas hacia un {inico proyecto
de accién educativa. Asi, ha de ser capaz
de dialogar abiertamente, reconocer en
los demds miembros de la comunidad
educativa su valor como interlocutores
competentes para expresar deseos y aspi-
raciones (DELGADO-GAITAN:1991),
tolerante en las discusiones, animador de
los esfuerzos de todos y al mismo tiempo

canalizador de lo que ha de constituir el
esqueleto principal de un proyecto de
centro viable y valioso. De este modo, las
entrevistas con los padres amplian su
objetivo como uno de los procedimientos
de ajuste técnico de la programacion, al
tratarse también de un momento donde
ayudar a los padres a detectar las posibi-
lidades educativas de su vida familiar
desde las ideas e ideales educativos que
inspiran hoy los derechos de la infancia.
Ante la pluralidad de agentes educativos,
hay que ayudar a los padres a clarificar
qué posicion quieren adoptar en la educa-
cién de sus hijos y cémo pueden contri-
buir a la misma (cfr. KENNEDY:1992,
55; RUSSELL:1991).

B) Competencias del profesorado
para la elaboracion de los disefios ins-
tructivos

- concretar conceptos, procedimientos y
actitudes

- asociar actividades a capacidades

- temporalizar semanas, meses y trimes-
tres escolares

- definirlas orientaciones metodolégicas
generales y especificas

- elaborar los materiales y usar los ya
existentes

- establecer los criterios de evaluacion,
seguimiento y mejora de las secuencias
educativas

- distribuir espacios del aula

- determinar centros de interés

- conocer los habitos familiares e incor-
porarlos al aula

C) Condiciones parala realizacion
de aprendizajes civico-sociales.

C.1) Dominio de los Procedimientos.

- condiciones para la puesta en accion de
relatos, habitos, derechos y deberes.

- capacidad parareconocer los diferentes
practicas de habitos respecto a las situa-
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ciones grupales (saludar y despedirse,
preguntar y responder, atender, jugar,
guardar turno, etc.), situaciones indivi-
duales (respetar las normas, autocontrol,
pedir las cosas amablemente, etc.) y las
situaciones comunes a todo el aula (co-
laborar en tareas, compartir, ayudar,
participar, etc.)

- transmitir informacién identificable y
operativa.

- favorecer el pensamiento propio del
alumno mediante la adopcién y expre-
sién de “puntos de vista”

- estructurar los didlogos provocando la
adopcidn y coordinacién de “puntos de
vista” .

- elaborar narraciones histéricas reales e
imaginarias, cuentos y fabulas

- modelamiento: atender, entender, rete-
ner, reproducir y repetir (SANTOS
REGO:1988)

- representar y verbalizar exterior e inte-
riormente distintas funciones y papeles
sociales

- asimilar y practicar en diferentes con-
textos y situaciones

- establecer situaciones reales e imagina-
rias donde adquieran conocimientos
sobre necesidades bdsicas, derechos y
deberes

- fomentar el establecimiento de normas
de convivencia en el aula

- dotar de coherencia légica y psicolégi-
ca a las actividades

- capacidad para fomentar la autoe-
valuacién de los comportamientos res-
pecto a normas.

- conocer el gradoy dmbito de aplicacién
de los hébitos sociales de cada alumno.

- fomentar que cada alumno se considere
parte responsable de las actividades
(AA.VV.:1987)

- evitar relaciones negativas o de discri-

minacién entre los compafieros

- fomentar la realizacién conjunta de ta-
reas (JARES:1992)

- dominar las técnicas de motivacidn ini-
cial hacia la tarea y mantener la aten-
ci6én del alumno mediante actividades-
problema de dificultad creciente y
emocionalmente vinculante

C. 2) Dominio de los contenidos :

- autonomfia y afirmacién personal

- habilidades de convivencia y relacién
social

- habilidades expresivas de afectos y
emociones

- habilidades para la resolucién pacifica
de problemas

- habilidades parael didlogoy lacomuni-
cacién

- habilidades cooperativas, de compartir
y ayudar

- habilidades para tener en cuenta la pre-
senciay el estado de dnimo de los com-
pafieros

- habilidades para cuidar y responsabili-
zarse de algiin objeto o animal

- habilidades expresivas no verbales de
sentimientos

- habilidades para demorar la satisfac-
cion de deseos

- habilidades para adoptar “puntos de
vista”

- habilidades para jugar
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