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Cittadinanza, apprendimento e partecipazione. 

Una riflessione dal sud dell’Europa. 
 
Presentazione 

 

 

 

 

 
 

 
 

 

Questo volume nasce con l’obiettivo comune - promosso 

dagli editori, insieme ad alcuni colleghi in Italia e in Spagna 
– di condividere sguardi e prospettive reciproche sulla citta-

dinanza, la politica, la partecipazione, l’emancipazione, 

l’ecologia e la trasformazione sociale, sempre con l’orizzonte 
posto nell’apprendimento e nell’educazione. Il libro è com-

posto da due parti, che presentano, a seguire, i contributi 

spagnoli e quelli italiani. 

La prima parte del libro si apre con il testo di Virginia 
Guichot, che propone un approccio di cittadinanza attiva, 

complessa ed interculturale, che ha le sue fondamenta nelle 

correnti etiche e filosofiche progressiste. L’autrice discute dei 

fondamenti di questo modello di cittadinanza e lo vincola 

allo sviluppo di un’educazione democratica ed emancipa-

trice. Una parte del capitolo è dedicata al commento sui 

fattori che promuovono la competenza civica e sociale, tra i 

quali vengono menzionati l’autonomia, la responsabilità, la 

comprensione, l’empatia, la cooperazione e il comporta-

mento prosociale. Guichot conclude il suo lavoro sottoli-
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neando alcune strategie specifiche per lo sviluppo dell’edu-

cazione alla cittadinanza nelle scuole. 

Il secondo capitolo, scritto da Patricia Delgado, analizza 

il progetto della scuola nella costruzione della cittadinanza, 

partendo dall’intenso dibattito e dai confronti politici che si 

sono generati in Spagna intorno a questo tema. Da un lato, 

scrive Delgado, troviamo i settori conservatori che sosten-

gono che lo Stato non debba farsi carico della formazione 

degli individui, perché questo spetta ai genitori; da un altro 
lato, si collocano coloro che, al contrario, partono dalla con-

vinzione che la scuola sia obbligata ad educare ai valori de-

mocratici che favoriscono la convivenza e la cittadinanza. 

Questo contributo analizza il grande dibattito della Spagna 

degli ultimi decenni e offre alcuni spunti per legittimare le 
posizioni laiciste. 

Rocío Valderrama e Emilio Lucio-Villegas dedicano il 

terzo capitolo alle mappe come strumento di partecipazione 

e di trasformazione sociale. Gli autori aprono il testo con la 

prospettiva della partecipazione cittadina. In questo contesto 
e, collegandosi alla pedagogia dell’emancipazione di Freire, 

Valderrama e Lucio-Villegas, propongono l’uso della mappa, 

che consente alle persone di confrontarsi con i propri pro-
blemi e conflitti, creando una via per gestirli in maniera po-

sitiva. La mappa si converte, in questo caso, in uno stru-

mento partecipativo che permette alla gente di diventare più 

consapevole della propria realtà. In questo testo si esplorano 

le possibilità di questo strumento nella pedagogia sociale, 

con particolare attenzione alla costruzione collettiva della 

conoscenza. 

Gil Rivero e González-Monteagudo mettono a fuoco 

l’apprendimento e la partecipazione in situazioni di conflitto 

lavorativo. Il punto di partenza fa riferimento al concetto di 
esperienza e di apprendimento esperenziale. Da un punto di 

vista più politico, il testo tratta del concetto di lotta di classe 

e le sue manifestazioni nelle recenti lotte operaie. Nella se-



 
 
 

 
 

 
 

f.m. sirignano, j. gonzález-monteagudo      11 

 

 

conda parte del lavoro, gli autori presentano e discutono il 

caso del conflitto lavorativo de “le Cabine del Telefono di 

Siviglia”. Il testo si conclude con alcune riflessioni sulla di-

mensione formativa dei conflitti e l’importanza della memo-

ria individuale e collettiva. I conflitti lavorativi sono un ana-

lizzatore di grande rilevanza per la formazione dei lavoratori 

e per lo sviluppo delle loro capacità di mobilitazione, nel 

contesto di un progetto di trasformazione sociale a carattere 

globale e permanente. 
Il capitolo che chiude la prima parte di questa opera, 

scritto da Jorge Ruiz Morales e Dolores Limón Domínguez, 

depone a favore di una cittadinanza sociale e sostenibile, 

ovvero, una cittadinanza responsabile, solidale, cosciente, 

partecipativa e democratica, in modo che il presente e il 
futuro immediato siano più sostenibili per tutta l’umanità. 

Proponendo gli approcci dell’ecocittadinanza critica, gli au-

tori sviluppano il concetto di sostenibilità e presentano le 

esperienze realizzate nel contesto universitario, nell’ambito 

dell’insegnamento di “Pedagogia ambientale”, risaltando 
l’importanza dei progetti, del gruppo e dell’implicazione 

nello sviluppo di un apprendimento collocato, ecocittadino 

e con implicazioni nella vita personale e collettiva. 
La seconda parte del libro si apre con il capitolo di Enri-

comaria Corbi, che mette a confronto differenti letture del 

costruttivismo e del realismo. L’autore mette in risalto le 

ingenuità e le contraddizioni che si originano quando si ha 

un’interpretazione antitetica di queste due posizioni. Corbi 

parte da autori del costruttivismo e del realismo, per mettere 

in luce l’eterogeneità dei suoi discorsi. In questo modo, 

l’autore ricostruisce un orizzonte teorico che riconosce la 

realtà “per ciò che è”, e anche, ma non in maniera esclusiva, 

per il modo in cui il linguaggio e il pensiero descrivono que-
sta realtà. Questo consente di riflettere sull’”utilità” della 

conoscenza umana, oltre i miti e le speculazioni abituali. 
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Il settimo capitolo, scritto da Fabrizio Manuel Sirignano, 

si focalizza su una proposta pedagogica tesa a fornire ai citta-

dini gli strumenti per poter affrontare in maniera critica le 

problematiche della società complessa e globalizzata. In 

un’epoca di globalizzazione come quella attuale, la pedago-

gia ha il compito di riportare al ridimensionamento della 

crescita, interrogandosi sulla conformazione degli individui 

come meri consumatori passivi e spettatori eterodiretti; in 

questo modo si propongono modelli educativi alternativi, 
centrati sui valori della decrescita e della frugalità, che siano 

capaci di formare cittadini critici e “resistenti”. Questo capi-

tolo mostra l’importanza delle relazioni tra la scuola, la for-

mazione e il territorio, in una prospettiva di rigenerazione 

della democrazia. 
Pascal Perillo affronta, nel capitolo otto, la questione 

della cittadinanza dalla prospettiva del progetto politico-pe-

dagogico. Contestualizzando le posizioni legislative italiane 

in una prospettiva europea più ampia, evidenzia la necessità 

di vivere l’educazione alla cittadinanza come esperienza 
fisica e mentale del “sentimento del dovere”. Questo signi-

fica comprendere che è auspicabile un riposizionamento 

epistemologico dei docenti e coltivare una memoria storica 
“meticcia”, per strutturare un “ambiente di apprendimento”, 

in cui il pensiero civile entra in relazione con le esperienze 

collettive, impregnate di vissuti affettivi, di ricerca 

dell’autonomia e di processi cognitivi. 

Il capitolo nove, scritto da Stefania Tondo e Maria Fu-

niciello, si incentra sulle questioni ecologiche, che stanno 

incentivando, in un modo ogni volta più intenso, una nuova 

maniera di creare e usare la conoscenza, orientando verso 

una dimensione “eco” le azioni concrete nel campo educa-

tivo e formativo. Si sta producendo un’enfasi crescente sulla 
necessità di costruire un’armonia tra l’umanità e la natura-

lezza, che è molto presente in tutti gli ambiti disciplinari. In 

questo lavoro si presta una particolare attenzione alle se-
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guenti questioni: le iniziative ecologiche, tanto formali 

quanto all’aria libera; la letteratura “eco” per l’infanzia; il 

senso di “responsabilità ambientale” presente nella lettera-

tura fantastica britannica; le storie sul mondo dell’acqua per 

i bambini; e le modalità attraverso cui i mezzi di comunica-

zione trasmettono valori relazionati all’acqua e alle prospet-

tive della pubblicità basata sull’ecologico. 

 

Nel capitolo che chiude questo volume, Salvatore Luc-
chese propone una lettura sub specie educationis del pen-

siero di Gaetano Salvemini. L’attenzione è diretta alla pro-

fondità della pedagogia civile del “Socrate di Molfetta”, mo-

strando il contributo che potrebbe ancora dare al dibattito 

pedagogico. 
In particolare una serie di aspetti (la critica alla scuola 

neutrale; la lotta in favore della scuola laica, il compromesso 

con le riforme politiche; la praxis sviluppata in contesti edu-

cativi formali, non formali e informali; la onestà nel suo la-

voro storiografico) permettono a Lucchese di collocare Sal-
vemini in un modello di “pedagogia in situazione”, che ha le 

proprie fondamenta in un’epistemologia “fallibilista”. 

 
Congiuntamente, i contributi riuniti in questo volume ci 

mostrano la pluralità di prospettive con le quali si lavora at-

tualmente sui temi della cittadinanza, della partecipazione, 

dell’apprendimento e dell’educazione. Le tematiche elabo-

rate, i riferimenti teorici di partenza, le metodologie impie-

gate e gli ambiti specifici di investigazione, intervento e for-

mazione, riflettono l’esistenza di prospettive trasversali nel 

corso dei capitoli. Tra queste, e per concludere, menzio-

niamo le seguenti: 

– La critica della democrazia formale e rappresentativa, 
con l’orizzonte posto nella ridefinizione e nell’amplia-

mento dei canali di partecipazione politica e cittadina, in 
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una società in crisi, stanca della politica concepita come 

spettacolo e come marketing elettorale. 

– L’importanza dei contributi filosofici, etici, epistemolo-

gici e storici, per arrivare a comprendere in una maniera 

sistemica e complessa, i fattori e i processi che incidono 

nella costruzione di un modello di cittadinanza attiva, 

critica, emancipatrice e tollerante. 

– La necessità di esplorare ed approfondire le metodologie 

di investigazione e di intervento attive e implicate, che 
favoriscano la partecipazione degli attori sociali e dei di-

scenti nei processi di trasformazione, partecipazione ed 

educazione, tanto nei contesti formali, quanto in quelli 

non formali e informali. 

 
Fabrizio Manuel Sirignano 
José González-Monteagudo 

Napoli (Italia) e Siviglia (Spagna) 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

parte prima 

 
Contributi di autori spagnoli 

 



 

 



 

 

cap. i 

 

 

Virginia Guichot Reina 

 
Educación para la ciudadanía activa, compleja e 

intercultural. contenidos y estrategias para el logro 

de la competencia social y cívica 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

1. Justificación de una Educación para la Ciudadanía 
 

Cuando hablamos de “ciudadanía” nos remitimos casi de 
inmediato a “democracia”. Es cierto que puede defenderse 

algún tipo de conducta cívica, de ejercicio de “ciudadanía” 

fuera del régimen democrático -incluso en su raíz etimológica 

aparece “ciudadano” como habitante de la civis, de la ciudad- 
pero, si consideramos la ciudadanía en los tres elementos 
básicos que se suelen destacar del concepto (derechos, 

participación, pertenencia), sólo en un sistema democrático 

el/la ciudadano/a puede desarrollar plenamente el conjunto 

de conocimientos, habilidades y valores que asociamos a esta 

dimensión política del individuo. No obstante, nosotros vamos 
más allá de la inscripción o inclusión en un régimen político 

al que se dé tal nombre, “democrático”. Siguiendo a John 

Dewey, entendemos que la democracia es un estilo de vida, 

 

 guichot@us.es 
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una forma de afrontar la existencia (Dewey, 1995). Es un 

modo de convivir, una manera de ser, un procedimiento 

para enfrentarse a los problemas, un sentir hacia los otros, un 

amor por unas virtudes. Porque en la democracia, a nuestro 

entender, “lo sagrado”, lo fundamental, son los valores que la 

apoyan: la libertad, la igualdad como principio, la justicia, la 

tolerancia, la solidaridad... Si la democracia se contempla 

como ethos o forma de vida, habrá de ser pensada no sólo 

como un concepto político, sino también como una idea 
moral que, de hecho, servirá como horizonte, como guía 

para la instancia política (Aranguren, 1991). 

Desde una apuesta sincera por la consecución de una 

democracia real, no limitada a unas palabras escritas en un 

texto constitucional, es necesario promover una educación 
para la ciudadanía. Su contenido dependerá de la elección 

del modelo político por el que nos inclinemos. Nosotros 

reivindicamos un sentido de democracia fuerte, radical, 

basada en un conjunto de virtudes cívicas que posibiliten 

una ciudadanía activa, a través de la asunción de un 
compromiso claro y constante con la res publica, mediante 

una participación informada y reflexiva en las deliberaciones 

sobre los asuntos comunes. Una ciudadanía como forma de 

identidad política creada a través de la identificación con los 

principios políticos de la democracia pluralista moderna, es 

decir, la aserción de la libertad y la igualdad para todos 

(Mouffe, 1999: 139). En la democracia que defendemos, los 

ciudadanos pueden estar comprometidos en muchas 

comunidades diferentes y con distintas concepciones del 

bien (ciudadanía múltiple), pero aceptan la sumisión a 

determinadas reglas de conducta en todas las áreas de la vida 

social, basadas en la defensa de la libertad y en la igualdad.  

En España, la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 
Educación (LOE) introdujo la asignatura “Educación para 

la Ciudadanía” en distintas etapas educativas, en concreto, 

en primaria, educación secundaria obligatoria y bachillerato 
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–aunque el actual gobierno español, en manos del Partido 

Popular, ya ha anunciado que derogará dicha ley, y ha 

propuesto la denominada Ley Orgánica de Mejora de la 

Calidad de la Educación (LOMCE), todavía no en vigor, en 

la que la educación cívica y constitucional desaparece como 

asignatura y solo se recomienda que se tenga en cuenta en las 

diferentes materias de la educación secundaria obligatoria con 

carácter transversal-. Ciertas propuestas procedentes de 

instancias europeas relevantes estarían en el origen de la 
introducción en la ley educativa española de dicha asignatura. 

Es el caso, en el ámbito del Consejo de Europa, de la 

Recomendación (2002) 12 del Comité de Ministros a los 

Estados miembros relativa a la educación para la ciudadanía 

democrática, y que se adopta por el Comité de Ministros el 16 
de octubre de 2002 en la 812ª reunión de los representantes de 

los Ministros. Así como peticiones de organismos 

internacionales como la UNESCO a través de la elaboración 

de textos de gran importancia en esta temática, entre los que 

sobresalen dos. Por un lado, la “Recomendación sobre la 
educación para la comprensión, la cooperación y la paz 

internacionales, así como la educación relativa a los derechos 

humanos y las libertades internacionales”, de 1974, o el texto 
“Educación para la paz, los Derechos Humanos, la 

democracia, el entendimiento internacional y la tolerancia”, 

de 1995, ya dentro de Decenio de las Naciones Unidas para la 

educación en la esfera de los derechos humanos (1995-2004).  

A nivel internacional y más concretamente a nivel 

europeo, hay una conciencia clara de la necesidad de una 

educación para la ciudadanía, movida fundamentalmente por 

la observación del distanciamiento entre los ciudadanos y las 

instituciones jurídicas y políticas de nuestro sistema 

democrático, dato preocupante porque afecta muy 
negativamente al funcionamiento adecuado y a la posibilidad 

de desarrollar las metas y razones que sustentan la 

democracia. A ello hay que unir resultados que indican el 
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desapego de las generaciones jóvenes por la política, lo que 

también actúa en contra del ejercicio correcto de la 

democracia, que es sobre todo un sistema de participación y 

de compromisos.  

 

 

2. Educación para la Ciudadanía: definición, objetivos y 

contenidos 
 

Hablar de una “educación para la ciudadanía” conlleva en 

primer lugar dar una definición de lo que entendemos por 

tal. La reflexión de las nuevas realidades a las que se enfrenta 
la política en el siglo XXI -retos como el de la diversidad 

cultural, los nuevos espacios políticos transnacionales, el 

cosmopolitismo, etc.- nos conduce a una defensa de la 

ciudadanía compleja o múltiple, activa e intercultural. Por 

ello, vamos a entender “educación para la ciudadanía” como 
la formación integral de la persona que, capaz de interpretar y 
adaptarse críticamente a su realidad, y de transformarla en 
una línea optimizadora, ejerce su ciudadanía de forma activa 

e intercultural y asume diferentes ámbitos de pertenencia en 

los que desarrolla su dimensión política (Guichot, 2012: 40). 

Dicha definición no se aleja, mas pensamos que amplía, la 
que se maneja en la Carta del Consejo de Europa sobre la 
Educación para la Ciudadanía Democrática y la Educación 

en los Derechos Humanos, adoptada en el marco de la 

Recomendación CM/Rec (2010) 7 del Comité de Ministros: 

“`La educación para la ciudadanía democrática´ se refiere a 

la educación, la formación, la sensibilización, la 

información, las prácticas y las actividades que, además de 

aportar a los alumnos los conocimientos, competencias y 

comprensión y desarrollar sus actitudes y su 

comportamiento, aspiran a darles los medios para ejercer y 

defender sus derechos y responsabilidades democráticas en 

la sociedad, para apreciar la diversidad y para jugar un papel 
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activo en la vida democrática, con el fin de promover y 

proteger la democracia y el Estado de Derecho”.  

Tanto nuestra definición original de “educación para la 

ciudadanía” como la del Consejo de Europa hacen hincapié 

en la idea de que dicha educación intenta crear una cultura 

del ciudadano o cívica que supondría una adquisición de 

conocimientos sobre la vida política, el entorno social de cada 

uno y de las instituciones en vigor, un aprendizaje práctico 

de los actos y procedimientos del ejercicio democrático, y la 
adhesión a los valores que fundamentan los derechos 

humanos y, por ende, la democracia. Estos tres componentes 

son la base de lo que actualmente se conoce como 

“competencias cívicas”. 

En el panorama educativo internacional, desde hace 
unas pocas décadas, es frecuente encontrarnos con el 

lenguaje de las “competencias” para referirnos a las metas 

educativas. Éstas vienen a ser recursos que posibilitan a los 

individuos disfrutar una buena vida y a las sociedades 

funcionar adecuadamente, en un entorno que plantea 
problemas complicados. Tras varios años de discusiones, la 

Unión Europea seleccionó y estableció las siguientes ocho 

competencias básicas que deben adquirirse a lo largo de toda 

la vida: 1. Comunicación en lengua materna; 2. 

Comunicación en lengua extranjera; 3. Competencia 

matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología; 

4. Competencia digital; 5. Aprender a aprender; 6. 

Competencias interpersonales y cívicas; 7. Espíritu 

emprendedor y 8. Expresión cultural. En el caso de la 

materia que nos ocupa, nos interesan especialmente las 

competencias interpersonales y cívicas, aunque no podemos 

perder de vista que el desarrollo de otras competencias 

poseen directa repercusión en el buen hacer del ciudadano, 

como la capacidad de expresarse correctamente con 

claridad, asociada a competencias comunicativas, o la de 

aprender a aprender, que va a posibilitar una mejora 
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continua del ser humano en un mundo sometido a cambios 

constantes. 

Marina y Bernabeu, en su libro Competencia social y 

ciudadana (2009) resumen el contenido de la competencia 

social y cívica en ocho factores principales: 1. Conciencia de 

la vinculación social; 2. Autonomía personal. 

Responsabilidad. Autocontrol, Asertividad. Competencia 

moral; 3. Comunicación, comprensión y empatía; 4. 

Cooperación y colaboración; 5. Resolución de conflictos; 6. 
Sentimientos prosociales: solidaridad, altruismo, compasión, 

conductas de ayuda; 7. Respeto hacia todo lo valioso y 8. 

Responsabilidad y participación política. Nosotros 

coincidimos en la importancia de los mismos, pero 

añadiríamos y matizaríamos algunos de ellos, como el tipo 
de participación que se le pide a la ciudadanía del siglo XXI, 

pues el arco puede ir desde un mero depositar el voto en una 

urna en el momento de las elecciones, sin un trabajo previo 

de información y reflexión, hasta una participación 

informada y crítica en múltiples espacios públicos en los que 
tomar decisiones que afectan al bien colectivo. 

La conciencia de la vinculación social la ligamos tanto a 

la concepción antropológica que abrazamos sobre el ser 
humano, como a la necesidad indiscutible para la 

ciudadanía de albergar sentimientos de pertenencia a la 

comunidad política de referencia. En efecto, el ser humano 

se constituye, crea su identidad, se forma como persona, en 

relación con los otros. Es el entramado de relaciones donde 

se encuentra inmerso, red que se modifica a lo largo del 

tiempo, la que influye de manera determinante en lo que es 

y en lo que pueda llega a ser. Son los demás los que nos 

conforman y nos clasifican, los que determinan el 

autoconcepto que poseemos de nosotros mismos; los que 
educan nuestra manera de pensar, de razonar, de valorar. 

Aceptando estas proposiciones, se entiende en toda su 
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amplitud la afirmación de que “necesitamos vivir en 

sociedad”.  

Desde el ámbito educativo, habrá que proponerse como 

un objetivo básico que todo individuo perciba la necesidad 

que tiene de vivir en sociedad, que sea consciente de la 

urdimbre social en que se mueve, y de la influencia mutua 

que ejercemos todos sobre todos. Muchas son las actividades 

que, en cualquier momento, se pueden proponer para 

favorecer esa toma de conciencia. Desde preguntas tan 
aparentemente simples como: “¿qué ha sido necesario para 

que una persona, al apretar un interruptor, encienda una 

bombilla o para que pueda, al abrir el grifo, llenarse un vaso 

con agua?” hasta lecturas como “Ensayo sobre la ceguera”, 

de Saramago, que, comentadas entre todos, incidan en el 
papel de ayuda hacia los demás, en las malas consecuencias 

de comportamientos insolidarios, en la carencia de bienes 

básicos cuando no hay toda una red de personas trabajando 

para proporcionarlos, etc., o al planteamiento de 

interrogantes acerca del autoconcepto que cada uno posee y 
de cómo se ha ido formando –por qué nos definimos como 

inteligentes/torpes, osados/cobardes...-. 

Ese darse cuenta de que los que nos rodean han 
contribuido a forjar nuestra identidad –y que nosotros, a su 

vez, participamos en conformar la de los demás-, puede 

ayudar a crear un sentimiento de pertenencia hacia esa 

cultura de la que emanan los valores, las formas de 

comportamiento… que interiorizamos en nuestro proceso de 

desarrollo personal. Sentimiento de pertenencia que, si bien, 

empezará abarcando el campo más próximo, la familia, 

deberá ir extendiéndose a sectores más amplios hasta llegar a 

realidades transnacionales, como en nuestro caso, la Unión 

Europea, y ojalá a un sentimiento de vinculación con la 
especie humana, con la Humanidad, que es lo que pretende 

la ciudadanía cosmopolita. El sentirse “perteneciente a” va 

ligado normalmente a “ser reconocido por”, es decir, a la 
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conciencia de ser admitido por el grupo social, que implica 

que se nos respete y que se aliente nuestra colaboración. De 

ahí que cuando se lamente la poca participación en 

determinados contextos políticos, vinculada a la ausencia de 

sentimiento de lealtad y pertenencia a los mismos, haya que 

preguntarse si dichos contextos están realmente 

reconociendo como miembros de pleno derecho a aquellas 

personas a las que se les pide su intervención activa.  

Una dificultad más se suele encontrar en sociedades 
pluralistas y multiculturales como son las de la mayoría de 

los países occidentales. Con frecuencia, se detecta 

claramente un grupo cultural hegemónico que puede 

impedir, boicotear, cualquier visualización de culturas 

diferentes a la suya. ¿Cómo demandar sentimientos de 
pertenencia a personas que ven diariamente que no se les 

reconoce como tales, que se les disminuye sus derechos, que 

se les ningunea en el espacio público?, ¿cómo exigir 

participación y lealtad a seres humanos a los que tratamos 

como ciudadanos de segunda o tercera categoría? 
M. Bartolomé y F. Cabrera son dos autoras que han 

trabajado ampliamente el tema de la ciudadanía en 

sociedades multiculturales, puesto que observan que el 
principal reto de la sociedad occidental contemporánea es 

cómo afrontar la diversidad cultural y el reconocimiento de 

las distintas identidades en su espacio colectivo (2003: 34). 

Ellas proponen una serie de pautas para construir la 

ciudadanía como tarea educativa desde un modelo 

intercultural, que implica el principio del respeto y 

reconocimiento mutuo como base de la convivencia en las 

sociedades en que vivimos. Consideran que hay que partir 

de una autocomprensión y valoración crítica de la propia 

cultura, porque ello va a facilitar la apertura a otras culturas, 
y el descubrimiento de sus potencialidades y valores. Es 

esencial para ello contar con una mentalidad abierta, estar 

dispuesto a aprender de lo diferente, abrazar una tolerancia 
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activa –como defendía Paulo Freire (2001: 64-65)-, que 

defiende la diversidad como un valor que nos posibilita 

incluso ser más libres, puesto que aumenta las alternativas en 

las que pensar para determinar el estilo de vida que 

consideremos que nos hará más felices y mejores como 

individuos. Se trata de estimular la comprensión recíproca, 

que incluye habilidades como ser capaz de escuchar 

atentamente a los demás, aceptar de buen grado las 

correcciones de los otros, considerar y estudiar seriamente las 
ideas diferentes a las nuestras, poder desarrollar las propias 

convicciones sin temer el rechazo o la posible 

incomprensión de los demás o tomar los logros del grupo 

como propios (Santos, 2006: 891). El diálogo es el método de 

una educación que se entiende mutua, en la que todos los 
sujetos participan y aprenden los unos de los otros. 

Asimismo, las autoras insisten en construir el 

sentimiento de pertenencia desde un enfoque inclusivo, lo 

que supone trabajar operativamente la solidaridad como 

encuentro. Démonos cuenta de que ya al hablar de 
encuentro, estamos diciendo que a esa alteridad que 

tenemos delante la constituimos en un “tú”, en una persona. 

La solidaridad que se demanda origina un reconocimiento 
de que la causa, los problemas del otro, son también los 

míos, algo que, evidentemente, reclama siempre, en primer 

lugar, el planteamiento anterior, esto es, el acercamiento 

afectivo y vital a los sujetos que componen la comunidad y a 

las culturas a las que se adscriben. Dicha solidaridad aparece 

como condición indispensable para encontrar elementos 

comunes sobre los que construir un proyecto social 

compartido.  

El segundo factor de la competencia cívica que 

mencionan Marina y Bernabeu (2009) es el de autonomía 
personal, que unen a términos como “responsabilidad”, 

“autocontrol”, “asertividad” y “competencia moral”. Apunta 

a la idea de dirigir libremente la propia conducta, de darse 
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normas a uno mismo, de saber argumentar críticamente los 

posicionamientos y conductas personales, las opciones de 

vida. Va conectada con la asertividad, si la definimos como 

el poder de afirmarse frente a los demás, hacer valer las 

opiniones, ideas y valoraciones propias, esto es, saber 

defenderlas. Un ejemplo, muy significativo en el caso de la 

ciudadanía, es la necesidad del sujeto de aprender a 

defender los derechos que le corresponden, un proceso que 

podríamos dividir en tres etapas: a) toma de conciencia y 
comprensión por parte del individuo de esos derechos; b) 

entendimiento de cuándo dichos derechos son violados o 

amenazados; y c) saber comunicar a los demás que están 

infringiendo los propios derechos personales. Como se 

aprecia en este caso, se ponen en funcionamiento 
competencias básicas distintas a las específicamente 

asociadas a las cívicas, como la de comunicación. 

La conexión entre autonomía y responsabilidad se 

explica por la necesidad de que el ser autónomo no se 

encierre en una actitud egoísta, insolidaria, asocial. El buen 
ciudadano/a sería el que hace gala de una autonomía 

responsable, aquel que posee recursos personales suficientes 

para desarrollar los propios planes de vida pero no 
arbitrariamente, sino respondiendo de ellos y 

responsabilizándose de sus consecuencias (Marina y 

Bernabeu, 2009: 48). Se trata de una apuesta por la 

individualidad en un contexto de interdependencias. En este 

sentido, hay que fomentar una educación de la 

responsabilidad que poseerá cuatro elementos: a) reconocer 

aquellas cosas de las que soy autor y de las que no lo soy; b) 

analizar las razones por las que se hace algo; c) anticipar las 

consecuencias de la acción; y d) aprender a planificar el 

comportamiento (Ibidem: 55).  
Una educación para la responsabilidad, y por ende una 

educación para la libertad y la autonomía, supondrá poseer 

las habilidades propias de la deliberación. Si hablamos del 
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ser humano en su dimensión política, esto es, del ciudadano, 

será necesario que adquiera el discernimiento político que le 

enseñe a enjuiciar juicios cívicos y a evaluar los bienes 

públicos en juego. John Dewey, uno de los principales 

propulsores de la democracia y de la educación en y para la 

democracia, consideraba indispensable el uso del que 

llamaba método reflexivo para la adquisición del 

pensamiento crítico, indispensable en la deliberación. Se 

trataba de crear el hábito de la reflexión, por lo que el 
individuo debería de acostumbrarse a enfrentarse a las 

situaciones abiertas, de incertidumbre, de duda, como si se 

tratasen de un problema sobre el cual habría que formular 

hipótesis cara a su resolución. La tarea siguiente consistiría 

en buscar datos para someter a prueba dichas hipótesis y 
comprobar entonces la validez o no de las mismas. Ello sería 

una de las principales misiones que debería ofrecer la 

educación cara a la formación de los ciudadanos (Dewey, 

1989: 13).  

El tercer factor de la competencia cívica que examinan 
Marina y Bernabeu (2009) es el que denominan 

comunicación, comprensión y empatía. La comunicación 

correcta implica desde el punto de vista del hablante, la 
capacidad de expresarse clara y correctamente, sea de forma 

oral, sea por escrito, o sea mediante cualquier recurso ligado 

a la comunicación no verbal, como a través de gestos. A su 

vez, como resaltaba Habermas (1987), conlleva considerar al 

otro como interlocutor válido. Por parte del oyente, debería 

suponer no sólo la capacidad de comprensión sino de 

escucha activa que la entendemos como un estar abierto a la 

posibilidad de que los argumentos del otro cambien las 

convicciones personales.  

La capacidad de comprender a los demás es el poder 
adoptar su perspectiva, su visión del tema tratado, sintonizar 

con sus sentimientos. Integra componentes cognitivos y 

afectivos. Va ligada en muchos casos a la tolerancia activa, ya 
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que supone la decisión de entender a los demás, y en este 

sentido, Marina y Bernabeu observan en ella un 

componente moral (2009: 65). Un claro obstáculo para la 

incomprensión son los prejuicios, que pueden ser definidos 

como opiniones, por lo general desfavorables, acerca de 

personas, cosas o colectivos que se conocen mal y que, por lo 

tanto, no están justificadas. Los prejuicios sesgan la 

información que se recibe, aceptando sólo aquella que los 

confirma. Impiden la convivencia porque no permiten 
conocer a los otros como son en realidad. En sociedades 

como las nuestras, pluralistas, que reúnen múltiples culturas 

y formas de pensar, de sentir, de actuar, hay que desarrollar 

planes formativos con intencionalidad clara de desterrar 

prejuicios. Para acabar con ellos se suelen recomendar 
metodologías que puedan provocar modificaciones en la 

forma de pensar. Sin embargo, la dinámica que se plantee 

no se ha de quedar en lo intelectual sino que debe abrir 

procesos que, partiendo de la experimentación y de la 

vivencia, reflexionen sobre ésta y a partir de ella propongan 
cambios. Existirían tres momentos: sentir-> pensar-> actuar. 

Y es que la educación para la ciudadanía es un 

planteamiento de transformación que pasa por las actitudes y 
los comportamientos, por la capacidad de acción. El mero 

conocimiento de la realidad no la modifica, es necesario el 

compromiso, la implicación. 

En el primer momento del sentir, es necesario poner en 

funcionamiento la capacidad de empatía, que es una 

respuesta emocional y cognitiva que nos permite reconocer y 

comprender los sentimientos de otra persona. Aún 

poseyendo las respuestas empáticas una base biológica, -es 

decir, el ser humano posee esa disposición hacia el 

altruismo, a la conexión afectiva con los demás-, su 
consolidación en la personalidad del individuo, como un 

tipo de respuesta socialmente valiosa, es un resultado de la 

educación. Si la empatía nos facilita la comprensión, si ella 
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permite elaborar unos juicios justos como parecen proponer 

tanto Rawls como Habermas, es básico que se propongan 

actividades educativas encaminadas a su fortalecimiento. 

Ello se puede hacer, por ejemplo, a través de los debates o de 

lo que se conoce como role-playing, donde a cada sujeto se 

le asigna un papel, un rol, que ha de defender ante una 

situación determinada, y cuanto más alejado esté de su 

situación real, más podrá fomentar ese ponerse en el lugar 

del diferente. Para la consecución de estos objetivos es 
básico crear un clima adecuado donde todas las personas se 

sientan en confianza y con la seguridad suficiente como para 

implicarse, participar, comunicarse y cooperar. 

El cuarto factor dentro de la competencia social y cívica 

que señalan Marina y Bernabeu (2009) es la cooperación y 
colaboración. Ambas constituyen la base del funcionamiento 

social; la mayor parte de las tareas que poseen alguna 

importancia para nuestra vida se realizan con su concurso, 

esto es, son el resultado de la integración de capacidades 

diversas, del trabajo de varias personas. Los problemas 
sociales son complejos y requieren una colaboración de los 

afectados -que somos todos- para solucionarlos. 

La necesidad de crear espíritu colaborativo ha dado 

lugar a que desde la educación se fomente el aprendizaje 

cooperativo, con el fin de que los sujetos aprendan “a 

contribuir equitativamente al trabajo de todos, a descubrir en 

qué es bueno cada uno de ellos, cuáles son sus destrezas 

básicas, a apreciar las diferencias entre ellos de forma 

respetuosa, a saber dividirse el trabajo según las habilidades 

de cada uno y a desarrollar una ética de la ayuda mutua” 

(Marina y Bernabeu, 2009: 78). Colaborando con los demás 

en la realización de tareas comunes, el individuo comprende 

que éstos no son rivales con quienes competir y aprende a 
estimarlos como compañeros. Enseñar a colaborar exige 

educar en el respeto y en la valoración de las diferencias, 

promoviendo actitudes de apertura a los demás. En este tipo 
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de aprendizaje, no bastaría, por ejemplo, en el aula escolar, 

con dividir a los educandos en pequeños grupos y 

proponerles una tarea, porque se puede dar el caso de que, al 

mismo tiempo, avivemos la competitividad entre ellos. No 

estaremos entonces estimulando el auténtico sentido de la 

cooperación. Es posible que estuviéramos incentivando la 

solidaridad intragrupal, pero conseguiríamos mediante la 

competición la exclusión de otros grupos y conflictos. Por 

ello, nos parece correcta la definición que ofrece Santos 
Gómez: “Por aprendizaje cooperativo entendemos aquél 

que fomenta la participación en actividades grupales para 

realizar tareas comunes, basado en la motivación de la 

propia tarea en sí, no en tratar de hacerla mejor que los 

demás. Enseñar mediante y para la colaboración implica 
que el niño aprenda a dar y pedir ayuda y que nunca se 

sienta comparado con sus iguales. Cooperar implica que 

todos participen sin temores” (Santos Gómez, 2006: 892). 

Aclarar únicamente que no pensemos tan sólo en la infancia 

como etapa exclusiva para que se produzca tal tipo de 
aprendizaje. 

 El aprendizaje cooperativo posee innegables ventajas 

psicológicas y sociales como son la integración de las 
minorías en desventaja, la estimulación de la observación y 

de la participación activa, la asimilación de mayor cantidad 

de información, la ayuda a quienes más lo necesitan y la 

mejor motivación y estructuración de los contenidos (Díaz 

Aguado, 1996: 163-168). Ello se traduce en un mejor 

rendimiento y en la promoción de las habilidades sociales y 

la igualdad, objetivos fundamentales de la educación para la 

ciudadanía y en los valores democráticos (Rodríguez Neira, 

2002; Pérez Pérez, 1998).  

 El quinto factor dentro de las competencias cívicas 
señala a la resolución de conflictos de forma pacífica. Un 

conflicto es un choque, un desacuerdo o una lucha entre 

personas o grupos de personas, cuyas necesidades, deseos o 
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intereses se enfrentan. Los humanos somos seres conflictivos 

ya que es imposible que estemos de acuerdo en todo, que 

sintamos de la misma manera, y por eso necesitamos 

aprender y resolver bien esos conflictos. El tema de la 

resolución de conflictos nos remite directamente al fomento 

de lo que se ha llamado una Cultura de Paz, como conjunto 

de valores, actitudes, tradiciones, comportamientos y estilos 

de vida basados en un respeto a los Derechos Humanos y por 

ende a la democracia. En la 44 reunión de la Conferencia 
Internacional de Educación celebrada en Ginebra entre los 

días 3 y 8 de octubre de 1994, convocada por la Oficina 

Internacional de Educación y la UNESCO y ratificada en 

1995 por la Conferencia General de la UNESCO, se redactó 

un documento sobre Educación para la Paz, los Derechos 
Humanos y la Democracia. En él se lee que la educación 

para la paz consiste en fomentar la capacidad de apreciar el 

valor de la libertad y formar aquellas aptitudes necesarias 

para responder a sus desafíos. Éstos exigen preparación de los 

ciudadanos para manejar situaciones difíciles e inciertas y 
para sustentar responsabilidades individuales. Se reconoce 

igualmente el valor del compromiso cívico, de la capacidad 

de asociarse a los demás para participar y resolver problemas 
y de trabajar por una comunidad justa, pacífica y 

democrática (Declaración y Plan de Acción Integrado sobre la 
Educación para la Paz, los Derechos Humanos y la 

Democracia, Ginebra, octubre de 1994 y París, noviembre de 

1995, UNESCO) (vd. Labrador, 2003). 

La Cultura de la Paz hace hincapié en que nos 

dirigimos hacia un futuro que no podrá construirse y 

asegurarse sólo con esquemas económicos o decisiones 

políticas, sino mediante principios éticos compartidos y con 

la realización de valores que sirvan de estímulo y orientación 

a las nuevas generaciones. Para esta Cultura de Paz es 

imprescindible optar por el diálogo como mejor instrumento 

para hacer frente a los conflictos. Un diálogo racional que 
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supone la puesta en marcha de diferentes habilidades que 

habrían de ser cultivadas, por consiguiente, en todos los 

ciudadanos y ciudadanas. Muñoz apuesta por siete: a) pedir 

y dar buenas razones; b) hacer buenas distinciones y 

conexiones: c) usar analogías y contraejemplos; d) descubrir 

supuestos e inferir consecuencias; e) poder revisar los 

propios puntos de vista a la luz de los argumentos y 

razonamientos de los demás; f) pedir o preguntar por las 

razones, las justificaciones y los criterios utilizados; y g) 
discutir los temas con imparcialidad (Muñoz, 1997). Dichas 

habilidades se construyen con la práctica. El fomento de 

debates, planeados desde una búsqueda previa de 

información sobre el tema al que se va a dedicar la atención, 

es un buen recurso para el logro de esa ciudadanía 
dialogante que defendemos.  

Los sentimientos prosociales (solidaridad, altruismo, 

compasión, conductas de ayuda) constituyen el sexto factor 

dentro de las competencias ciudadanas que señalan Marina 
y Bernabeu (2009). Eisenberg y Mussen, dos de los mayores 

expertos en este campo, definen el comportamiento 

prosocial como “acciones voluntarias que tienen la 

intención de ayudar o beneficiar a otros individuos o grupos 
de individuos” (1989: 3) y Bierhoff (2002) aporta una que 

complementa la anterior: comportamiento de ayuda que 

tiene la intención de mejorar la situación de otra persona y 

que no se debe únicamente al cumplimiento de una 

obligación profesional. Como se aprecia, hay un rasgo que 

distingue estos comportamientos: la voluntad clara, el deseo, 

de ayudar a los otros sin que exista una obligación por medio 

que no fuera el propio deber moral. El sentimiento prosocial 

es un estado afectivo complejo, formado de respuestas 

emocionales, capacidades cognitivas y comportamientos. En 
las conductas prosociales, se pone en marcha un 

componente afectivo indiscutible, marcado por valores como 

la solidaridad, el altruismo, y el sentimiento de compasión. 
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Esta última implica sentirse afectado por el dolor de otra 

persona, y experimentar el deseo de ayudarla. Marina y 

Bernabeu la suponen el fundamento de todo 

comportamiento ético, hasta el punto de que la mayor parte 

de los individuos considera que la carencia de ella es 

síntoma de inhumanidad (2009: 101-102). La empatía y la 

compasión son dos respuestas emocionales que suelen darse 

unidas y que se experimentan ante una misma situación, 

permitiéndonos comprender el sufrimiento de los demás o 
las injusticias. Ambos autores indican que, aunque el ser 

humano la siente espontáneamente, podemos favorecer estas 

respuestas acompañándolas, reforzándolas, dándoles la 

importancia que poseen. En un segundo momento es 

cuando se introducirían la reflexión y las conductas 
prosociales. El modelado es el mecanismo principal de 

aprendizaje de comportamientos prosociales y los mejores 

modelos son, en la infancia y adolescencia, los padres y los 

profesores. Para que se interioricen dichos comportamientos 

se requiere una experimentación del individuo en los 
distintos contextos de desarrollo, de ahí que nunca podamos 

limitarnos a actuaciones puntuales sólo centradas, por 

ejemplo, en la escuela.  
El respeto a todo lo valioso es otro de los factores de la 

competencia social y ciudadana, un respeto que va más allá 

de la tolerancia hacia seres humanos con ideas, creencias, 

sentimientos, formas de vivir distintas a las nuestras. El 

respeto a todo lo valioso incluye por ejemplo el respeto hacia 

la naturaleza, actitudes ecologistas, la búsqueda de un 

desarrollo sostenible para el planeta. Incluye además el 

respeto hacia nosotros mismos, hacia nuestra salud tanto 

física como psíquica. Poco a poco la denominada educación 

ambiental empieza a tomar fuerza, sobre todo, en los centros 
educativos, formación que comienza con la sensibilización 

hacia la importancia que tiene la conservación de los 

recursos naturales de la Tierra para nuestra propia vida y de 
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la actuación lamentable que a lo largo de los últimos siglos 

hemos desarrollado hacia ella, elevando los niveles de 

contaminación ambiental, la deforestación, el agotamiento 

de fuentes naturales de energía a términos peligrosísimos 

para el propio mantenimiento de la especie humana. Si bien 

estos programas están empezando a tomar fuerza, todavía 

queda mucho camino por recorrer, pues muchas empresas e 

individuos particulares sólo parecen tener miras a corto 

plazo y se desentienden de lo que les pueda suceder a las 
generaciones venideras.  

El respeto a nosotros mismos pasa por la famosa 

sentencia del Oráculo de Delfos: “Conócete a ti mismo”. 

Una labor difícil, que abarca toda la vida, pero que hemos de 

proponérnosla. Saber qué queremos lograr, qué nos hace 
felices, qué nos permite una vida grata. Y, por supuesto, 

saber qué queremos evitar, qué nos hace infelices, qué nos 

dificulta nuestra paz interior, nuestra salud psíquica y 

emocional, qué nos daña como personas. Muchas 

actividades que se proponen en el campo de la orientación 
personal van destinadas a esta tarea. Plantearnos, por 

ejemplo, metas muy por encima de nuestras posibilidades, 

suele llevar a la frustración. Conformarnos con el estado 
actual en que nos encontramos, no nos hace mejores. 

 El último factor que indican Marina y Bernabeu 

(2009) asociado a la competencia social y ciudadana es la 

responsabilidad y participación política. Si de la primera 

hemos hablado más arriba, vamos a centrarnos en el tema de 

la participación. La “conciencia de ciudadanía” asociada al 

sentimiento de pertenencia a una comunidad no se forja en 

abstracto ni es inmediata a la “condición de ciudadano”: 

exige la práctica y el ejercicio de la ciudadanía. Es así como 

la participación en la comunidad se constituye en un 
elemento modular para que la persona se “sienta 

ciudadana”; es participando en nuestras comunidades 

pluralistas, multiculturales, complejas, como desarrollamos 
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competencias, habilidades, valores y actitudes ciudadanas 

que posibiliten el construir de manera conjunta, desde las 

distintas posiciones y miradas culturales, nuestras reglas y 

normas de convivencia. El espacio público debe entenderse 

como lugar de encuentro de los distintos grupos para 

alcanzar el conocimiento mutuo, las interacciones 

personales, para crear los vínculos afectivos que requiere el 

sentido de pertenencia a una comunidad y el desarrollo de 

una ciudadanía crítica, reflexiva, compleja, intercultural. 
 Para que ello sea posible, es necesaria la intervención 

de varios elementos. Uno, de gran importancia, es el 

educativo, y tendría como objetivo introducir tanto en la 

educación formal como en cualquier otro espacio educativo 

una formación en ciudadanía activa. En este sentido, cobra 
especial fuerza el concepto de ciudad educadora, que tal 

como señala Jaume Trillas, “acoge e interrelaciona procesos 

educativos formales, no formales e informales. (...) Es un 

entramado de instituciones y lugares educativos. Los nudos 

más estables y obvios están constituidos por las instituciones 
formales de educación (escuelas, universidades, etc.). Pero 

coexisten con ellas, por un lado, todo el conjunto de 

intervenciones educativas no formales (organizadas a partir 
de objetivos explícitos de formación o enseñanza pero fuera 

del sistema de enseñanza reglada: educación en el tiempo 

libre, auto-escuelas, etc.), y, por otro lado, el difuso y 

penetrante conjunto de vivencias educativas informales 

(espectáculos, publicidad, relaciones de amistad, 

etc.)”(Trillas, 1990: 13). Apoyado en dicho concepto, ha visto 

la luz el Proyecto educativo de la red de Ciudades 

Educadoras, creado como instrumento generador de un 

proceso de participación ciudadana que permita la 

construcción de consenso sobre prioridades educativas y la 

asunción de responsabilidades colectivas en materia de 

educación, ya que entiende la participación como base de la 

convivencia democrática. El Proyecto asume que la 
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formación es posible desde muchos ámbitos de la vida 

cotidiana, puesto que las personas aprenden y se educan en 

el transcurso de toda su vida. La ciudad pasa de ser un 

simple escenario de la acción educativa a convertirse en 

agente educador, articulando la complementariedad de los 

ámbitos y momentos de la educación. Se necesita la 

colaboración de todos los implicados: el Ayuntamiento como 

institución, las organizaciones de los barrios, las asociaciones 

civiles, las iglesias de diferentes credos, las asociaciones de 
vecinos... porque cada una de ellos es una pieza clave en la 

construcción de la comunidad democrática. Hablamos así 

de la búsqueda de alianzas estratégicas para el logro de 

nuestros propósitos. 

No podemos olvidar el fundamental papel del Estado. 
Su compromiso en este proceso de democratización en lo 

referente a la educación pública debiera suponer superar 

formas autoritarias de conducción, y la aceptación de las 

ideas de autonomía, responsabilidad y diálogo entre todas las 

partes implicadas. El Gobierno habría de facilitar espacios 
públicos para el encuentro cultural a la vez que el ejercicio 

de la ciudadanía. Asimismo, tendría que asumir su 

obligación de asegurar una educación, como desarrollo 
integral de la persona, a todos los sujetos, esforzándose por 

formar una conciencia social abierta al cambio y a la 

participación. El sistema educativo público debe pensarse 

como escuela de ciudadanía, un ámbito donde las políticas 

de protección y la salvaguarda de los derechos humanos se 

desarrollen y generalicen como formas habituales de 

convivencia. En esta línea, los proyectos educativos –

resultado de políticas públicas para el desarrollo- deben ser 

organizados como verdaderas propuestas de aprendizaje que 

generen la participación activa, la reflexión, la reelaboración 
permanente de los contenidos y métodos, teniendo en 

cuenta las distintas características de los grupos y la 

verificación constante con las necesidades de la realidad.  
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Centrándonos en la escuela, cabe hacer mención al 

informe de la Unión Europea La educación para la 

ciudadanía en el contexto escolar europeo (2005), que estudia 

las formas de participación de los centros escolares en la 

sociedad y propone las siguientes: 

- Asociaciones e intercambios de alumnos con 

centros de otros países, incluidos los amigos por 

correspondencia. 

- Días de puertas abiertas o fiestas (del centro) 
en los que se invita a la comunidad local a visitar los 

centros, ver cómo funcionan, y reunirse con los 

alumnos. 
- Visitas a las instituciones del barrio o a los 

cuerpos de la comunidad, donde se incluye la policía, 

los bomberos, los museos, las autoridades locales o 

nacionales, los centros especiales de orientación 

profesional para titulados, las instituciones religiosas, 

las ONG, las residencias para menores con 

necesidades especiales, ancianos o demandantes de 
asilo. 

- Simulacros de elecciones a imitación de las 

elecciones nacionales o del Parlamento Europeo. 
- Juegos que simulan el trabajo de los 

ayuntamientos o parlamentos. 
- Recaudación de fondos para apoyar proyectos 

de beneficencia o solidaridad dirigidos especialmente 

a los menores que viven en países en vías de 

desarrollo o son víctimas de desastres naturales. 

- Trabajo voluntario, incluida la ayuda a las 

personas mayores en sus hogares o la limpieza de 

áreas de recreo o zonas forestales locales. 
- Prácticas de trabajo de corta duración para los 

alumnos de Educación Secundaria con el fin de 

introducirlos en el mundo laboral y darles la 

oportunidad de conocer a sus posibles empleadores. 
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En este informe se indica que los centros que desean 

participar en la sociedad civil poseen una amplia variedad de 

socios potenciales para apoyarlos en sus actividades. Entre 

ellos están las autoridades públicas, empresas e industrias 

locales, nacionales e incluso internacionales, instituciones 

culturales, religiosas o sociales, asociaciones juveniles e 

instituciones de educación superior. Además, los centros de 

todos los países pueden cooperar con ONGs u 
organizaciones internacionales. Por ejemplo, tienen la 

posibilidad de participar en campañas de ONG como 

Greenpeace o Amnistía Internacional, en los trabajos de las 

organizaciones benéficas u organizaciones de ayuda (p. ej. 

UNICEF, PNUD; Cruz Roja), o en los proyectos de 
organizaciones internacionales como la ONU (p. ej. a través 

de la Red de Escuelas Asociadas) (Eurydice, 2005: 36). 

Hay una iniciativa que se desarrolla desde hace algunos 

años, especialmente en los EEUU, que nos parece muy 

interesante para promover la participación de los jóvenes y 
los adolescentes, tanto en la enseñanza media como en la 

enseñanza superior: los programas y actividades de servicio a 

la comunidad fuera de la escuela. La expresión inglesa que 
se emplea para definirlos (service learning) viene a subrayar 

el enfoque educativo que esas actividades de servicio poseen, 

ya que permiten que los estudiantes aprendan y maduren 

moralmente a través de la participación activa en unas 

experiencias de servicio organizadas inteligentemente, que 

implican conocimientos, que, a veces, están integradas en el 

currículum académico, y que, a la vez, acuden a socorrer 

necesidades sociales. Así, las actividades de servicio a la 

comunidad se presentan como una contribución innovadora 

a la educación para la ciudadanía aunque en nuestro ámbito 
cultural más próximo cuentan con una larga tradición, pero 

no reciben esta denominación, ni se integran explícitamente 

en los certificados de estudios. 
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Terminamos con nuestra apuesta por que la educación 

para la ciudadanía se inserte en un proyecto global de 

humanización, lo que supone superar los ámbitos del aula y 

del centro. Para ello, cualquier proyecto educativo sobre 

ciudadanía ha de integrarse en un más amplio proyecto social, 

que será el que oriente el sentido y la dirección de la acción 

política elegida por ese grupo humano. En últimas, luchamos 

por una educación integrada en el paradigma de la 

transformación; una educación para el cambio social cara a un 
mundo más justo y más humano que el actual. 
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1. Introducción 
 

Una de las funciones sociales de la enseñanza, junto al 

conjunto de objetivos educativos que pretende el Estado, se 

basa en la transmisión de valores democráticos como medio 
para asegurar la “cohesión social” de la ciudadanía de acuerdo 

a una tradición política democrática. En España, su exigua 

tradición política democrática, si partimos del último tercio 

del pasado siglo tras la dictadura franquista (1939-1975), y su 

falta de consenso en la búsqueda de un modelo educativo, 

han provocado que las distintas reformas educativas aprobadas 

en democracia hayan girado en torno a dos modelos 

enfrentados. Por un lado, uno laicista, que hace referencia al 
principio de igualdad y derecho de todos a la educación –

escuela pública–; y por otro lado, uno confesional o 
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conservador, que atiende al principio de libertad de 

enseñanza –creación de centros privados–. 

El presente trabajo tiene como principal objetivo analizar 

el papel de la escuela en la construcción de la ciudadanía 

partiendo del intenso debate y confrontaciones políticas que 

en España se han generado en torno a este tema. Los sectores 

conservadores que consideran que el Estado no debe asumir 

la formación moral de los individuos, pues es un derecho de 

los padres, frente a los que, por el contrario, parten del 
convencimiento de que la escuela tiene la obligación de 

educar en valores democráticos que fomenten la convivencia 

y la ciudadanía. 

No cabe duda que a pesar de los logros alcanzados en 

materia educativa, la educación para la ciudadanía se 
mantiene todavía en los márgenes del sistema educativo 

español siendo, en los últimos años, objeto de controversia, 

rechazo y debate social, ideológico y político. En cierto modo 

no debería resultarnos extraño que una cuestión de tanta 

trascendencia genere debates y reflexiones sobre las diversas 
posiciones. Sin embargo, sí produce extrañeza cuando se 

compara con otros modelos educativos de otros países 

europeos en donde la implantación de una asignatura sobre 
educación para la ciudadanía no ha generado este grado de 

crispación política, tachándola de “anti-constitucional”, 

comparándola con la “Formación del Espíritu Nacional” o 

como “asignatura para el adoctrinamiento” y “para la 

esclavitud (Véanse, entre otros: ABC, 15 de julio de 2006, p. 15; 

El Mundo, Crónica, 14 de diciembre de 2008). 

Si nos retrotraemos al pasado comprobamos la íntima 

relación que siempre ha existido entre la educación, el 

paradigma humano cívico y el modelo de sociedad sustentado 

en un sistema de valores e instituciones (Mayoral Cortés, 
2012). A lo largo de la historia, cada sociedad ha ido 

configurando un modelo de ciudadanía basado en unos fines 

educativos concretos. Una vieja aspiración que ya 
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Montesquieu en su obra “El espíritu de las leyes”, Libro I, 

resumía de la siguiente forma: “Las leyes de la educación son 

las primeras que recibimos. Y como son ellas las que nos 

preparan a la ciudadanía, cada familia en particular debe ser 

gobernada con el mismo plan de la gran familia que las 

comprende a todas”. Asimismo, en el Libro IV, señalaba así: 

“las leyes de la educación deben estar en relación con el 

principio de gobierno”. Por tanto, en las monarquías la 

finalidad será el honor; en las repúblicas su objetivo será la 
virtud; y en el despotismo, sustentado en el temor y el miedo, 

se reducirá a “llenar de temor el corazón y a dar algunos 

conocimientos muy sencillos de religión”. En el modelo 

republicano para alcanzar ese fin esencial de formar 

ciudadanos virtuosos, Montesquieu señala el papel esencial 
de los educadores para que dicha virtud, basada en el amor a 

las leyes y a la patria, y que implica una renuncia de los 

propios intereses individuales por el bien público, logre 

interiorizarse. Valores todos ellos difíciles de generar, 

especialmente si partimos del actual modelo de sociedad 
capitalista, caracterizada, como señala Bauman (2003), por el 

individualismo en las relaciones, que se tornan precarias, 

artificiales, volátiles…, y la fragilidad de los “lazos solidarios” 
que pasan a depender de los beneficios que generen en 

términos económicos de coste/beneficio…  

En la propuesta elaborada en 2005 por la Universidad 

Carlos III de Madrid y la Fundación Educativa y Asistencial 

CIVES se parte de la idea de que el empeño democrático de 

cada Estado, consciente de los principios en los que se 

fundamenta su existencia, pretende transmitir, a través de la 

educación, un conjunto de valores a los ciudadanos que lo 

integran con objeto de que sean conscientes de sus derechos y 

deberes y capacitarlos para ejercerlos. La educación en valores 
se traduce, por tanto, en una educación ético-cívica para 

formar ciudadanos que estén capacitados para vivir no sólo 

formalmente, según un determinado modelo deseable de 
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sociedad (instituciones democráticas, derechos, etc.), sino 

también para concienciarles de que ese modelo deseable sólo 

es posible si permite afrontar con éxito los problemas que 

surgen en el seno de la propia sociedad (violencia, racismo, 

xenofobia, homofobia, etc.)..Es decir, se parte de una ética 

pública que fomente las virtudes cívicas en el conjunto de la 

ciudadanía. Evidentemente ser demócrata no es una cuestión 

genética, sino que parte de un aprendizaje teórico-práctico y 

toda sociedad transmite valores a través de la educación. En la 
actualidad en un “mínimo común ético”, tanto en el plano 

teórico como práctico, fundamentado en los derechos, las 

libertades y los deberes de la ciudadanía. La educación cívica 

ha pasado a ser, desde hace décadas, una de las principales 

finalidades de la educación en Europa, sin que esta finalidad 
merme el derecho de los padres y madres a elegir la 

educación religiosa o moral que crean conveniente para su 

familia. Sin embargo, en el caso de España su implantación 

ha sido objeto de un duro debate entre dos posiciones 

enfrentadas: un enfoque laicista y otro conservador. 
 

 

2. El caso español: ¿ética pública o ética privada? 
 

Como señala Fernández Soria (2008), en el caso de España, 

las reformas educativas han girado en torno a dos 
componentes enfrentados: 1) uno laicista, que hace referencia 

al principio de igualdad y al derecho de todos a la educación; 

2) y otro confesional o conservador, que atiende sobre todo al 

principio de libertad de enseñanza en su acepción de 

creación de centros privados. El primero demanda la 

necesidad de una formación en la ética pública (bien 

común), argumentando el mandato 27.2 de la Constitución 

(1978); y el segundo, por el contrario, invoca el derecho a una 

ética privada (intereses personales), apoyándose en el punto 

tercero de ese mismo artículo. El debate en torno a estas dos 
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tradiciones escolares: los partidarios por la educación como 

un derecho, y los que apuestan por la libertad de enseñanza, 

ha venido además acompañado por la feroz crítica a la Ley 

Orgánica de 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE), y la 

incorporación de una nueva asignatura de carácter 

obligatorio, ya presente en más de veinte países europeos, 

denominada “Educación para la ciudadanía y los Derechos 

Humanos”.  

En efecto, en 1997 el Consejo de Europa determinó que 
“Educación para la Ciudadanía Democrática” (ECD) y 

“Educación para los Derechos Humanos” (EDH) fueran 

áreas prioritarias a desarrollar en los países de la Unión 

Europea. En marzo de 2000 el Consejo Europeo reunido en 

Lisboa estableció una serie de objetivos educativos para ECD, 
y en octubre de ese mismo año, en la 20ª Sesión de la 

Conferencia de Ministros de Educación, celebrada en 

Cracovia, se adoptó una resolución específica sobre ECD. Un 

año más tarde, en la reunión en Estocolmo del Consejo 

Europeo se fijaron una serie de objetivos educativos y 
competencias básicas que debían alcanzarse para el año 2010, 

plasmadas en el Informe The concrete future objectives of 

education and training systems (5680/01 EDU18). Entre estas 

competencias destacan las relacionadas con las “competencias 

interpersonales y cívicas” orientadas a dar respuesta a la nueva 

realidad europea social y económica:  

 
“(…) the education and training systems have to lead people to 
accept that racism and intolerance have no place in our society; that 
discrimination on any ground –such as gender, religion, colour or 
ethnic origin– is unacceptable. As learning becomes more im-
portant in the knowledge society, and people are led to participate 
more actively in it, opportunities must be open to them to access 
education and training. In order to develop citizenship through 
education and training systems, it is necessary to encourage the 
participation of the various stakeholders” (Objectives 2.2.1.: Support-
ing active citizenship, equal opportunities and social cohesion). 
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En España, su pertenencia vino avalada por varios 

estudios y barómetros, tales como el estudio del Centro de 

Investigaciones Sociológicas (CIS), de julio de 2005, en el que 

se indicaba que el 85% de los españoles consideraba “esencial 

que la escuela forme buenos ciudadanos” (MEC, 2006), lo 

que reflejaba la aceptación social de la nueva asignatura en el 

nuevo currículo escolar. En el Preámbulo de la nueva Ley se 

destacaba como “una de las novedades”, en lo.referente al 

currículo: 
 

“(…) situar la preocupación por la educación para la ciudadanía en 
un lugar muy destacado del conjunto de las actividades educativas y 
en la introducción de nuevos contenidos referidos a esta educación 
que, con diferentes denominaciones, de acuerdo con la naturaleza 
de los contenidos y las edades de los alumnos, se impartirá en 
algunos cursos de la educación primaria, secundaria obligatoria y 
en bachillerato. Su finalidad consiste en ofrecer a todos los 
ciudadanos un espacio de reflexión, análisis y estudio acerca de las 
características fundamentales y el funcionamiento de un régimen 
democrático, de los principios y derechos establecidos en la 
Constitución española y en los Tratados y en las declaraciones 
universales de los derechos humanos, así como de los valores 
comunes que constituyen el sustrato de la ciudadanía democrática 
en un contexto global”. 
 

Sin embargo, el anuncio de la nueva asignatura suscitó 

también duras críticas por parte de ciertos sectores de la 

sociedad, y un intenso debate que llegó a transcender los 

límites del campo científico y académico, convirtiéndose en 

uno de los principales temas de debate y controversia en la 

opinión pública (Blanco y García, 2007; Martí, 2006). La 
oposición conservadora a la ley, plataformas anti-LOE, 

medios de información, mostraron su total rechazo al 

considerar que quebrantaba el desarrollo de la “autonomía 

individual” de manera personal y privada (entorno familiar). 

Rechazaban, por tanto, la impartición de unos mínimos 

contenidos referentes a la educación cívica de carácter 
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pública, pues de esta forma el Estado homogeneizaba valores 

y prácticas ciudadanas, menoscabando la libertad de 

enseñanza. La escuela pública no debía de encargarse de 

formar a la ciudadanía en un “mínimo común ético”, esa 

competencia cívica correspondía al ámbito privado. Por su 

parte, el colectivo “Profesionales por la Ética” (2007, 15) 

denunciaba que los decretos que desarrollaban los contenidos 

de dicha asignatura eran: “(…) textos poco sistemáticos, 

retóricos y bastante ambiguos y confusos, posiblemente 
construidos con `retales´ de orígenes diversos (…). No en vano 

se trata del producto de una negociación con diferentes 

agentes”. Destacaban su carácter de asignatura obligatoria 

cuando podía habérsele concedido, al igual que la asignatura 

de Religión y Moral Católica, materia optativa (Cardenal-
Arzobispo de Madrid, Rouco Varela, 2007, p. 377), y además, 

según el Foro Español de la Familia (Blanco y García, 2007), 

los “contenidos eran inaceptables” al abordar aspectos morales 

que correspondían exclusivamente a la familia. Así de 

contundente se mostraba el presidente de “Profesionales por 
la Ética”, Jaime Urcelay, al referirse a la nueva asignatura y al 

papel del gobierno (cit. Alfonso Sánchez, 2010): 
 
“Está en juego un nuevo e importante paso para la consolidación, 
también en la escuela, de un proyecto ideológico y cultural 
implacablemente dirigido, a través de la acción legislativa y de una 
formidable manipulación del lenguaje, a cambiar a toda costa la 
mentalidad de los españoles en base a los “nuevos” dogmas 
emancipadores: el laicismo, el relativismo y la ideología de género”. 

 

En este sentido, parece obvio que el principal problema 

se plantea cuando al Estado se le atribuye esta función de 

“educador moral” (Fernández Soria, 2008). Es decir, la 
formación en valores en contraposición al monopolio de la 

Iglesia católica, considerando sus detractores un atentado a la 

“neutralidad” del Estado. Los padres objetores precisamente 

reclamaban que la responsabilidad de la educación moral y la 
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transmisión de valores no correspondieran al Estado sino a las 

familias, y que éstas decidieran libremente si debía ser la 

Iglesia católica u otra institución quien orientara esa 

educación moral. Lo curioso es que la enseñanza de Religión 

seguía siendo de oferta obligatoria en las etapas de Infantil, 

Primaria, Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato, y 

no contaba para hacer media pero sí para pasar de curso. La 

Comisión Permanente de la Conferencia Episcopal Española 

(2007) denunció que la asignatura invadía “el campo de la 
formación de la conciencia”, otorgándosele al Estado un 

“papel de educador moral que no es propio de un Estado 

democrático de Derecho”. Para estos colectivos la nueva 

asignatura violentaba “la formación de la conciencia moral” 

contemplando “cuestiones de un hondo calado existencial y 
moral”, que no serían posible abordar “sin entrar en la 

conciencia moral” de los estudiantes e introduciendo una 

“concepción laicista de la vida pública y de la educación” de 

manera activa por “los diversos satélites del Partido Socialista 

Obrero Español (PSOE)” (Profesionales por la Ética, 2009).  
Según sus detractores, la nueva asignatura suponía la 

vulneración del artículo 27.3 de la Constitución que esta-

blece que: “Los poderes públicos garantizan el derecho que 
asiste a los padres para que sus hijos reciban la formación 

moral y religiosa que esté de acuerdo con sus propias 

convicciones”. Además de incumplir también el artículo 16.1., 

de la Constitución que: “garantiza la libertad ideológica, 

religiosa y de culto de los individuos y de las comunidades” 

(Comisión Permanente de la Conferencia Episcopal 

Española, 2007). Es decir, se incumplían ambos artículos de 

la norma fundamental imponiéndose una asignatura 

“obligatoria de formación antropológica y moral de carácter 

general para todos los alumnos”. Para el Cardenal Arzobispo 
de Madrid y Presidente de la Conferencia Episcopal 

Española, Rouco Valera (2007, p. 4), la imposición de esta 

asignatura no sólo:.. 
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“(…) choca con la liberad de los padres, sino también, de manera 
subsidiaria, con la de los titulares de los centros docentes 
inspirados en la doctrina católica, que serían obligados por ley a 
introducir en su proyecto educativo una materia no conforme con 
la doctrina de la Iglesia”. 

 

Para otros, sin embargo, su implantación era una 
exigencia derivada del artículo 27.2 de la Constitución, que 

establece que la protección del desarrollo de la personalidad 

debe basarse en el respeto a los principios democráticos de 

convivencia y a los derechos y libertades fundamentales: “La 

educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la 
personalidad en el respeto a los principios democráticos de 

convivencia y los derechos y libertades fundamentales”. 

Siguiendo este argumento estos derechos y libertades 

incluyen la moral pública, definida por el Tribunal 

Constitucional como “el mínimo común ético de una 
sociedad consagrado por el Derecho”, orientado a formar 

ciudadanos del Estado (Fernández Soria, 2008). La 

Constitución española, que es laica, incluye un sistema de 
valores éticos fundamentales, que deben enseñarse en las 

escuelas, y desde este criterio básico debemos sustentar esta 

enseñanza; una enseñanza nada fácil de impartir ya que no 

solo se limita a instruir sobre las principales leyes e 

instituciones que conforman nuestra estructura política, sino 

que se orienta a desarrollar en los estudiantes actitudes y 

valores cívicos, que se traduzcan en compromisos concretos 

con los problemas y retos de la sociedad en la que viven. En 

definitiva, una educación que debe orientarse a formar 

ciudadanos libres, críticos, responsables y activos, que partan 
de la idea de convivencia en la pluralidad de credos y de 

elecciones morales, superando así las diferencias sociales, 

confesionales, políticas, etc.  

Hoy día existe un consenso global de que la educación 

juega un papel crucial en el desarrollo de la ciudadanía y, 
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según el último informe publicado por Eurydice, Citizenship 

Education in Europe (mayo, 2012), casi la totalidad de países 

ha incorporado en sus sistemas educativos la Educación para 

la Ciudadanía Democrática. En dicho informe se asegura 

que: 1) la educación para la Ciudadanía está presente en todos 

los sistemas educativos en todas las etapas; y 2) los países 

europeos comparten una visión común tanto del contenido 

como de los objetivos de la Educación para la ciudadanía. 

Además, los contenidos de derechos humanos están presentes 
en los currículos de más de una veintena de países europeos 

como Alemania, Dinamarca, Holanda, Portugal o Francia. Es 

decir, que en la actualidad los países que conforman la Unión 

Europea contemplan una asignatura independiente que 

aborda principalmente cuatro temáticas: 1) convivencia con el 
entorno próximo; 2) principios de vida en una sociedad 

democrática; 3) ejercicio de la ciudadanía en un contexto 

global; y 4) situación y relación del individuo consigo mismo, 

siendo las lecciones relativas a la identidad afectiva-sexual las 

más cuestionadas. Estas cuatro temáticas tienen un 
denominador común: trasmitir valores y actitudes cívicas, 

democráticas y plurales compartidas por la sociedad 

(Eurydice, 2005), y tres objetivos comunes que, según la 
política de cada país, se han profundizado con mayor o menor 

intensidad:  

1) Desarrollar una cultura política.  

2) Promover una participación activa, responsable y crí-

tica, en la vida pública.  

3) Fomentar actitudes y valores que potencien una ciu-

dadanía responsable. 

Así, por ejemplo, en Alemania se ha hecho hincapié en la 

cultura política, en Irlanda, en la participación y, en 

Finlandia, en las actitudes y valores. De este modo, cada país 

se ha acercado de manera distinta a estos temas polémicos 

que tanto se repiten. Por ejemplo, en algunos países se trabaja 

el tema de la homosexualidad y los distintos tipos de familia, 
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como es el caso de Finlandia o Suecia; y en otros, sin 

embargo, se obvia como ocurre en Polonia. En el caso de 

España, el Proyecto de Ley de Educación (MEC, 2005) se 

inspiró en un conjunto de recomendaciones sobre ciudadanía 

planteadas por el pedagogo y filósofo, José Antonio Marina, 

orientado a cuatro niveles diferentes de reflexión: un primer 

nivel, en la educación primaria, conducente al desarrollo 

afectivo-emocional; un segundo nivel, centrado en el entorno 

más cercano, con contenidos sobre convivencia familiar, 
grupos de amigos o escuela; un tercer nivel, en la educación 

secundaria, referido al conocimiento del mundo jurídico, 

económico y político; y, por último, en el bachillerato, un 

nivel de reflexión más profundo y analítico. Se trataba de 

implantar un currículo específico, desde primaria a 
bachillerato, para abordar en las aulas temas éticos, problemas 

de convivencia, de integración, etc. ayudando a aumentar el 

capital cívico de los estudiantes y prevenir posibles 

disfunciones sociales (Bisquerra, 2008).  

Hoy día la asignatura no se imparte en los centros 
educativos españoles. Desde el pasado 17 de mayo el gobierno 

del Partido Popular (PP) -partido político opositor a la 

asignatura de Educación para la Ciudadanía y los Derechos 
Humanos–, aprobaba la Ley Orgánica para la Mejora de la 

Calidad Educativa (LOMCE) y con ella la supresión de la 

asignatura. De este modo, España pasaba a incumplir las 

recomendaciones de la Unión Europea sobre la importancia 

de una materia específica que abordara los valores 

democráticos. El Comisario del Consejo de Europa para los 

Derechos Humanos, Nils Muiznieks, alertaba hace unos 

meses del riesgo de que desapareciera esta asignatura, 

advirtiendo que: “antes de arreglar algo conviene realizar 

análisis científicos para saber si está roto” (Periódico ABC de 8 
de junio de 2013)..  
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3. Educación para la ciudadanía, ¿una necesidad actual? 
 

A la vista de todos estos argumentos a favor y en contra, es 

legítimo que nos preguntemos si realmente la educación para 

la ciudadanía es o no necesaria, y si el propósito último fue de 
índole ideológico, laicista… No cabe duda que una materia 

de estas características se hace cada vez más necesaria en el 

contexto actual en el que los ideales de justicia social, 
igualdad y libertad chocan estrepitosamente con el modelo 

neoliberal en el que estamos inmersos. Y esto es así porque el 

modelo neoliberal está asentado en premisas que favorecen la 

polarización y la desigualdad social, atentando contra el 

Estado del Bienestar. En efecto, en los últimos años estamos 
asistiendo a un progresivo debilitamiento de las políticas 

sociales de los países de la Unión Europea, y a un aumento de 

la tensión y la exclusión social entre unos y otros, llegándose a 

cuestionar la efectividad de las actuales políticas migratorias. 

Así, por ejemplo, Italia y Francia ya han exigido una reforma 
del Tratado de Schengen sobre la libre circulación de las 

personas por toda Europa, especialmente para frenar el actual 

flujo de inmigrantes ilegales llegados del Norte de África. 
Asimismo, las últimas medidas adoptadas en Europa atentan 

directamente contra el Estado de Bienestar -recortes, 

privatización en la sanidad y en la educación-, reduciendo 

servicios básicos y prestaciones sociales; es decir, recortándose 

los derechos adquiridos por la ciudadanía. 

En este contexto actual -caracterizado por la globalización 

neoliberal, los fundamentalismos, la xenofobia, y en el que se 

cuestiona la propia concepción tradicional de ciudadanía 

como fuente de identidad colectiva étnico-nacional–, el papel 

de la educación en la construcción de la ciudadanía pasa a ser 
una tarea de primer orden. En las últimas décadas, autores de 

diferentes disciplinas académicas se esfuerzan por redefinir y 

vislumbrar nuevos modelos de ciudadanía que propongan 

alternativas al concepto unitario y tradicional de ciudadanía 
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de T.H. Marshall (1950), entendido como el estatus de 

igualdad que se reconoce a los miembros de pleno derecho 

de una comunidad y por el cual se hacen portadores de una 

serie de derechos y obligaciones. 

En el caso de España, el panorama en materia de 

educación para la ciudadanía es muy diferente a la del resto 

de países europeos, ya que además de haber dejado de ser 

materia de debate político y social, se ha incumplido con las 

recomendaciones en materia de Educación en Derechos 
Humanos y Ciudadanía, propuestas por las Naciones Unidas 

y otros organismos internacionales. Ante este mutismo político 

es coherente que nos preguntemos si, tal vez, se obvie porque 

se haya logrado este objetivo social...  

Partimos de la base de que toda relación humana 
conlleva un determinado modelo de convivencia que, a su 

vez, comporta un conjunto de valores, sistemas de relación, 

modelos de organización, etc. Pero ¿qué entendemos por 

“convivir”?..... Una primera aproximación podemos realizarla 

a través de la definición de ese término en el diccionario de la 
Real Academia Española (RAE): “vivir en compañía de otro u 

otros”. A lo que Xesus Jares (2006) añade: “vivir unos con otros, 
basándonos en unas determinadas relaciones sociales y en unos 

códigos valorativos en el marco de un contexto social 

determinado”. Según esta última definición, la convivencia se 

regiría, de manera explícita o implícita, por unos códigos de 
normas y valores que son transmitidos y aprendidos desde 

distintas instancias sociales, como los sistemas educativos 

formales. Desde este prisma, la escuela tiene la obligación de 

educar en estos valores y normas morales que potencien una 

ciudadanía activa y armónica, y favorezcan determinadas 

pautas de convivencia.  
No cabe duda que el proceso formativo no es solo 

competencia del sistema educativo formal, sino del conjunto 

de la sociedad en general, aunque al sistema educativo se le 

delega una mayor responsabilidad. De tal modo que a 
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diferencia de otras instancias sociales, como podría ser la 

familia, a la escuela sí se le responsabiliza y se le exige del 

aprendizaje de estos códigos valorativos. Tal es el caso que 

cuando ocurre algún acontecimiento rechazable por la so-

ciedad, sobre todo si conllevan daños graves a la convivencia –

conflictos en la escuela, acoso escolar, actos xenófobos, etc.–, 

la sociedad le exige a la escuela una educación que propicie 

la formación en valores y principios democráticos. En especial 

si tenemos en cuenta la complejidad y heterogeneidad 
cultural e identitaria de sociedades cambiantes como la 

nuestra en la que se aprecian, como señala José Manuel 

Esteve Zarazaga (2010), dos movimientos simultáneos que 

están favoreciendo la diversidad, el multiculturalismo y el 

multilingüismo. El primero de ellos hace referencia al 
fortalecimiento de la identidad de grupos minoritarios 

autóctonos en aspectos culturales, lingüísticos, políticos, etc. Y 

el segundo movimiento, al aumento de la diversificación de la 

población motivada por la inmigración y la mayor movilidad 

de la ciudadanía, desvaneciéndose la antigua uniformidad 
poblacional, tanto en los Estados en su conjunto, como en las 

mismas Comunidades Autónomas minoritarias, y 

produciéndose en su lugar un crisol de culturas e identidades. 
Así se observa en los países de la Unión Europea que, 

conforme han ido consolidando su desarrollo económico, se 

han convertido en objetivos de la emigración de ciudadanos 

procedentes de zonas geográficos menos desarrolladas, unido 

a la propuesta de unidad europea con la libre circulación de 

ciudadanos. Ahora bien, para alcanzar una convivencia 

óptima en contextos sociales cambiantes, multiculturales y 

multilingües como el nuestro, se requiere que el proceso de 

unidad europeo se base en el fortalecimiento de un núcleo de 

valores comunes y universales, capaces de fomentar no sólo 
una identidad europea, sino especialmente “una unidad real a 

través de la diversidad”; objetivo de la educación que aparece 

por vez primera en el punto cinco de la Resolución del 
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Consejo de Ministros de la Educación de 1976 (Reunido el 9 

de febrero de 1976, CEE). 

Por otro lado, esta nueva realidad social, cultural y 

educativa ha motivado que la convivencia intercultural sea 

objeto central en debates políticos y pedagógicos de las 

últimas décadas, cobrando cada vez mayor importancia la 

discusión sobre el nuevo modelo de ciudadanía capaz de 

garantizar de manera efectiva los derechos de ciudadanía. La 

razón por este interés, como señala Kerry Kennedy en 
Citizenship Education and the Modern State (1997), ha venido 

originado por un conjunto de condiciones coyunturales, 

compartidas por los distintos países europeos –sociedades 

multiculturales, derecho de las minorías, globalización, 

actitudes xenófobas, etc.–, y por una serie de circunstancias 
específicas que afectan a cada país o región geográfica, 

cuestionándose cuáles son los límites de la comunidad 

política y quiénes son los miembros de pleno derecho de la 

misma. La inmigración ha planteado nuevos retos sociales, 

políticos y educativos que parten del propio cuestionamiento 
del modelo de ciudadanía como principio de una identidad 

colectiva de carácter étniconacional, poniendo de manifiesto 

que dicha identidad es insuficiente para sociedades plurales y 
multiculturales, y que se requiere la búsqueda de un nuevo 

modelo socio-educativo que aglutine las nuevas identidades e 

intereses sin eliminar las diferencias e idiosincrasias 

culturales.  

Pagès (2003) considera que el estudio y análisis de la 

cuestión ciudadana debe partir de la perspectiva de cuatro 

componentes interrelacionados: a) la identidad colectiva, b) la 

pertenencia cultural, social y supranacional, c) el régimen 

efectivo de derechos, y d) la participación civil y política. Los 

dos primeros elementos en la construcción de la ciudadanía 
pertenecen a la dimensión comunitaria, pertenencia a una 

comunidad e identidad definida y aceptada socialmente; y, los 

dos últimos, a la dimensión política, que contiene los 
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preceptos e ideas relacionados con los deberes y derechos de 

los individuos que integran una comunidad. Esto nos lleva a 

afirmar que la idea de ciudadanía es un concepto complejo 

en el que interactúan conjuntamente diversos factores 

(sociales, culturales, educativos, políticos…). Su dimensión, 

política y comunitaria, contiene no sólo los deberes y 

derechos de los ciudadanos, sino también la pertenencia a 

una comunidad, a una identidad concreta. Como señala 

Bárcena (1997, p. 79) es un “proceso de construcción social e 
identitaria”, y no una realidad objetiva predeterminada. Por lo 

tanto, requiere ser enseñada y aprendida para que se produzca 

una relación de interdependencia entre el fortalecimiento de 

la democracia y el rumbo que tome la educación, pues no 

nacemos demócratas, nos hacemos (Fernández Soria, 2008). 
Es decir, que la condición democrática no es una cuestión 

que se herede o que tenga que ver con la genética, sino que 

requiere un aprendizaje teórico-práctico, en palabras de Paulo 

Freire (2007) “la ciudadanía es una producción, una creación 

política”. 
 

 

4. Reflexiones finales  
 

En el presente trabajo se ha puesto de relieve el interés 

suscitado en las últimas décadas por temas relacionados con la 
ciudadanía y la democracia, pasando a ocupar un lugar 

relevante en los discursos públicos. En el caso de España, 

desde finales de los setenta coincidiendo con el fin de la 

dictadura franquista, se han establecido medidas a favor del 

reconocimiento de derechos y libertades vulnerados durante 

décadas. Esta realidad histórica muestra que la búsqueda de 

un modelo de socialización basado en la adquisición de un 

conjunto de valores democráticos y universales que fomenten 

la convivencia cívica no es un tema baladí, y que requiere de 

debate y de consenso social y político. Sin embargo, las 
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actuales concepciones de la educación en España y, por ende, 

del modelo de ciudadanía, tanto desde la política en general 

como desde la educación en particular, responden a modelos 

de socialización completamente divergentes. En consecuencia, 

las distintas reformas educativas aprobadas en democracia han 

girado en torno a dos modelos opuestos y enfrentados. Un 

modelo laicista, que aboga por el principio de igualdad y el 

derecho de todos a la educación, representado a la escuela 

pública; y otro confesional o conservador, que parte del 
principio de libertad de enseñanza y, con ello, defiende la 

creación de centros privados. Lo que nos inclina a pensar que 

el debate actual responde más al eterno enfrentamiento entre 

ética privada (fe religiosa) y ética pública (libertad cívica), que a 

un interés real por alcanzar un modelo de ciudadanía con un 
fuerte componente de reflexión ética.  

Se ha constatado que en España aún no se ha logrado 

implantar de manera decidida un modelo educativo que 

forme en materia de ciudadanía y derechos humanos, y logre 

superar la brecha histórica entre los posicionamientos 
ideológicos y el desarrollo curricular. Un reto social que 

parece no estar presente en las actuales agendas políticas. Sin 

embargo, como señala Joaquín Estefanía en su análisis sobre 
las enormes contradicciones entre democracia y capitalismo, 

atravesamos un momento histórico donde los diagnósticos 

políticos y económicos parecen no responder a la realidad 

social. España cuenta ya con una generación de jóvenes, que 

se ha hecho adulta (rondan los veinte años), y ha crecido ante 

la falta de perspectivas sociales, una política de desigualdad 

creciente, “(…) de contorsionismo ideológico y de corrupción 

política (y en algunos países, de fuerte represión), cuyos 

componentes serán testigos críticos de una época, la de la 

revolución conservadora. Que han llegado a la mayoría de 
edad en medio de problemas críticos para ellos y sus padres” 

(Periódico El País, 29 de agosto de 2013, p. 29). Si el Estado 

(ética pública) no forma a estas generaciones en un modelo 
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de ciudadanía que comparta principios y valores comunes 

¿quién lo hará? ¿Cómo lograr entonces la activa participación 

ciudadana si desde la escuela pública no se fomenta esas 

competencias éticas y cívicas, con independencia de 

ideologías concretas? 
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1. Introducción. Participación y acción comunitaria como 
mecanismo de mejora de la democracia local 
 

En la actualidad la participación y lo participativo se 

entienden como característica ideal en un proceso social, 

experiencia, proyecto o actividad formativa. Lo podemos 
encontrar como un principio inspirador de leyes, reglamentos 

y normas de cualquier institución. Así, en el momento de 

crisis que vivimos, donde sentimos la aversión de los 

ciudadanos a participar en los asuntos públicos, apostamos por 

la consolidación de un concepto de ciudadanía que estimule 

la construcción de una identidad donde se reconozcan y de la 

que se sientan parte integrante. De esta forma, a través de la 

participación, podemos responder colectivamente a retos que 

afectan a toda la población (Benedicto y Morán, 2002). 
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Desde esta perspectiva podemos decir que desarrollar una 

metodología participativa, independientemente del contenido 

o la acción que se realice, pretende una planificación no solo 

de consulta e información sino también de toma de 

decisiones colegiadas. En este caso, queremos hacer 

referencia a la participación como mecanismo de desarrollo 

de una ciudadanía activa e inclusiva. En este sentido, la 

participación debe seguir unos objetivos como mecanismo de 

profundización democrática. Participar es tomar parte en algo 
donde hay diversos segmentos de los que se puede aprehender 

dicha parte. Por ello, podemos definir la Participación 

Ciudadana como el conjunto de actividades, procesos y 

técnicas por los que las personas intervienen en los asuntos 

públicos que le afectan. 
Por otro lado, señalamos la participación social desde una 

concepción más amplia en relación con la acción colectiva. 

Podemos entender por Participación Social diferentes 

actividades, actos o procesos colectivos de participación de la 

sociedad, como la simple asistencia a una reunión, actividad 
de una asociación, colegio oficial, escuela, de la comunidad 

de vecinos, partido político o religioso, en definitiva del tejido 

social de un territorio. Incluso el grado de asociacionismo y de 
participación comunitaria también reflejan el nivel de 

participación social pero no necesariamente lo que hemos 

definido como participación ciudadana. La participación 

ciudadana sería una parte de la participación social que afecta 

directamente a la comunidad y se ejerce en relación con el 

Estado (Alberich y Espadas, 2010). 

En última instancia, como señala Gaventa (2006), la 

participación está fundamentada en el ejercicio de los 

derechos de ciudadanía. Es el ejercicio de esos derechos. Por 

tanto, creemos que podemos afirmar de forma radical que 
cuando se hurtan esos derechos de ciudadanía - y nos 

encontramos en un momento en el que se está produciendo 

un proceso de esas características en relación a los derechos 
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sociales de las personas - la democracia, y con ello la propia 

capacidad de las personas a desarrollarse como tales, se 

encuentra en peligro. 

El hecho de que exista una participación social intensa 

posibilita el desarrollo de una democracia local hacia una 

ciudadanía inclusiva y activa. La participación por tanto, es 

un componente sustantivo de una democracia, como expone 

García Pérez (2007:207) “la democracia necesita el consenso 

de la mayoría de los ciudadanos pero también “necesita” la 
diversidad y el antagonismo. De ahí la importancia de educar 

en la negociación y en el dialogo”. Desde este punto de vista, 

el trabajo de docencia e investigación que se realiza en el 

Espacio de Educación Superior es idóneo para profundizar 

en la participación desde la institución educativa; es decir, 
trabajar acepciones de participación y democracia, desde un 

punto de vista científico y desde la praxis, con una clara idea 

metodológica que parta de la pedagogía del diálogo y la 

decisión. 

Este es un camino largamente explorado en el campo de 
la educación que tiene su referente seminal en los trabajos de 

John Dewey (1978) y en la idea de que la democracia no se 

enseña ni se aprende más que por el ejercicio de la misma. 
Por ello, se convierte en necesaria una propuesta que 

convierta a los y las estudiantes en protagonistas para construir 

la democracia y sus propias formas participativas. Y ello, 

pensando no sólo en su futuro trabajo como profesionales, 

sino en su propio desarrollo como personas y ciudadanos 

como una misión casi desaparecida, pero no olvidada, de la 

Universidad. 

La forma de articular esta propuesta, su método de 

estudio, su praxis, las herramientas utilizadas definen como el 

individuo se apropia y reproduce de forma creativa los 
contenidos y el proceso seguido, propiciando así 

conocimiento, capacidad de análisis y la aceptación de un 

modelo complejo. Por ello, lograr este modelo educativo 
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supone ir más allá de los contenidos normalizados, y construir 

un diálogo - cercano a los presupuestos de la educación 

popular - dentro y fuera de la educación superior. 

Desde esta perspectiva, la acción comunitaria es un 

elemento clave en la constitución de un modelo participativo 

comunitario. En el caso de la asignatura Pedagogía Social (en 

adelante PS), esto se hace realidad a través del desarrollo de 

mapas comunitarios como herramienta de trabajo colectivo.  

 
 

2. Innovación y creatividad en la Universidad de Sevilla 
 

La transferencia y utilización del conocimiento generado por 
la comunidad es un elemento clave para el desarrollo de la 

misma. Normalmente esta transferencia del conocimiento y 

tecnología se refiere a la transmisión del saber científico y 

tecnológico generado en universidades y centros de 

investigación. De este modo, el proceso de enseñanza-
aprendizaje que desarrollamos en la universidad, 

concretamente en el área de la PS, pretende guiar y estimular 

las capacidades de las personas de forma que establezcan 

nuevas relaciones con sus comunidades. Para ello, resulta 

imprescindible entender el aula como un espacio global que 

permite que los estudiantes desarrollen habilidades y destrezas 

para desenvolverse con autonomía en la actual sociedad de la 
información. 

En el marco de la PS entendemos que no se trata de 

enseñar fieles formatos ortodoxos que permitan producir 

cambios y transformaciones en la práctica, sino que es 

necesario contar con la comunidad y el territorio; es decir, 

reconocer el ámbito de la experiencia acumulada por la 

personas en sintonía con lo que Fals ha definido como 

vivencia (2001). Esta concepción supone capacitar a las 

comunidades para que incidan en la calidad de la educación 

de los contextos locales a partir del impulso de la 
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responsabilidad y la sensibilidad en la formación de los 

estudiantes. En esta dirección, se fortalecen vínculos 

comunitarios a través de la apertura de espacios de discusión y 

convivencia, en los cuales las personas, las instituciones 

locales, así como las agencias de política pública, pueden 

participar en la experiencia de construcción colectiva. 

Asimismo, la PS debe tener como uno de sus ejes 

vertebradores la orientación hacia una formación profesional 

para la intervención socioeducativa en los nuevos escenarios y 
modelos políticos del Estado. Igualmente, contemplamos un 

amplio panorama de espacios donde las competencias que 

establece la educación superior son ineludibles. Pensamos 

que la PS se desarrolla en todas las etapas de la vida. 

Justamente desde el nacimiento hasta la vejez estamos 
viviendo procesos socioeducativos siempre inacabados y que 

nos acompañan de forma continua. Si bien, la experiencia del 

aula comienza partiendo de los protagonistas de los procesos 

de enseñanza/aprendizaje, de sus conocimientos, de sus 

vivencias, de sus prejuicios, de sus principios éticos y de su 
realidad. Por ello es importante la apropiación crítica y 

sistemática de los contenidos de los procesos educativos que 

desarrollamos en el aula, tratando de enlazarlo con la vida 
cotidiana. 

Desde este punto de vista, la cartografía social se presenta 

como un elemento provocador para la apropiación del 

conocimiento y la capacidad de análisis de los/as estudiantes. 

Se trata de ir más allá de la sola colaboración en el aula, para 

alcanzar la participación real. Para ello partimos de modelo 

educativo que se hace real a través de la pedagogía de la 

acción y la razón - pero también del sentimiento, de lo vivido 

y viviéndose, de lo sentido, de lo construido por las personas 

en sus interacciones cotidianas. A ello ayudan herramientas 
como la cartografía social en la Enseñanza Universitaria. 

En el ámbito de la PS, entendemos fielmente que los 

planteamientos para la acción han de tomar un enfoque 
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abierto para adaptarse a las realidades concretas de cada 

territorio. En este sentido, la cartografía social como 

herramienta de participación, transformación y transmisión 

de saberes es una apuesta innovadora y creativa que se apoya 

en otras técnicas como el trabajo en grupo, el diario y la 

investigación participativa.  

 

 

3. Los mapas sociales y comunitarios 
 

La Enciclopedia Británica define un mapa como una 

“representación gráfica, dibujada a escala y usualmente sobre 

una superficie plana, o representaciones - por ejemplo, 
geográficas, geológicas o geopolíticas - de un área de la Tierra 

o de otro cuerpo celeste” (2013). 

Un mapa es siempre una representación. En el caso de 

los mapas sociales y comunitarios el elemento principal, y a la 

vez distintivo, es quien hace la representación y sus 
conexiones con el reconocimiento de los modelos de vida 

tradicionales, con la cultura y con la experiencia de las 

personas y las comunidades. Como indica Crampton (2001), 
la cartografía es un sistema de comunicación que puede ser 

visto como un espacio donde se producen relaciones de 

poder, mapas como presentaciones estables, información 

conocida, y mapas exploratorios donde el conocimiento sobre 

el ambiente es construido. 

En resumen, los mapas son construcciones sociales y 

pueden ser considerados como textos que representan 

determinadas relaciones de poder entre las personas y las 

comunidades. Y estas relaciones de poder puede ser 

interpretadas, porque las representaciones, en el caso de los 
mapas comunitarios, son hechas por los habitantes de una 

zona y, por ello, pueden contener la herencia de las personas. 

El aspecto más importante es considerar que “una amplia 

apreciación de la diversidad de las formas cartográficas es 
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posible, no sólo aquellas que se corresponden con lo ‘mejor’” 

(Crampton, 2001: 243). En esta dirección el autor nos habla de 

las cartografías del colonialismo y el postcolonialismo y como 

el mapa comunitario debe intentar “la recuperación del 

conocimiento sometido” (2001: 249). 

El mapa comunitario puede ser definido como “un 

aprendizaje gráfico y una herramienta para el desarrollo y la 

planificación que conecta a las personas y los lugares donde 

viven. Todos somos mapeadores y cualquier comunidad 
puede hacer un mapa. Los mapas de la comunidad son 

representaciones colectivas de la geografía y el paisaje, y el 

mapeo comunitario es el proceso para crear tales 

representaciones. El mapeo comunitario también cuenta las 

historias de lo que sucede y lo que podría suceder. Todas las 
comunidades tienen historias, ya sean recientes u olvidadas 

durante mucho tiempo en las vidas y paisajes de nuestra tierra 

común. El mapeo comunitario conecta la geografía con la 

historia de nuestras vidas y el mundo que nos rodea” (Lydon, 

2007: 1.1). 
El mapa permite a las personas enfrentarse a sus 

problemas y conflictos y presentar una vía para gestionarlos. 

El mapa se convierte, en este caso, en un proceso participativo 
que permite a la gente llegar a ser más consciente de su 

propia realidad. 

En el abordaje freireano este proceso es llamado 

concientización y permite a las personas “reconocer la 

situación en sus propias vidas” (Kirkwood y Kirkwood, 2011: 

172). El mapa comunitario puede ser utilizado para presentar 

información sobre el diseño de las ciudades, infraestructuras, 

demografía, grupos étnicos y/o lingüísticos, patrones de salud, 

riqueza y otros. 

Anteriormente nos hemos referido al concepto de 
vivencia. Siguiendo a Fals (2001) el conocimiento que las 

personas producen en su propia comunidad está mucho más 

relacionado con la propia experiencia local donde viven que 
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con cualquier otro conocimiento externamente producido. A 

partir de esta importante concepción, lo fundamental es que 

el mapa sea realizado por la propia comunidad en la propia 

comunidad reflejando, como elemento definitorio, la visión 

subjetiva y particular que ha ido creándose sobre ese lugar en 

la vida cotidiana de las personas. 

Otro elemento importante está relacionado con los 

procesos de movilización dentro de la comunidad. En 

general, los participantes junto con los investigadores hacen el 
mapa en el territorio de la comunidad donde las personas 

viven. Esto significa el desarrollo de vínculos de confianza 

con otras personas de la comunidad - lo que es muy 

importante desde la perspectiva de la aproximación basada en 

Freire. De esta forma, el mapa supone, también, un proceso 
de co-creación de conocimiento sobre la realidad 

circundante. Este conocimiento que es co-creado en el 

proceso de realizar el mapa permite a las personas la 

participación y la transformación para cambiar el barrio o 

comunidad donde viven. 
Siguiendo a Valderrama (2012b) podemos considerar los 

siguientes pasos para la elaboración de un mapa comunitario:  

a) La consideración de que cada comunidad es única y 
tiene unas características singulares. 

b) b) Las preguntas clave que la comunidad se hace son 

las herramientas para edificar un conocimiento 

común sobre el lugar. 

c) c) La creación de sentido del lugar que genere 

sentimientos de pertenencia al mismo. 

Cuando estamos dibujando el mapa las personas 

localizan diversos espacios, diversos lugares que se encuentran 

relacionados con lo económico, con lo cultural, el tiempo 

libre o los recursos y equipamientos comunes. En base a estos 
encuentros, debemos situar en el mapa elementos tales 

“Edificios, organizaciones, gente, o servicios que están 

disponibles para la comunidad cuando se necesitan… 
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[también] carreteras, casas, instalaciones relacionadas con la 

salud (ambulatorios, farmacias, hospitales, centros de salud, 

etc.), escuelas, espacios relacionados con la religión, 

instalaciones de agua, baños públicos, mercados, factorías, 

ríos, arboles, matronas, trabajadores sociales, profesores, 

médicos, etc.” (PLA, Ejercicio 5). 

 

 

4. La Pedagogía Social en el aula. El mapa comunitario como 
herramienta de investigación en el aula universitaria 

 

Entendiendo el proceso de enseñanza/aprendizaje como 

parte de la evolución como seres humanos, que permite la 
transformación de nuestra conciencia y en consecuencia la de 

nuestro territorio, la PS se encuentra ante nuevos retos donde 

se requiere su compromiso ético. Por ello, el uso del mapeo 

social, se justifica en la importancia de dar sentido a nuestro 

entorno y expresar la visión de los participantes sobre los 
lugares donde viven, para el cambio de realidades personales y 

colectivas.  

Para la puesta en práctica de esta herramienta nos 
centramos en un proceso de análisis, fundamentación, 

revisión, búsqueda y propuesta de acción por parte de los/as 

estudiantes. El trabajo conjunto, la disposición a implicarse 

activamente en temas que requieren ampliar las actitudes y 
las capacidades, son, entre otros, elementos y relaciones 

fundamentales que se desarrollan en el grupo de trabajo. 

Tal y como exponía Freire (1970:131), “sólo en los 

individuos y en los colectivos podemos encontrar temas, 

problemas, realidad sentida en primera persona”. La 

reconstrucción de las experiencias que la comunidad 
describe, es un proceso de investigación participativa que, por 

tanto, construye conocimiento. Según el autor, el proceso de 

liberación y emancipación social no se hace desde una 

estructura de relación en la que el educador libera a los 
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sujetos, sino desde un proceso de trabajo con ellos, en el que 

unos y otros se embarcan en una conquista conjunta de 

emancipación. De este modo, la cartografía social favorece el 

dialogo y la toma de decisiones conjuntas hacia un desarrollo 

colectivo de los implicados en la realización de la misma. 

En el marco de las ciencias sociales aplicadas, realizamos 

la cartografía desde el punto de vista del desarrollo histórico, 

sociocultural y ambiental. De esta forma, representamos una 

realidad, la cual es subjetiva y sólo atiende al resumen que sus 
creadores quieran hacer de ella. A través del mapa 

reconocemos el medio en su totalidad, ya que desde una 

consideración continua y permanente describimos lo que ha 

sucedido y lo que podría suceder en relación a aspectos 

sociales, ambiéntales, políticos, culturales y de servicios. La 
PS como disciplina que pretende una transformación de la 

comunidad puede promover una acción colectiva a partir del 

uso de la cartografía social.  

De este modo, consideramos que es una herramienta 

educativa para el desarrollo de una comunidad que enseña a 
toda la población a conocer los valores de su propia 

comunidad, comenzando por reconocer una situación de 

partida para elaborar un proyecto que se convierte en un 
proceso de acción y de investigación (Valderrama y Limón, 

2010). La elaboración del mapa puede realizarse de manera 

individual o grupal. Se trata de una elección personal que 

debe realizarse según las características del territorio, de la 

investigación o el grupo de trabajo. La decisión de hacerlo de 

un modo u otro, en cualquiera de las modalidades, permite 

articular una cartografía comunitaria. 

Nuestra propuesta en PS parte de un diseño que 

contemple un proyecto metodológico participativo, el cual 

pueda constar de cuatro aspectos que se dan de manera 
simultánea a lo largo de la intervención: 
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1. El punto de partida es una situación significativa para 

una comunidad, cuyas trascendencias son iguales para 

toda la ciudadanía que la habita. 

2. El trabajo en grupo se convierte en un proyecto 

colectivo y espacio de comunicación que implica a 

diversidad de individuos. 

3. El uso de la investigación participativa es una forma 

de integrar la teoría y la acción, de forma que todas las 

personas implicadas se sientan protagonistas del 

proceso. Sin embargo, queremos resaltar que la 

investigación participativa se convierte en un motor de 

trabajo que inevitablemente implica una acción. 

4. El carácter global y sistémico del proceso mediante el 

cual se deben tener en cuenta todas las parcelas que 

afectan a la comunidad (ambiental, política, 

económica, social), de forma que el punto de 

arranque sean los saberes y cultura popular, para poder 

construir canales que favorezcan la participación y la 

democracia (Lucio-Villegas, 2010:139). 

Para las personas involucradas en el grupo comienza un 
proceso de aprendizaje activo y autónomo de búsqueda de 

saberes de la comunidad. La información que el grupo desea 

reflejar en el mapa manifiesta una realidad única, la cual es el 

punto de partida de una intervención que reconozca la 
reconstrucción participativa de diferentes narrativas, que 

dejan ver visiones críticas del orden establecido. La tarea del 

grupo de trabajo es realizar proyectos que favorezcan la 

innovación promoviendo los saberes cotidianos o cultura 
popular, la participación de toda la comunidad y la 

investigación reveladora de cultura y pensamiento. La esencia 
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de todo el proceso es hacer y responder preguntas sobre cómo 

elaborar una cartografía social de manera participativa. 

 

 

4.1. Los procesos construidos de forma colectiva 
 

Es importante describir brevemente el desarrollo del proceso 

de elaboración del mapa comunitario realizado por los 
estudiantes. Hay dos elementos fundamentales que queremos 

destacar dentro de este proceso. Después señalaremos algunas 

contradicciones a las que nos enfrentamos. 

El primer elemento tiene que ver con el concepto de 

Vivencia sobre el que ya hemos hablado y que recuperamos 
brevemente. Para Fals (2001), como ya hemos indicado, el 

conocimiento que las personas producen sobre su propia 

comunidad tiene que ver con la vivencia del lugar donde se 

encuentran. Partiendo de esta noción, lo que hemos 

planteado a los/las estudiantes es la realización de Mapas 

Comunitarios sobre sus propias comunidades que reflejasen y 

representasen la visión subjetiva y particular que ellos/ellas 

mismas producían sobre su lugar de vida cotidiana. Por tanto, 
la tarea es conocer de una forma diferente lo que ya conocen 

y viven diariamente. Se trata de sistematizar sobre un soporte 

gráfico aquello que vivencian - o quizás aquello que estando 

allí nunca conocieron ni vivenciaron. 
Un segundo elemento tiene que ver con la contradicción 

generada por hacer un trabajo comunitario que no se hace en 

la comunidad. En general, las estudiantes y los estudiantes no 

trabajan con la comunidad cuyo mapa están elaborando, ya 

que la distribución de las asignaturas en cuatrimestres impide 

que haya un tiempo suficiente de trabajo: la fase de escucha 
freireana que permite construir vínculos de confianza con las 

otras personas de la comunidad. Esto hace que, en ocasiones, 

el mapa se viva como un trabajo académico más de lo 

muchos que hay que realizar a lo largo del Grado. Para 



 
 
 

 
 

 
 

r. valderrama, e. lucio-villegas – El Mapa Comunitario     77 

 

intentar romper está dinámica, hemos intentado introducir 

dos elementos complementarios: por un lado la consideración 

del mapa como parte de un proceso de 

codificación/descodificación – también en el sentido 

freireano del término. Seguimos aquí a Kirkwood y Kirkwood 

(2011) que diferencian tres niveles en el proceso de 

descodificación: descriptivo, afectivo e interpretativo/analítico. 

En segundo lugar, tratamos de transmitir la idea de que la 

cartografía social que permite la descripción comunitaria es 
un primer paso para acometer procesos de intervención 

comunitaria en las comunidades que sólo pueden serlo de 

forma participada. De esta forma, el mapa se convierte en una 

determinada forma de fase de escucha, de conocimiento de la 

realidad que tiene un fin en sí mismo, pero también una 
aplicación posterior con la realización de un proyecto que 

parte de la vivencia y, por eso mismo es participativo y 

transformador. Eso permite, por otro lado, comprender la 

totalidad de un proceso y, además, romper con formas 

estandarizadas de construir la intervención comunitaria. La 
intervención en un territorio sólo puede realizarse desde el 

conocimiento de ese territorio y es singular en su forma, 

metodología y contenido a ese territorio. 
Muy brevemente señalaremos algunas de las 

contradicciones y problemáticas con las que nos encontramos. 

Algo hemos dicho sobre las dificultades de trabajar con la 

comunidad con tan corto espacio de tiempo, también hemos 

señalado como esto lo hemos intentado resolver a partir del 

concepto de vivencia y de la utilización del propio mapa 

como elemento para discutir y construir con las personas de la 

comunidad. 

La segunda contradicción que queremos destacar tiene 

que ver con las propias herramientas utilizadas para el mapa: 
los iconos de los mapas ecológicos de green map 

(www.greenmap.org) tal y como podemos descargarlos de esa 

página web. Es evidente que la utilización sólo de iconos 



 
 
 

 
 

 
 

78     Apprendimento, cittadinanza e partecipazione 

 

verdes limita la señalización de los recursos comunitarios y de 

los elementos destacables de la comunidad, lo que conlleva 

que a veces los/las estudiantes encuentren dificultades en 

señalar lo significativo de sus comunidades. Es, por tanto, 

necesario ampliar los iconos utilizados con lo que conlleva en 

ocasiones, la pérdida de significado universal que cualquier 

icono pretende representar y convierte a un mapa en un 

instrumento que puede ser utilizado e interpretado en 

diversos contextos y realidades. 
 

 

5. Algunas proyecciones educativas en la comunidad 
 

El uso de la cartografía social y la investigación participativa 

permite estimular el aprendizaje autónomo a través del 

descubrimiento y la inducción. En este sentido, el/la 

estudiante se reconoce a sí mismo como parte protagonista del 

proceso educativo, desarrollando un nuevo marco de 
relaciones con el entorno. 

Las posibilidades de que la educación favorezca formular 

preguntas acerca de la realidad concreta, para poder proyectar 
y planificar suscita la interacción entre las personas que 

participan en el proceso educativo, favoreciendo la resolución 

de conflictos y la mejora de la convivencia. Así, el trabajo con 

la cartografía social que parte de la creatividad de la 
comunidad con la que se realiza propicia intercambios y 

cuestionamientos como forma de conocer y valorar otras 

realidades. 

En esta dirección, la configuración metodológica 

participativa favorece que el/la estudiante se comprometa 

activamente y en conjunto, la idea de una concepción de 
conocimientos complejos que inevitablemente entrecruce el 

conocer, el hacer y el ser. 

Con la mirada puesta en una PS creativa e innovadora 

desarrollamos la posibilidad de trabajar y compartir con los 
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demás docentes metas educativas y modos de llevarlas a cabo 

con los/as estudiantes, a partir de la dedicación de tiempos 

provechosos y de aprender la profesión trabajando 

individualmente y como miembros de comunidades 

profesionales. 

Y ¿cómo podemos relacionar todo este trabajo educativo 

con la construcción de la ciudadanía? Nos parece que el 

elemento indispensable para hablar de ciudadanía es la 

participación. Mohanty y Tandon (2006) hablan de 
ciudadanía participativa, una ciudadanía que se construye a 

partir de y se mantiene por la participación de las personas en 

los asuntos públicos de su comunidad, retornando al antiguo 

concepto de política en Aristóteles. Cuando las/los estudiantes 

universitarios asumen la tarea de realizar un mapa 
comunitario sobre una comunidad real - su comunidad - se 

genera un proceso en que ellos y ellas y las personas con las 

que conviven y se relacionan de forma cotidiana se convierten 

en protagonistas, en actores principales e indispensables en la 

construcción del mapa. En un sistema escolar que parece 
tener como objetivo la estandarización de los procesos, la 

desvalorización de lo que no cumple determinados requisitos 

y el alejamiento de los y las jóvenes de sus lugares naturales de 
vida, nos parece que esta propuesta nos devuelve el sentido de 

que todos somos aprendices y maestros y que en el proceso de 

aprender y enseñar, en el proceso de compartir nuestras 

vivencias y crear y recrear nuestras experiencias construimos 

otro tipo posible de educación que nos ayuda a llegar a ser 

ciudadanas y ciudadanos. 
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1. Introducción 
 

El presente texto se basa en la Tesis Doctoral intitulada El 
conflicto colectivo de trabajo como contexto generador de 

procesos formativos. “El caso de Cabinas de Teléfonos de 

Sevilla”, presentada por José Gil Rivero el año 2012 en la 

Universidad de Sevilla, y cuya dirección corrió a cargo de José 

González Monteagudo.  
El centro de trabajo constituye un escenario fundamental 

de manifestación y expresión del conflicto social en el 

capitalismo. Las pretensiones del capital de subordinar la 

voluntad de los trabajadores a fin de asegurarse la generación 

del plusvalor dan lugar al antagonismo de las fuerzas del 
trabajo. Si bien el carácter capitalista de la dirección y 

supervisión del proceso laboral procura la subsunción real del 
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trabajo, existe la posibilidad de que los productores retengan 

energía para sí, presionando en sentido contrario al del 

capitalista (Lewobitz, 2005: 140). Cabe recordar con Marx y 

Engels (1998: 50) que los trabajadores crean sus propias 

relaciones en el seno de la producción, adquieren conciencia 

de su unidad como productores y de su poder contra el 

capital, al cual se enfrentan. Se trata de un proceso de 

resistencia que el capital intenta superar valiéndose de 

dispositivos de reestructuración del proceso productivo. Esto 
supone afirmar que el conflicto laboral es estructural e 

inmanente en las economías de mercado y que se incardina 

dentro de la lucha de clases. Sin embargo, este planteamiento 

no es compartido por los distintos enfoques de las relaciones 

industriales. No podemos olvidar que estos enfoques son 
ideologías y perspectivas analíticas a la vez, de ahí que lo que 

en muchas ocasiones se quiere presentar como conclusiones 

empíricas no dejan de ser aplicaciones o derivaciones de 

determinados postulados o proposiciones ideológicas. 

Harvey (2012) señala que las resistencias en el centro de 
trabajo constituyen una de las seis barreras potenciales a la 

acumulación que el capital debe superar para reproducirse. 

El autor reconoce que la ofensiva política contra el 
movimiento obrero en todo el mundo ha reducido su 

resistencia a niveles modestos. No obstante esta consideración, 

expresa que no puede afirmarse que la amenaza del 

movimiento obrero se haya desvanecido, que la agitación 

obrera puede convertirse en serio problema para los 

capitalistas en cualquier momento y lugar. 

En las páginas que siguen queremos rescatar un conflicto 

laboral, que nos dudamos en calificar ejemplo de resistencia y 

antagonismo al capital, que se produjo en la provincia de 

Sevilla (España) desde el mes de septiembre de 1997 hasta 
enero de 1998. Movilización que cuarenta trabajadores y 

trabajadoras de la empresa Relsa (dedicada a la recaudación y 

el mantenimiento de las cabinas de teléfonos) realizaron 
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como respuesta a la intención empresarial de Telefónica de 

segregar la actividad productiva y que tuvo como acciones 

fundamentales el asentamiento durante más de cien días en la 

Plaza Nueva (una céntrica plaza de la ciudad de Sevilla), una 

huelga laboral de igual período y una huelga de hambre de 

cuarenta y un días. En esta ocasión nos interesa poner de 

manifiesto los procesos de transformación personal y colectiva 

y de emergencia de nuevas capacidades y comprensiones 

vinculados a las dinámicas de participación en situaciones de 
conflicto. 

 

 

2. Experiencia vivida y procesos formativos 
 

Antes de adentrarnos en el conflicto de cabinas, consideramos 

oportuno traer a colación algunas notas teóricas sobre la 

vinculación existente entre la experiencia vivida y los procesos 

formativos, para lo cual nos valdremos de J. Dewey, P. Reggio 
y M.A. Lebowitz. 

Experiencia y educación, de Dewey, es una obra pionera 

en el abordaje del valor formativo de la experiencia. Sus 
reflexiones y orientaciones no sólo han resistido el paso del 

tiempo (está datada en 1938), sino que sigue siendo un 

referente importante. En Experiencia y educación, John 

Dewey plantea la necesidad de delimitar el concepto de 
experiencia educativa. En su empeño de elaboración de una 

teoría de la experiencia que educa, el autor considera 

fundamental tener en cuenta dos cuestiones determinantes en 

la cualidad de la educación de la experiencia: el aspecto 

inmediato de agrado o desagrado de la experiencia y la 

influencia de esta sobre experiencias posteriores. Para Dewey, 
la continuidad experiencial y la interacción constituyen los 

dos principios fundamentales en la estructuración de una 

teoría de la experiencia. Se trata de dos principios que no se 

pueden segregar el uno del otro, que aseguran los 
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intercambios entre el sujeto y el medio y que permiten 

establecer vínculos entre el pasado, el presente y el futuro.  

No abundan las obras que estudien de forma monográfica 

los procesos de formación generados a partir de la experiencia 

vivida, de ahí que tengamos que valorar en extremo El cuarto 

saber. Guía para el aprendizaje experiencial, debida a Pier 

Giorgio Reggio. Dicho texto constituye una aportación 

reciente de gran interés para la reflexión sobre los 

aprendizajes generados a partir de la vivencia de la 
cotidianidad y la definición de didácticas que tengan como 

eje central el aprendizaje experiencial.  

Siguiendo al autor, cabe expresar que la vida cotidiana 

tiene una serie de características que dificultan la práctica de 

experiencias. No obstante esta constatación, Reggio afirma la 
posibilidad de “hacer experiencia”, que es distinto del mero 

“hacer”, y que en la concepción del profesor italiano supone 

una forma de construcción del propio sujeto actuante y de la 

relación entre este y el mundo.  

Según Reggio, la experiencia que educa responde a 
cuatro características: 1) inserción en la realidad, 2) atención 

al principio de continuidad, 3) problematización de las 

situaciones y 4) reflejo de la complejidad de lo que acontece. 

Estas cuatro características se encuentran condicionadas por 

la posibilidad de transformar los hechos o acontecimientos en 

experiencias de aprendizaje. Los fundamentos y principios del 

aprendizaje experiencial, bien pudieran resumirse afirmando 

que el aprendizaje: a) es un proceso complejo y holístico, 

dinámico y no lineal, b) se construye social y culturalmente, 

c) el aprendizaje es un fenómeno afectivo, d) constituye una 

acción relacional y dialógica. Reggio (2010) describe ocho 

movimientos que el sujeto realiza durante su aprendizaje a 

partir de la experiencia. El notar, el transformar, el dirigir y el 
generar constituyen los cuatro movimientos fundamentales; la 

acción, la pausa, la interrogación y la imaginación son los 

movimientos auxiliares del aprendizaje experiencial. Se trata 
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de una serie de movimientos que reflejan la interactividad del 

sujeto con el mundo, que suponen oscilaciones entre las 

dimensiones interior y exterior. 

Cerramos la redacción de estos apuntes recuperando unas 

breves consideraciones del análisis marxista de la lucha de 

clases que entendemos son pertinentes para la comprensión 

de los procesos formativos derivados de experiencias de 

conflicto –como es el caso del estudio que nos ocupa-. En este 

propósito nos apoyamos fundamentalmente en las 
consideraciones de Lebowitz (2005, 2006). Expresa el autor 

canadiense: 

 
Los trabajadores no son simplemente el producto del capital. Ellos 
son formados (y se forman a sí mismos) mediante todas las 
relaciones en que participan. Y se transforman a través de sus luchas 
(no sólo aquellas contra el capital sino también contra aquellas otras 

relaciones como el patriarcado y el racismo). Incluso aunque esas 
luchas tengan lugar plenamente dentro de los confines de las 
relaciones capitalistas, en el transcurso de las luchas colectivas que 
se entablan la gente desarrolla un nuevo sentido de sí mismos. 
Desarrollan nuevas capacidades, nuevas comprensiones de la 
importancia de la lucha colectiva. La gente que se produce como 
sujetos revolucionarios a través de sus luchas entra en sus relaciones 
con el capital como gente diferente en contraste con aquellos que 
no se han puesto en marcha, ellos están abiertos a desarrollar y 
comprender la naturaleza del capital (Lebowitz, 2006: 27). 

 

En su despliegue, el capital, además de producir 

mercancías, produce al capitalista y al asalariado, es decir, la 

relación capitalista misma. Ciertamente que el capital 

produce los trabajadores asalariados que necesita, pero cabe 

decir que estos son un producto contradictorio. Lebowitz se 

refiere a la naturaleza de esta contradicción y a una 

consecuencia importante que se deriva de ella: 
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Lo son [los trabajadores asalariados] porque han sido empobrecidos 
por el capital y tienden constantemente a superar esa situación. Las 
luchas contra el capital como mediador en el mercado de trabajo y 
en la producción –así como todas las que combaten políticamente 
contra la mediación del capital en la sociedad- son inherentes a la 
propia situación del trabajador asalariado (...) Estas luchas por sí 

solas no superan la relación capital/trabajo asalariado (...) Las 
confrontaciones cotidianas en el capitalismo son totalmente 
compatibles con la perduración de la hegemonía del capital. Pero 
en el curso de esos enfrentamientos tiene lugar un importante 
desarrollo cualitativo del trabajador (inherente al concepto de 
producción del trabajador) (Lebowitz, 2005: 230). 

 

Nos detenemos en este desarrollo del trabajador 

asalariado al que se refiere nuestro autor. Lebowitz parte de la 
consideración de la heterogeneidad de los seres humanos. 

Recuerda que las diferencias de condiciones específicas de su 

producción individual (a la que se une la separación generada 

por el capital) constituyen la base material para la separación 

y competición de los trabajadores asalariados, en lugar de 
percibirse como si fueran una clase en oposición al capital. 

Sin embargo, el proceso de lucha colectiva contra el capital 

tiende a reducir la referida separación y contribuye a la 
producción de la clase obrera como Una. De esta forma, “la 

clase obrera -entendida analíticamente como clase en sí-, se 
convierte en clase para sí mediante la lucha por sus necesidades 

contra el capital” (Lebowitz, 2005: 230). 

El autor comenta que en la lucha contra el capital se 

desarrollan nuevas necesidades y una nueva jerarquía de estas. 

Lewobitz señala que a pesar de que las necesidades que se 

intentan satisfacer no traspasan al capital, el proceso de lucha 

al que se alude produce nuevas personas, toda vez que las 
dota de una nueva concepción de sí mismas, “como sujetos 

capaces de transformar su mundo”, lo que supone afirmar la 

mutabilidad de los seres humanos. 
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Los trabajadores se producen a sí mismos en sus luchas 

contra el capital, toda vez que se cambian; desarrollan nuevas 

fuerzas y nuevas ideas, nuevos modos de intercambio y de 

organización, nuevas necesidades y nuevos lenguajes. En la 

cooperación con otros trabajadores en estas luchas rompen el 

individualismo. En definitiva, existe una coincidencia entre el 

cambio de las circunstancias con el cambio de los propios 

trabajadores. Atendemos a las palabras de Lebowitz: 

 
¡No entender la importancia de “la coincidencia del cambio de las 
circunstancias” con el cambio de ellos mismos –coincidencia que 
sólo puede interpretarse como “práctica revolucionaria”- es no 
comprender el elemento dinámico sin el que no se puede 
trascender el capital! (...) Aquellos que participan en tal actividad de 
agitación, como Engels entendió, no son “nunca más los mismos” 
de antes. En la lucha, desarrollan nuevas capacidades que 

constituyen su potencial para acciones posteriores (Lebowitz, 2005: 
234-238). 

 
 

3. Breve reconstrucción del conflicto de cabinas de teléfonos de 
Sevilla de 1997-1998 
 

La explotación del servicio de telefonía de uso público se 

organiza a través de la subcontratación por parte de Cabitel –

filial de Telefónica- de las distintas tareas o actividades 

inherentes a la prestación. En los años anteriores al conflicto, 

como consecuencia de la adopción de una serie de medidas 

de carácter tecnológico y organizativo, se ha producido una 

importante pérdida de empleos en el sector. A pesar de que la 

subcontratación de la actividad productiva ha sido una 

constante de la estrategia empresarial, las modalidades de 

subcontratación han ido cambiando a lo largo de los 

veinticinco años que anteceden al conflicto, también las 

empresas encargadas de la actividad han sido distintas.  
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Los trabajadores han pasado por etapas distintas en lo que 

se refiere a su organización y concienciación. Aunque las 

relaciones laborales han experimentado variaciones, la tensión 

y la disputa entre las parte productora y empresarial han sido 

una constante, lo que ha dado lugar a la expresión de diversos 

conflictos de trabajo. Entre estos merecen destacarse las 

luchas por la consecución de un convenio colectivo de 

empresa o las movilizaciones por la equiparación salarial con 

otras provincias. La subcontratación por parte de Relsa en 1991 
de la actividad productiva de la telefonía de uso público en la 

provincia de Sevilla supuso un punto de inflexión en las 

relaciones laborales: la gestión de esta subcontrata ha estado 

marcada por la agudización de las tensiones.  

El origen del conflicto de 1997-1998 se encuentra en las 
pretensiones empresariales de segregar la actividad productiva 

en dos subcontratas. Iniciativa que, según los trabajadores, 

suponía el desequilibrio de las dos plantillas resultantes y que 

significaría que en poco tiempo una de ellas tendría un 

excedente de personal. Ante esta decisión patronal los 
trabajadores respondieron con un plan de lucha que 

contemplaba, además de una convocatoria de huelga laboral, 

el asentamiento en la Plaza Nueva de Sevilla y la realización 
de una huelga de hambre. Estas acciones la emprendieron a 

partir del día 25 de septiembre. La huelga de hambre, seguida 

de manera desigual, se prolongó hasta el 5 de noviembre; el 

asentamiento lo hizo hasta el final del conflicto. Los 

trabajadores consideran que tanto la huelga de hambre como 

el asentamiento en la Plaza Nueva fueron determinantes para 

conseguir el apoyo de la ciudadanía.  

Las negociaciones del conflicto estuvieron marcadas pr 

las dificultades. Inicialmente, Telefónica y Cabitel se negaron 

a abrir un proceso de negociación. Posteriormente, cuando 
comenzaron los encuentros, vetaron la presencia de los 

trabajadores de Relsa, al entender que no tenían vínculos 

contractuales con ellos. Cuando finalmente aceptó la 



 
 
 

 
 

 
 

j.g. rivero, j. gonzález-monteagudo – Aprendizaje y participación     91 

 

participación de los representantes directos de la plantilla, las 

posiciones entre las partes se mantuvieron muy alejadas 

durante mucho tiempo: la patronal no desistía de su 

pretensión de segregación de la actividad productiva en dos 

empresas; los trabajadores abogaban porque fuera una única 

subcontrata la que asumiera la prestación del servicio. El 2 de 

enero de 1998 las partes en disputas alcanzaron un acuerdo. 

Se pactaba que durante los treinta meses posteriores a la firma 

del acuerdo no se realizaría ningún despido de carácter 
objetivo, que se negociaría un convenio colectivo sectorial de 

carácter provincial, que no se produciría una reducción de las 

plantillas con bajas traumáticas; eso sí, dos empresas, Relsa y 

Palten se encargarían de la prestación del servicio, con lo cual 

se rubricaba la segregación de la actividad productiva. La 
opinión mayoritaria de los trabajadores sobre el acuerdo era 

positiva. 

La actuación sindical en el conflicto ha sido ambivalente. 

Los trabajadores se encontraban afiliados a CC.OO. Esta 

organización fue la única que se implicó en las 
movilizaciones. Se reconoce la labor de los dirigentes que 

participaron en el proceso de negociación y de muchos 

militantes de base, así como la capacidad de entendimiento 
que tuvieron personas adscritas a posiciones sindicales 

enfrentadas (críticos y oficialistas). Pero los informantes 

critican el papel desempeñado por diversas estructuras de 

CC.OO. El descontento con determinadas actitudes 

sindicales les lleva a cuestionar el actual modelo de 

sindicalismo. Se le acusa de estar desligado de los intereses de 

los trabajadores.  

El conflicto interpeló a las instituciones y los partidos 

políticos. Izquierda Unida fue el único grupo que se interesó 

seriamente por la problemática. Su portavoz municipal en el 
Ayuntamiento de Sevilla apoyó decididamente a los 

trabajadores. Sin embargo el resto de partidos políticos y las 

instituciones municipales, autonómicas o estatales que podían 
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haber mediado en el conflicto no lo hicieron con la suficiente 

voluntad y capacidad. La actuación judicial y de la policía 

también es cuestionada por parte de los huelguistas. 

Desde el primer momento del conflicto, los trabajadores 

entendieron que tenían que contar con la implicación de sus 

familiares. Las mujeres de los empleados estaban al tanto de la 

problemática laboral, habían participado en movilizaciones 

anteriores, por lo que su imbricación fue fácil. La presencia 

de los familiares, y muy especialmente de las mujeres, ha 
permitido realizar una serie de acciones que de otra forma no 

hubiese sido posible. Las mujeres han procurado la 

mediación institucional, han recabado la solidaridad 

ciudadana o han fortalecido la moral y la unidad de los 

huelguistas. En cierta medida, se convirtieron en 
coprotagonistas del conflicto. Por otro lado, no puede pasarse 

por alto que las situaciones de tensión, la angustia y el 

sufrimiento derivados del conflicto también afectaron al seno 

familiar.  

Los medios de comunicación, especialmente los de 
ámbito local, se interesaron por el conflicto, las 

movilizaciones fueron noticias en muchas fechas. Si embargo, 

los medios no explicaron suficientemente las causas 
generadoras del problema, no entraron en el fondo del asunto. 

Como contrapunto hay que señalar el papel desempeñado 

por el periódico Realidad, de CC.OO. Esta publicación 

mensual siguió de forma comprometida las movilizaciones de 

los trabajadores de cabinas. Sus miembros aportaron 

elementos para el análisis de lo que acontecía, abordaron las 

razones del conflicto y promovieron la solidaridad de los 

trabajadores con los huelguistas.  

Los trabajadores consideraron desde el primer momento 

que era fundamental que la sociedad conociera las causas 
generadoras del conflicto y que se solidarizase con sus 

demandas. La ciudadanía apoyó de muchas formas a los 

trabajadores. La manifestación de celebrada el 4 de 
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noviembre fue un hito: varios miles de personas expresaron su 

solidaridad a la plantilla de cabinas. La realización de la 

huelga de hambre, el asentamiento en la Plaza Nueva, la 

presencia de las familias de los trabajadores, la comunicación 

directa con la ciudadanía o la buena gestión del conflicto son 

algunas de las razones que favorecieron las muestras de 

solidaridad de muchas personas y colectivos. 

 

 
4. Algunas reflexiones sobre la participación y los aprendizajes 
desarrollados 
 

Después de la reconstrucción del conflicto de cabinas de 

teléfonos que antecede procuramos ahora atender a su 

dimensión participativa y pedagógica. Pretendemos así 

apuntar algunas reflexiones o conclusiones sobre los procesos 

participativos y formativos y a la emergencia de valores a que 
pueden haber dado lugar las movilizaciones.  

 
La profundización en el conocimiento muto y el sentido de 

grupo 

La dinámica interna se ha caracterizado por la unidad y la 

implicación del conjunto de la plantilla. La autoorganización 

de la que se dotó el grupo respondía a relaciones basadas en la 
franqueza, el apoyo mutuo, la confianza, el respeto y el afecto. 
De forma natural se fue estableciendo un marco normativo de 

comportamiento y convivencia. Cabe señalar que la 

comprensión, el diálogo o el respeto mutuo son rasgos 

destacados en el comportamiento de los participantes. Las 

fricciones y desavenencias se superaron mediante la 
comunicación, la consideración de la singularidad y el 

sentido de grupo. Puede decirse que el conflicto contribuyó a 

la cohesión de la plantilla.  
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El liderazgo como dispositivo generador de conciencia 

Los distintos papeles y roles se definieron a lo largo de las 

movilizaciones, Cada miembro asumió un determinado 

papel, se reafirmaron determinados liderazgos y emergieron 

otros nuevos. En el análisis de la dinámica interna se pone de 

manifiesto el liderazgo de Andrés Madueño. Las personas 

entrevistadas reconocen que su actuación ha sido crucial en el 

desarrollo y resolución del conflicto. Son muchas las 
características que los informantes apuntan en relación con la 

personalidad de Andrés Madueño. Reconocen su 

contribución a la formación de sus compañeros de trabajo. 

Asimismo, destacan que con su comportamiento pretende 

favorecer el análisis, la reflexión y la problematización de la 

realidad. Puede decirse que su liderazgo es natural, gestado a 
lo largo del tiempo y de gran horizontalidad y que en su 

constitución es clave el testimonio de coherencia y 

radicalización. En Andrés Madueño encontramos un 

facilitador de la conciencia crítica y de la acción sindical de 
los trabajadores. Consideramos que su actuación democrática 

ha impulsado el despliegue de las potencialidades educativas 

del conflicto. 

 
La asamblea como espacio y tiempo de análisis, debate y 

decisión 

La asamblea ha tenido gran importancia en el 
desenvolvimiento de las movilizaciones. Los trabajadores 

contaban con una gran tradición asamblearia. Este 

procedimiento de participación era una práctica incorporada 

al universo cultural de la plantilla, bien pudiera afirmarse que 

constituía una seña de identidad grupal. Los empleados 

celebraban asambleas habitualmente, todos los temas 

laborales que les concernían se abordaban en este tipo de 

reuniones. 

En relación con las asambleas realizadas durante el 

conflicto, conviene apuntar que constituían el lugar de de 
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encuentro, planificación, adopción de decisiones y evaluación 

de lo realizado. Suponían el acercamiento de las posiciones, 

la búsqueda del consenso a través del diálogo. En ellas 

operaban la flexibilidad de pensamiento, la disposición al 

análisis complejo, la capacidad de comprensión y el 

reconocimiento de las otras personas. Igualmente, las 

asambleas eran funcionales en los planos anímicos y 

comunicativos. Aliviaban tensiones internas y favorecían la 

motivación y la superación del desánimo. Contribuían a 
mantener activos a los huelguistas. Asimismo, las asambleas 

eran el momento para la crítica de las conductas que no se 

consideraban adecuadas para la buena marcha del conflicto.  

Las asambleas estaban abiertas a todas las personas 

interesadas en el conflicto. Se efectuaban en un lugar 
público, la Plaza Nueva. Este dispositivo devino un espacio y 

un tiempo para el análisis, la propuesta de acciones y la 

elaboración de planteamientos compartidos. Procuraba la 

intervención de todos los trabajadores. En la asamblea se 

producía una actividad codificadora y decodificadora de la 
realidad con vistas a su transformación. Este procedimiento, 

además de reforzar la cohesión del grupo frente a miedos, 

inseguridades y angustias, potenciaba la emergencia de la 
esperanza. Permitía el desbloqueo en el uso de la palabra, era 

una oportunidad para el redescubrimiento como sujetos con 

capacidad expresiva y disposición a la socialización del 

conocimiento. La asamblea ayudaba a superar 

autolimitaciones personales y suponían la afirmación del 

respeto, el diálogo y la comprensión. En definitiva, la 

asamblea constituyó un órgano colectivo de referencia 

permanente que orientaba y validaba el sentido de las 

movilizaciones. Supuso una oportunidad para la praxis 

generadora de formación y concienciación. 
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La superación de los momentos críticos 

A lo largo del conflicto se vivieron diversas situaciones 

críticas. Algunas derivadas de la propia actuación de los 

trabajadores; como, por ejemplo, las dificultades y el riesgo 

que supuso la realización de la huelga de hambre. Otras 

fueron resultado de la acción patronal: su actitud en el 

proceso de negociación, el boicot, la huelga, el atropello 

intencionado a dos personas, la pretensión de Cabitel de 
recuperar la actividad productiva… El tercer grupo lo 

constituye el comportamiento de las instancias de mediación 

y negociación, especialmente del sindicato al que se 

encontraban adscritos los trabajadores. Con todo, los 

huelguistas tuvieron la capacidad de superar las dificultades; 

capacidad de sobreponerse a las adversidades que contó con 
tres referentes: 1) el convencimiento de la plantilla de que su 

causa era justa, 2) la existencia de una gran unidad interna, y 

3) las muestras de solidaridad recibidas. 

 
El desarrollo de procesos formativos 

El conflicto constituyó una situación educativa de 

carácter informal en la que participaron muchos sujetos 
(huelguistas, familiares, personas y grupos solidarios…). 

Favoreció el desarrollo de una gran variedad de aprendizajes y 

afectó a distintas dimensiones: cognoscitiva, cognitiva, 

actitudinal, afectiva, emocional, lingüística, comunicativa, 
relacional, social, organizativa o procedimental.  

Los huelguistas son conscientes de que el conflicto ha 

propiciado la realización de aprendizajes personales. Otorgan 

valor a los aprendizajes previos y a la trascendencia de lo 

aprendido (principio de continuidad). Igualmente fijan su 

atención en la importancia de la relación con otras personas y 
con el medio (principio relacional). Cuando se refieren a sus 

propios aprendizajes, los participantes subrayan los relativos a 

la emergencia de dinámicas solidarias, las distintas esferas de 

poder y representación y las estrategias de lucha.  
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Los testimonios de las personas que se solidarizaron con 

los huelguistas también dan cuenta de sus aprendizajes. De 

nuevo los principios de continuidad y relacional están 

presentes en sus reflexiones. En la alusión a sus propios 

aprendizajes hacen hincapié en los referidos a lo ideológico, 

la comunicación, las relaciones, la capacidad organizativa, la 

gestión de conflictos o la resolución de problemas. 

Las palabras de los entrevistados, además de referirse a sus 

aprendizajes personales, contienen consideraciones acerca de 
los desarrollados por el conjunto de la plantilla. Los 

informantes expresan su convencimiento de que el grupo ha 

experimentado un proceso de transformación que ha afectado 

a muchas dimensiones. Citan los aprendizajes relacionados 

con el desarrollo de la conciencia de grupo, la capacidad 
analítica, el conocimiento de la acción sindical y política, el 

autoconocimiento, la autovaloración personal y grupal, la 

autoconfianza, la facultad expresiva y comunicativa, la 

resolución de problemas y la superación de dificultades, la 

valoración de la unidad y la democracia interna o la 
experiencia como factor de crecimiento. 

Los testimonios de los informantes otorgan gran 

importancia a la interacción de los componentes del grupo 
como elemento clave de desarrollo. Igualmente señalan que 

el conflicto ha favorecido el conocimiento y la aceptación de 

la singularidad a la par que ha potenciado la conciencia 

colectiva. El valor en el presente conflicto de los aprendizajes 

adquiridos en movilizaciones anteriores es un aspecto que se 

apunta de manera recurrente. Cabe significar también que se 

considera que la participación activa de las mujeres ha 

contribuido a la superación del estereotipo de que la acción 

sindical es un ámbito reservado al género masculino. 

Del conflicto se deriva una serie de enseñanzas que 
trasciende a los sujetos directamente implicados, que bien 

puede entenderse como una aportación singular a la cultura y 

experiencia del movimiento obrero sevillano. Los testimonios 
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de los entrevistados subrayan que los huelguistas han 

demostrado que la dimensión de las partes en disputa no 

siempre es determinante en el resultado final del conflicto. La 

necesidad de incorporar a los familiares y amigos a las 

movilizaciones, la importancia de la democracia en la 

participación y en la toma de decisiones, la presentación de 

forma sencilla y coherente ante la sociedad, o la generación 

de la solidaridad y la búsqueda de alianzas con amplios 

sectores de la ciudadanía son enseñanzas que se derivan del 
conflicto. 

El conflicto de cabinas ha significado cuestionar la 

realidad laboral. Ha supuesto su análisis, representación, 

evaluación e intento de transformación. Este proceso ha 

tendido a ser comunicado por los trabajadores al conjunto de 
la ciudadanía con vistas a la acumulación de fuerzas que 

contradicen y niegan el actual sistema general de hegemonía. 

De esta forma, las movilizaciones han sido la oportunidad de 

comprender el dinamismo de lo real. Con ellas se ha 

experimentado la relación dialéctica entre objetividad y 
subjetividad y se ha aprehendido la posibilidad de incidir en 

el sentido del cambio. 

Los participantes han aceptado el desafío de lo real cuyo 
objetivo es la apropiación de la significación profunda de la 

realidad. El resultado de esto ha sido su inserción crítica en 

dicha realidad. Los trabajadores han afirmado una alternativa 

al pensamiento dominante. Junto a la denuncia de la 

racionalidad instrumental han impulsado una nueva realidad 

asistida por la lógica emancipatoria. Han proclamado la 

posibilidad de otro mundo, no sólo desde la articulación 

discursiva, sino desde la práctica liberadora. Las acciones 

realizadas han reflejado la necesidad de vencer el fatalismo 

que inmoviliza y han constituido una oportunidad para la 
regeneración a partir de lo utópico y esperanzado. De este 

modo, los actores de las movilizaciones no se han anclado en 

el activismo ni han tenido una deriva hacia el verbalismo. 
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El conflicto ha sido ocasión para el desvelamiento de las 

estructuras política, económica, social y jurídica desde al 

confrontación con las reestructuraciones que se operan en el 

ámbito del sistema productivo. Ha posibilitado el análisis y la 

obtención de conclusiones acerca de las consecuencias de la 

aplicación de un programa empresarial enraizado en 

principios neoliberales de supuesta racionalización y 

modernización productiva. La disputa ha permitido la 

transición de la comprensión de la realidad inmediata a la 
realidad más amplia. 

Las movilizaciones han interpelado y atravesado a las 

distintas instancias de poder y representación política, 

judicial, sindical, religiosa, mediática… La respuesta y 

actuación de estas estructuras ha permitido el conocimiento 
de su articulación y de su posición ante las acciones de los 

trabajadores y familiares. Este conocimiento ha propiciado 

cambios de actitud respecto a las referidas esferas de poder y 

representación. 

La experiencia vivida ha sido un factor determinante en el 
abordaje democrático y participativo de las cuestiones y 

situaciones que se han presentado en el decurso de las 

movilizaciones. El modelo de participación, donde la 
asamblea era la ocasión para el espacio y el tiempo dialógicos, 

de alto nivel de compromiso, ha facilitado el desarrollo 

personal y grupal. Los participantes en el conflicto se 

producían a sí mismos, se constituían y reconstituían en 

sujetos y se apropiaban de su contexto vital. 

Los trabajadores han puesto de manifiesto su decisión de 

afrontar la problemática laboral desde la construcción de una 

organización autónoma, participativa, igualitaria, solidaria y 

cooperativa. Una de sus resultantes ha sido la elaboración de 

un discurso compartido que contenía una gran carga 
expresiva y el diseño colectivo de un plan dinámico y flexible 

de acciones estratégicas a implementar. 
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La lucha desarrollada ha sido una oportunidad de 

profundización en la conciencia crítica que los trabajadores y 

sus familiares han generado en sus historias individuales y 

grupales. Las movilizaciones anteriores y la existencia de una 

organización participativa fueron elementos determinantes. 

En la profundización de la conciencia concurría el 

requerimiento de un estado permanente de reflexión y 

revisión de la actuación que pretendía la superación de 

posibles incoherencias. 
Los huelguistas y las personas implicadas solidariamente 

con ellos han experimentado y desarrollado la idea de que es 

factible hacer frente a la agresión contra el empleo y las 

condiciones de trabajo; que es viable la resistencia a la 

ideología y a las prácticas que tienen como objetivo aumentar 
la obtención del plusvalor, profundizar en la subsunción del 

trabajo al capital y recuperar la tasa de ganancia. 

Los participantes han tenido la oportunidad de concebir 

el conocimiento y el poder como la capacidad de hacer. 

Durante el conflicto se ha producido una disputa del 
conocimiento y del poder entre dos partes antagónicas. Los 

trabajadores han demostrado que el conocimiento sobre la 

realidad laboral elaborado por ellos contradecía el discurso 
empresarial. El conflicto constituyó un espacio y un tiempo 

de resistencia cultural y de clase en el que se materializaba el 

enfrentamiento de la fuerza de trabajo contra la hegemonía y 

la legitimación ideológica del capital. 

Las acciones realizadas han contribuido al 

empoderamiento de la parte trabajadora. En su desarrollo son 

vectores importantes diversas y coincidentes luchas: por la 

dignidad colectiva, por la definición o reafirmación de la 

identidad de clase, por la participación en el proceso 

interpretativo y transformador de la realidad. 
En el conflicto se ha puesto de manifiesto que los 

participantes otorgan significados a sus historias y prácticas. 

Han adquirido un saber de experiencia vivida. Han elaborado 
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y expresado un discurso propio. Los implicados han 

pronunciado reflexiva y creativamente el mundo desde su 

pensamiento y enjuiciamiento. La relación dialéctica entre el 

decir y el actuar ha sido ocasión de transformación tanto de 

los sujetos como de la propia realidad. 

La implicación solidaria con el conflicto ha propiciado el 

análisis de lo que sucede. Análisis que desde lo concreto ha 

permitido la conexión con lo más general o global en los 

terrenos político, económico, social o cultural. De alguna 
forma, las personas o grupos que contactaron con los 

huelguistas generaron una teoría sociopolítica de lo que 

acontecía o bien realizaron la aplicación y/o reformulación de 

teorizaciones previas. 

El conflicto ha sido una ocasión para la activación del 
conocimiento anterior e integración del nuevo conocimiento. 

En él los participantes han puesto en juego un conjunto de 

técnicas heurísticas tendentes a la resolución de los problemas 

que se les planteaban y de estrategias generales de control, en 

las que la gestión del tiempo constituía una variable 
importante.  

Las movilizaciones han facilitado la formación de las 

personas intervinientes de cara al análisis, interpretación y 
transformación de la realidad. Los conocimientos que se 

producían tenían un carácter creativo y emancipador, más que 

transmisivo. La transformación de la realidad que se pretendía 

con el reflexionar/actuar demandaba una interpretación que a 

su vez presuponía el desarrollo de determinadas estrategias y 

capacidades cognitivas, procedimentales y actitudinales. En el 

conflicto se potenciaban y desarrollaban, en intensa relación 

con el contexto social, dichas estrategias y capacidades. 

En el conflicto se ha desarrollado el pensamiento 

complejo, divergente y holístico. Los participantes percibían, 
analizaban e interpretaban la realidad concreta formando parte 

de una totalidad. En este proceso perceptivo, analítico e 

interpretativo la codificación y descodificación eran estrategias 
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fundamentales que facilitaban y promovían el desocultamiento 

y la desmitologización de la realidad desde su problematización, 

comprensión y objetivación. Estas estrategias permitían 

traspasar lo concreto para insertarse en lo general. 

El conflicto ha sido la ocasión para el desarrollo del 

autoconocimiento y la autoestima. Las acciones emprendi-

das potenciaron la creencia en sí, tanto en el ámbito 

personal como grupal. Igualmente promovieron la confianza 

y la responsabilidad personal y colectiva. Durante las 
movilizaciones se pusieron en funcionamiento o se 

potenciaron habilidades de comunicación, de resolución de 

conflictos, de participación, organización, creatividad o 

trabajo en grupo. Asimismo, la convivencia, la empatía o el 

autocontrol fueron necesarios en el decurso de las 
movilizaciones. 

Los testimonios de los informantes, además de reconocer 

y explicitar los aprendizajes personales y grupales realizados, y 

de referirse al significado general las movilizaciones para el 

movimiento obrero, contienen algunas reflexiones de interés 
para una pedagogía del conflicto. De este modo, se considera: 

1) que para que una situación de conflicto tenga carácter 

formativo se requiere la existencia de determinadas 
condiciones, 2) que la memoria individual y colectiva y el 

análisis crítico de la experiencia anterior son determinantes en 

la emergencia de nuevas situaciones de conflicto; 3) que los 

conflictos constituyen un proceso continuo de aprendizaje. 
 

La emergencia de valores tradicionales de la cultura obrera 

El conflicto fue ocasión para la vivencia de una serie de 

valores que se consideran parte sustancial del universo 

simbólico, cultural y ético del mundo obrero. El interés de 
justicia, la reafirmación de la dignidad personal y grupal, la 

expresión de la solidaridad o la unidad de las personas 

participantes son algunas presencias en el proceso de 

movilización que ponen de manifiesto que el conflicto ha 



 
 
 

 
 

 
 

j.g. rivero, j. gonzález-monteagudo – Aprendizaje y participación     103 

 

estado ubicado en un marco axiológico con un claro referente 

de clase. 

Los trabajadores se opusieron a lo que percibían como la 

consumación de una injusticia. Este rechazo suponía también 

la afirmación y defensa de la dignidad. Desde este 

planteamiento, la plantilla llegó a poner en riesgo su propia 

salud con una medida tan radical como la huelga de hambre. 

Los trabajadores anteponían el rechazo de una injusticia y la 

defensa de la dignidad a un bien tan preciado como la salud. 
De los testimonios de las personas entrevistadas se deduce 

que el sentimiento de dignidad adquiere mayor significado 

cuando el resultado final de la movilización es favorable para 

las reivindicaciones. De esta forma, la afirmación de la 

dignidad viene a significar un avance en la disputa de la 
autoridad que tiene lugar en el seno del proceso productivo. 

Los trabajadores de cabinas realizaron una serie de 

acciones que suponían la afirmación y la reivindicación de la 

libertad sindical y de los derechos fundamentales. Ejercitaron 

los derechos de huelga, expresión, pensamiento, reunión o 
manifestación. En su actuación se apoyaron en los principios 

de autonomía y libre voluntad de decidir, tanto en el ámbito 

individual como colectivo. Por otro lado, los huelguistas 
defendieron su libertad cuando la conducta empresarial quiso 

interferir en sus derechos.  

En las movilizaciones se ha llevado a cabo la ruptura con 

el individualismo. La comprensión, la tolerancia, la ayuda 

mutua, la disposición a compartir, la amistad o el 

compañerismo son valores que han estado presentes durante 

el tiempo del conflicto. Cabe subrayar la consideración de 

que la unidad y el compañerismo trascendían la consecución 

de los objetivos que se habían fijado los huelguistas y sus 

familiares.  
La igualdad entre todas las personas implicadas se puso de 

manifiesto a lo largo del conflicto. Propiciar la participación 

de los afectados era el mecanismo más adecuado para ello. La 



 
 
 

 
 

 
 

104     Apprendimento, cittadinanza e partecipazione 

 

valoración de la igualdad trascendía a los propios huelguistas. 

Con el acuerdo alcanzado se pretendía garantizar la igualdad 

de condiciones de trabajo de todos los empleados del sector 

cuando en fechas próximas se produjera la liberalización de la 

telefonía de uso público.  

La firmeza, constancia y fortaleza de los participantes es 

un aspecto que sobresale en el conflicto. Las personas 

implicadas han realizado una práctica de sacrificio y renuncia 

que afectaban a la dimensión moral, de derechos y de la 
propia salud. Con esta actitud se ponía de manifiesto que los 

valores tenían una dimensión instrumental, posibilitaban 

conseguir los objetivos planteados. La resiliencia personal y 

grupal fue clave para superar las adversidades y situaciones 

críticas. 
La captación por parte de la ciudadanía de la emergencia 

de los valores que referimos contribuyó a la expresión de la 

solidaridad. La sociedad percibió a través de ellos la seriedad 

de la causa de los huelguistas y sus familiares. Por otro lado, el 

testimonio de los informantes refleja que la emergencia de los 
valores que referimos afectaba sentimentalmente a muchas 

personas, lo que invita a contemplar la vinculación entre los 

planos éticos y emocionales.  
 

 

5. A modo de conclusión 
 

El conflicto de los trabajadores de cabinas constituye una 

experiencia laboral que ha propiciado el desarrollo de 

procesos formativos. Estos han concernido tanto a los actores 

directos de las movilizaciones como a los familiares y 

ciudadanos que se solidarizaron con los huelguistas. 
Asimismo, cabe señalar que de la dinámica del conflicto se ha 

derivado un conjunto de enseñanzas que bien pueden 

entenderse como una aportación singular de los empleados 
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del sector de la telefonía pública de Sevilla al movimiento 

obrero.  

Por otro lado, el conflicto ha sido una ocasión para la 

emergencia y la vivencia de una serie de valores que 

tradicionalmente han constituido una parte sustancial del 

universo simbólico, cultural y ético del mundo obrero. En 

este sentido, la exigencia de la justicia, la afirmación y la 

reafirmación de la dignidad personal y de grupo, la expresión 

de la solidaridad o la unidad de las personas afectadas son 
algunos valores que han estado presentes en las 

movilizaciones y que revelan que el conflicto se ha ubicado 

en una matriz axiológica que tiene como referente a la clase 

obrera.  

Son diversos los temas sobre los que los participantes en 
las movilizaciones han operado aprendizajes, como también 

son variadas las capacidades y las actitudes desarrolladas o 

reforzadas. Conviene anotar que las dinámicas formativas 

vividas, además de propiciar el enriquecimiento personal, han 

contribuido a la cohesión y el fortalecimiento del grupo. 
Igualmente, procede subrayar la importancia que las personas 

entrevistadas otorgan en el desenvolvimiento y resolución de 

las presentes movilizaciones a las experiencias conflictivas 
anteriores. 

Los testimonios de los informantes, además de reconocer 

y explicitar los aprendizajes personales y grupales realizados, y 

de referirse a los valores que han emergido en las 

movilizaciones, contienen algunas reflexiones sobre la 

dimensión formativa de los conflictos que merecen ser tenidas 

en cuenta, entre ellas espigamos tres proposiciones: 1) para 

que un conflicto tenga carácter formativo se requiere la 

existencia de determinadas condiciones; 2) la memoria 

individual y colectiva y el análisis crítico de la experiencia 
anterior son determinantes a la hora de emprender nuevos 

procesos de lucha; 3) los conflictos constituyen un proceso 

continuo de aprendizaje, por lo que es necesario que la 
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formación de los trabajadores y el desarrollo de su capacidad 

de movilización respondan a un proyecto de carácter global y 

permanente. 
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1. Introducción. Incertidumbres, contextos de crisis, realidades a 
reconstruir desde la perspectiva del Desarrollo a Escala 

Humana 
 

En capítulos anteriores se han ido desarrollando diferentes 

reflexiones sobre la formación de una ciudadanía necesaria 

hoy en un contexto cambiante e incierto. La realidad social 

en estos momentos de crisis, nos invita a revisar el modelo de 

desarrollo que nos ha situado en el aquí y ahora educativo, 

económico, social, político, ambiental y cultural. Las 
prácticas de una ciudadanía responsable, que posibilite 

mejorar, cuidar y proteger su hábitat, entendiendo éste según 

Limón (2000) como un lugar ocupado y pensado, desde un 

planteamiento vivencial, mientras que entorno posee un 
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sentido más físico. Así nos invita a plantear la participación en 

primera persona, corresponsables de mejorar sus casas, 

barrios, ciudades, colegios, clases para fortalecer y mejorar la 

convivencia, por tanto estamos defendiendo una conciencia 

en la mejora y cuidado de sí mismo y con “su medio 

ambiente”, en definitiva nos acercamos a la formación y 

necesidad de una ecociudadanía.  

Desde una perspectiva ecológica el ser humano ha vivido 

un desapego con la naturaleza, y se busca con la participación 
en la educación ambiental una re-conexión con los procesos 

orgánicos que se producen en los diferentes ecosistemas de los 

cuales el ser humano forma parte indisociable. 

La búsqueda de nuevas formas de vivir, sentir, ser, 

participar está justificada según Max-Neef, Elizalde y 
Hopenhayn (1998:23) porque: “… la magnitud de la crisis 
parece trascender nuestra capacidad de asimilarla e 

internalizarla plenamente. (…) De alguna manera, es una 
convergencia de todas ellas pero que, en su agregación, resulta 

en una totalidad que es más que la suma de sus partes”. Este 

nuevo contexto de global de crisis nos hace poner en 

entredicho el modelo dominante, su linealidad, el reparto 
injusto de las riquezas, la expoliación de los recursos 

naturales, la huida hacia delante de los gobiernos, y las crisis 

nos advierten de la complejidad de las nuevas realidades para 

las cuales deberemos estar preparados. 

Nos encontramos ante la necesidad de consolidar una 

ciudadanía autónoma, con capacidad de emitir juicios y tener 

criterios saludables que signifiquen el fruto dialógico con 

capacidad de decidir y autogobierno, partícipe de la 

elaboración de un Proyecto de Vida propio como persona, 

miembro de una comunidad. Se trata de colaborar en un 
proceso de formación comprometida y solidaria que pueden 

proponer una intervención dialogada con los diferentes 

sectores, sujetos, comunidades y responsable en la 
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conservación, recuperación y mejora del medioambiente 

urbano, rural o natural. 

El cuestionamiento ciudadano dentro de lo que defende-

mos como Ecociudadanía nos obliga a la formación partici-

pativa y resolutiva de personas, en la búsqueda de alternativas 

a los conflictos, con capacidad y estrategias para canalizarlos y 

con competencias para poner en uso los valores y potenciali-

dades de un territorio. Dicha formación es un compromiso de 

participación, en el que el diálogo y la comunicación se 
potencian en espacios (aula, facultad, barrio, ciudad, etc.) de 

verdadera realización democrática. 

En la sociedad actual, uno de los valores más preciados es 

la autonomía personal, tomando dicha autonomía como el 

derecho que tenemos cada persona de elegir nuestro estilo de 
vida, construir un proyecto personal y comunitario, dotarnos 

de los elementos indispensables para asegurar la calidad de 

vida del individuo, la familia y la comunidad. Nos 

encontramos ante un pluralismo ético que favorece una 

variedad de posturas, desde las cuales no existe un consenso 
social cerrado, verdadero, a priori, sobre un conjunto de 

valores esenciales. Sin embargo el valor de la autonomía 

personal ha de ser fundamental en el seno de debates éticos 
que nos acerquen a una realidad social diversa y justa. La 

construcción de cada persona de un pensamiento complejo, 

creativo y crítico, por tanto, necesita tener un ambiente 

saludable, una base educativa, social y cultural que proteja el 

desarrollo de su autonomía, esta no puede generarse con 

hipotecas de salud, alimentación, habitabilidad en definitiva 

si se vive en una situación dramática de pobreza, o 

simplemente no ofreciendo la oportunidad de elegir de una 

forma real. 

Desde esta perspectiva el Desarrollo a Escala Humana 
nos propone reconfigurar el sentido de nuestras actuaciones, 

replantear el orden establecido para las necesidades y sus 

satisfactores, disminuir la escala de nuestra mirada para 
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considerar las consecuencias de nuestros comportamientos 

individuales y colectivos en relación con lo territorial, lo local, 

el ser humano en intima relación con la naturaleza. Como 

experiencias ya contrastadas por los diferentes movimientos 

sociales decrecentistas, altermundistas y tercer sector surgen 

las siguientes:  
– Reequilibrio sustentable. 

– Reconceptualización y poda del lenguaje. 

– Autogestión, autosuficiencia e interdependencia. 

– La educación y la formación como herramientas para la 

transformación. 

– Canales cortos de comercialización. 

– Soberanía alimentaria. 

– Relocalización del sistema productivo. 

– Reutilización y aprovechamiento eficiente de residuos e 

insumos. 

– Producción ecológica. 

– Permacultura (Cultura de la sustentabilidad). 

– Intercambios, trueques, grupos de consumo y monedas 

sociales locales. 

– Participación ciudadana y empoderamiento de la sociedad 

civil. 

No estamos inventando un presente sino poniendo los 

cimientos y consolidando estructuras y procesos que nos 

redefinen en relación con nuestro papel en la sociedad como 

ciudadanía responsable, solidaria, consciente, participativa y 

democrática para que el presente/futuro inmediato sea una 
realidad más sustentable para toda la humanidad. 

 

 

2. Sustentabilidad ¿para qué? 
 

La educación de una ciudadanía que favorezca o se 

comprometa con una sustentabilidad, nos ha de acercar a la 
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búsqueda de una justicia universal, que consolide nuestra 

pertenencia a una comunidad, presentando una formación 

comprometida con la mejora y la transformación de lo 

cotidiano. Partimos de una perspectiva de ciudadanía que nos 

acerque a una convivencia democrática, legitimada 

políticamente por la participación de todos y todas, 

procedente del consenso dialogado, por tanto legitimadora de 

las acciones y proyectos. El dialogo democrático como eje 

central de la convivencia, y que genere en cierto modo un 
estilo de vida ecológico, producto de un cambio en los estilos 

de vida y consumo actuales, que se muestran insostenibles, 

según datos del Informe Cambio Global 2020/2050. 

 La educación democrática, no cualquier educación, ni 

desde cualquier paradigma, sino un nuevo estilo de hacer, 
comunicar y construir con los niños/as y los jóvenes en los 

distintos contextos de la educación escolar y la educación 

social, como el elemento fundamental para facilitar este 

proceso de construcción de la ciudadanía. La colaboración en 

el proceso de formación de sujetos comprometidos y 
solidarios, han de ejercitarse en presentar propuestas de 

intervención responsable en su medioambiente, tratando de 

situar a las personas en un compromiso de participación, en el 
diálogo y la comunicación en espacios de verdadera 

realización democrática. 

Según Ruiz (2009) la importancia de realizar su casa, su 

proyecto, su taller o la idea no radica en la ejecución de la 

propuesta sino en el proceso de empoderamiento que 

reconstituye al ser humano como parte de la acción de 

transformación material volviéndose ésta espiritual y personal. 

Así lo vivieron niños, niñas, jóvenes y personas adultas, desde 

una perspectiva de participación intergeneracional, cuando 

en los Presupuestos Participativos de Sevilla entre los años 
2004 y 2008 decidieron participar en los grupos motores de sus 

barrios, en las asambleas sectoriales, asambleas de zona, foros, 

comisiones de seguimiento, etc. e implicarse, y esto es crucial, 
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en la ejecución y desarrollo de sus propuestas logrando una 

visibilización social de las capacidades, valores pro-sociales y 

competencias de una ciudadanía que hasta este momento 

había estado invisibilizada, silenciada y desposeída. Muy 

probablemente en la misma lógica de lo que el ser humano 

hace a la naturaleza, según Wild (2007) encontremos la 

esencia de los comportamientos que este mismo tiene con sus 

semejantes, a los que considera de menor categoría, en 

desarrollo y en la antesala del ser que nos señala Muñoz 
(2003). 

El ideal de una sociedad liberal se basa en el principio de 

la libertad personal, es decir, dentro del mayor grado posible, 

y siempre de modo inconformista mirando incrementando las 

oportunidades, la gente debería ser libre para optar en su 
propia vida y tomar decisiones por sí misma. Luego no 

podemos consentir no saber lo que es bueno para sí, e incluso 

llegar a que sea preciso que nos digan y dirijan hacia lo que se 

considera adecuado. 

Nuestro compromiso formativo, nos acerca a profundizar 
sobre la educación con las personas que desde su edad más 

temprana (educación infantil) hasta iniciando su mayoría de 

edad (jóvenes de 16 y 17 años) se sientan participes 
autónomamente de la mejora de su “cole”, de su barrio, su 

ciudad. Su participación con criterios y emitiendo juicios, 

pero sobre todo comprometiéndose, siendo protagonistas 

responsables de los cambios, de esta forma estamos 

proponiendo una construcción democrática que en primer 

lugar consolide en los individuos una ética autónoma. En 

segundo lugar que motive para una participación activa en los 

conflictos cercanos que se puedan cambiar, desde nuestra 

práctica profesional defendemos esta práctica comprometida 

con la participación como pilar fundamental de la formación 
en una ecociudadanía que nos acerque a la sustentabilidad. 

En tercer lugar visibilizando en la sociedad estas praxis y 

experiencias. En cuarto apoyando incondicionalmente todas 
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las prácticas y experiencias de educación democrática que 

puedan desarrollarse en contextos de educación escolar y 

social, para fortalecer y vertebrar un campo de conocimiento 

científico y profesional. En quinto y último, seguir 

investigando, asesorando y formando a estudiantes y 

profesionales para que puedan afrontar la difícil y compleja 

tarea de educar de forma democrática y promover la 

participación ciudadana intergeneracional.  

La determinación del ritmo de desarrollo que identifica al 
sistema capitalista, no puede continuar creciendo, al 

referirnos a la sostenibilidad, con la premisa de alcanzar cada 

vez mayores cotas de bienestar material, nos genera cada día 

mayores brechas de desigualdad. Desde una ecociudadanía 

responsable, la búsqueda de alternativas pasa por un 
planteamiento ético que enfatice un bienestar social para 

todos y todas, de participar en la construcción de un proyecto 

común desde una ciudadanía responsable con una 

democracia ambiental, que asegure una calidad de vida, y por 

tanto ambiental, para la población en general. 
El término de sustentabilidad comienza a emplearse en la 

obra Estrategia Mundial para la Conservación de la 

Naturaleza (1980), que contribuyó, entre otras cosas, a la 

inclusión dentro de la conceptualización de conservación de 

la naturaleza, del desarrollo económico y social como 

condición indispensable para mitigar la pobreza y la miseria 

de millones de personas. El término desarrollo sostenible no 

tardó en ser cuestionado por llevar implícito la contradicción 

semántica de que un desarrollo entendido como la utilización 

ilimitada de los recursos y la generación de residuos no puede, 

por definición, ser sostenible. Hemos de incorporar por tanto 

desde una democracia real, con una participación directa la 

consolidación de un cuidado por nuestro planeta, pero sobre 
todo que atienda al principio de otredad. La educación 

democrática tiene como finalidad que la persona crezca en 

un ambiente de libertad, en el que respeta la opinión de otras 
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personas, reflexiona sobre sus comportamientos, evalúa sus 

acciones, rectifica en relación con los errores y atiende a los 

límites que facilita su desarrollo y el del resto de los miembros 

de la comunidad. 

El término “límites” nos lleva a re-pensar con Wild (2010) 

la importancia de considerar que en la educación 

democrática es necesario implementar límites desde el 

respeto, el reconocimiento del niño/a como ciudadano/a, la 

confianza y la seguridad que proporciona saber que hay 
alguien (familia, educadores/as, maestros, gobiernos, etc.) que 

se preocupan por el bien común a partir de la singularidad de 

cada persona. Los “límites” que las células y los propios 

vegetales y animales tienen como conjunto de células e 

individuos definidos por los límites de su tejido. La naturaleza 
impone unos límites de tipo energético, hídrico o de 

recuperación de los ecosistemas, que pueden ser rebasados, 

pero también muestra de forma cada vez más clara cuales son 

las consecuencias. Del mismo modo que cuando los límites 

son sobrepasados por parte de niños/as y personas adultas, 
bien porque se desconocen, se obvian o no se trabaja su 

construcción y consolidación, éste hecho conlleva como en el 

caso de la naturaleza problemas de convivencia, reciprocidad, 

violencia, etc. frutos de un conflicto anterior “la falta de 

respeto hacia el otro”, “la no clarificación y conocimiento de 

los límites”, “el propio miedo a reconocer que los límites 

existen para los niños/as y personas adultas en su relación, y 

con respecto a la naturaleza. 

Cuando utilizamos el término sustentabilidad no nos 

referimos a tratar a los seres vivos y elementos naturales como 

recursos, sino como partes de un ecosistema que debe 

permanecer inalterable en su estructura y ser funcional para 

los elementos que lo componen, que aún siendo renovables 

no se consumen, pero se tratan con el consiguiente cuidado 

para que, respetando sus ciclos, demos posibilidad de 

regenerarse a sí mismo ( nos referimos a los bosques, 
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alimentos, minerales, animales, etc.) de forma natural sin 

alteraciones químicas o genéticas, que normalmente son 

consecuencia de una demanda vinculada a un consumo no 

responsable y a un uso que supera la tasa de reposición. Con 

los consiguientes cambios en los procesos biológicos que 

terminan poseyendo consecuencias antropológicas, 

fundamentalmente por causas antropogénicas. 

  

 
3. Sustentabilidad, Educación Democrática y Participación 
Ciudadana Intergeneracional 
 

Las dinámicas de trabajo en los diferentes contextos de 
educación escolar y educación social han de generar 

situaciones y procesos en múltiples sentidos que favorezcan 

una participación no formal, real, efectiva, activa, crítica, 

dirigida a la acción transformadora. Manzini y Bigues 

(2000:70-72) plantean la necesidad de una cultura de la 
participación que debe ser pertinente para el análisis y el 

cuestionamiento, para la creación de autoconciencia 

individual y colectiva. No se trata sólo de impulsar a los 

organismos comunitarios, sino de conseguir responsabilizar a 

las personas que conforman dichos colectivos. 

El compromiso con un desarrollo más humano, nos lleva 

a cuidar de la autoestima de cada una de las personas que 
componen el grupo, entendiendo la autoestima como “la 

suma de la confianza y el respeto por uno mismo”, como algo 
que “refleja el juicio implícito que cada uno hace para 

enfrentar los desafíos de la vida (para comprender y superar los 

problemas) y de su derecho a ser feliz (respetar y defender sus 
intereses y necesidades)” (Branden 1997:11). Desde esta 

consideración podemos adoptar planteamientos tendentes a 

superar, dentro de un grupo, conflictos individuales y 

colectivos, a la vez que se fortalecen las estrategias de acción y 

la madurez e independencia de cada uno/a de las personas 
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del colectivo. Teniendo la valoración de la solidaridad como 

el resultado de una actitud y como una estrategia para la 

acción y la construcción social de una colectividad más justa. 

Es importante el fomentar la diversidad desde criterios de 

inclusión y aceptación de nuevos perfiles culturales a partir de 

una actitud dialogante e igualitaria. El rechazo del análisis de 

lo distinto y diferente desde una posición hegemónica. Siendo 

vital aprender a identificar, a descubrir, a analizar 

críticamente y a ejercer la oposición en la acción; todo lo cual 
debiera formar parte del aprendizaje transversal de las 

comunidades, tanto en su interior como en las relaciones 

externas. No por ser más eficiente se ha de perder la 

aportación democrática de los conflictos. 

Cuando nos referimos a conflicto lo hacemos como 
relación positiva, creativa y constituyente, implica la 

posibilidad de explicitar las opiniones, los problemas, 

canalizarlos, de pactar alternativas válidas y creadoras 

realmente capaces de superar diferencias, aprovechando la 

riqueza que aporta la diversidad. Es necesario comprender 
que la construcción social es un proceso en el que entran en 

juego diferentes alternativas e intereses que revisten, sin duda, 

un carácter conflictivo que debemos asumir para buscar su 
resolución y, por tanto, la construcción social (Freire 1990). 

Las prácticas de educación democrática se muestran 

como un estilo de relaciones entre educadores, docentes, 

profesionales en general y niños/as, jóvenes y participantes, 

más humano, respetuoso, atento, provocador, enriquecedor, 

cuestionador, interactivo y saludable. Las metodologías 

básicamente se centran en la construcción de conocimientos, 

la participación, la formación atendiendo a procesos 

evolutivos, la atención personalizada, las dinámicas de grupo, 

la conexión entre saberes y conocimientos de la vida 
cotidiana, escolares, científicos-académicos y profesionales 

(en el caso universitario), integrando en la formación 

“aprender para la vida”. 
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Las democracias participativas a escala local suponen una 

oportunidad para incorporar a sectores como los que 

constituyen los/as niños/as y los/as jóvenes, además de 

personas migrantes y otros colectivos culturales con menor 

presencia y reconocimiento social. La participación interge-

neracional supone el aprendizaje en comunidad, la que 

forman en un barrio el conjunto de vecinos/as, o en un 

colegio o instituto la propia comunidad educativa, en la que 

niños/as, jóvenes, maestros/as, profesores o familias pueden 
aprender los unos de los otros, en pié de igualdad, desde el 

apoyo mutuo. 

Tal y como han explicado ampliamente Bookchin (1999), 

Maturana (en Wild, 2007) y Wild (2010), la historia de las 

comunidades humanas primigenias muestran mayores índices 
de colectividad, colaboración, apoyo y socialización de los 

saberes y conocimientos que los que nos muestran nuestras 

sociedades modernas y avanzadas. Del mismo modo que la 

vinculación con la naturaleza era más real, salvando las 

distancias entre la modernidad y la antigüedad pero sin que 
ello nos pueda nublar la posibilidad de considerar a la Madre 

Tierra como parte de nuestra esencia, organización y 

funcionamiento. Es probable que en ello nos estemos 

jugando el futuro de nuestras generaciones, la calidad de vida 

de nuestros/as hijos/as y de toda la población mundial que hoy 

tiene menos de doce años, porque los cambios pueden llegar 

a ser irreversibles. Los escenarios de futuro que muestran las 

investigaciones iniciadas en los últimos años bajo la 

denominación de “Cambio Global España 2020. Informe 0. 

El reto es actuar.” De la Fundación General Universidad 

Complutense de Madrid y Fundación Conama, cofinanciado 

por la Fundación Caja Madrid, y en la actualidad apoyado 

por CENEAM, Ministerio de Medio Ambiente, Rural y 

Marino, y multitud de organizaciones, centros de estudios y 

universidades que han aportado conocimientos, técnicos y 

experiencias.  
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Investigaciones que nos sirven para conocer cómo serán 

los escenarios de futuro, realidades cambiantes, a las que 

probablemente tendremos que adaptarnos o cambiar en el 

horizonte de 2020-2050, en relación con el modelo energético, 

la edificación, el transporte, el consumo y nuestros estilos de 
vida, las materias primas, la alimentación y que repercusión 

va a tener la democracia y la participación en la resolución de 

estos “nuevos escenarios de futuro”. 

 

 
4. La pedagogía ambiental, una experiencia de formación en 
ecociudadanía y cultura de la sustentabilidad 
 

Desde que en 1995 se empezase a trabajar la Pedagogía 
Ambiental como contenido de Pedagogía General por la 

profesora D. Limón en la Facultad de Ciencias de la 

Fig. 1. - Temáticas de Pedagogía Ambiental. Fuente: Elaborado por J. Ruiz 
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Educación de la Universidad de Sevilla, se han sucedido al 

menos dos modificaciones de los planes de estudio y el paso 

de licenciatura a grado. Pedagogía Ambiental ha pasado de ser 

una asignatura troncal en segundo a ser una optativa en 

cuarto, y las experiencias formativas han sido amplias y 

variadas. Hasta caracterizar un plan docente que sitúa 

temáticas tan diversas, amplias y sinérgicas que pueden ser 

perspectivas de análisis de un mismo conflicto, aristas de una 

realidad o vectores coincidentes de diferentes análisis.  
En la siguiente figura resumimos algunos de los que 

suelen ser puntos de partida y llegada de los proyectos de 

trabajo. Estos últimos amplían habitualmente las perspectivas 

y visiones que estudiantes y docentes traen al principio de la 

asignatura, puesto que situar a un grupo de estudiantes como 
sujetos de su propio cambio, autoformación y co-protagonistas 

del desarrollo de la asignatura hace que se amplíen los 

horizontes humanos. 

La formación profesional de estudiantes como 

educadores/as ambientales se ve nutrida con actividades 
prácticas mediante técnicas de grupo, videofórum, grupos de 

discusión, visitas a instalaciones y experiencias de educación 

socioambiental, proyectos de trabajo, exposiciones, estancias 
formativas en espacios naturales, la organización de jornadas 

específicas, lectura de artículos y monografías, elaboración de 

informes y memorias, pruebas escritas y exposiciones de 

contenidos en clase por parte del docente, personal 

especializado y los/as propios/as estudiantes. 

Esta asignatura nos sitúa en la obligación de utilizar la 

ciudad como el ecosistema urbano al que pertenece la 

facultad, y el espacio habitado por los/as estudiantes, 

profesorado, personal de administración y servicio, etc., y la 

participación ciudadana como un fenómeno social que se 
vive fuera y en el interior de la institución. 

Limón (2008:1) expone en relación a esto que “nuestra 

visión dialógica de la educación se acerque a la conformación 
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de una nueva conciencia ecológica. Hablar de responsabili-

dad cívica y ética de un ciudadano, nos obliga a hacer una 

serie de planteamientos previos”. 

El contexto universitario se convierte en un laboratorio de 

creacción, construcción, diseño y experimentación, por ello 

se vuelve la mirada hacia nuestras aulas, las relaciones entre 

profesorado y estudiantes, las estructuras de participación y 

representación de los diferentes sectores de la comunidad 

universitaria, el espacio vivido y sentido de lo construido 
(edificio, zonas verdes, alrededores, movilidad, etc.). 

La mirada se va ampliando en un doble sentido local y 

global (glocalización), para buscar elementos que conecten 

nuestra vida cotidiana con las realidades del planeta, y las 

encontramos rápidamente, nuestros hábitos y estilos de vida 
tienen relación con nuestra ciudad, territorio, comunidad 

autónoma, país, cultura, situación geográfica, etc. De qué otro 

modo podríamos entender que el vehículo privado se haya 

convertido en el instrumento de movilidad prioritario para 

estudiantes que dependen económicamente de familias, que 
en la actualidad, en una situación cada vez más precaria, van 

dejando a un lado buscando la alternativa en la bicicleta. Al 

indagar en los procesos y fenómenos sociales de la 
participación juvenil encontramos importantes paralelismos 

entre lo que ocurre en nuestra sociedad y la representación 

estudiantil, la vida de la delegación de estudiantes, el 

conjunto de actividades formativas organizadas por 

estudiantes, el papel de estos en su relación con los 

departamentos y el profesorado, y a su vez ¿qué relación 

guardan estos procesos con la historia reciente de la facultad? 

Peñalver (1996) argumentaba su convencimiento de la 

tarea emprendedora de algunas organizaciones sociales, como 

elementos vertebradores de la lucha permanente por la 
defensa de un orden social más justo y humano. Para hacer 

posible dicho compromiso, se hace necesario transformar 

dichas organizaciones sociales en verdaderos espacios de 
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ejercicio democrático. Donde se haga posible establecer 

propuestas, soluciones consensuadas, donde lo colectivo e 

individual formen parte de un todo indivisible que nos lleve a 

superar dicha dicotomía, desde una perspectiva de 

reciprocidad y búsqueda de consenso. 

El ideal de una sociedad liberal se basa en el principio de 

la libertad personal, es decir, la gente debería ser libre para 

elegir y tomar decisiones por sí misma (Limón, 2008). ¿Qué 

ocurre cuando las decisiones son tomadas por 
heterodesignación? ¿Cuáles son las implicaciones que tienen 

estos procesos sobre la formación de estudiantes? 

Las sociedades basadas en sistemas paternalistas ofrecen a 

sus miembros el rol de habitantes en lugar de un estatus de 

ciudadano/a, también dotan de una seguridad que hace 
depender a la persona de un “ser superior” con rostro de 

deidad o su trasposición a humano, y nutren una moral 

heterónoma que se trasmite de generación en generación. En 

este orden de cosas, Adorno (1998) nos sugiere interpretar la 

emergencia el nacionalsocialismo, Ruiz (2013) vincula el 
mantenimiento del post-franquismo en el proceso de 

transición a la democracia española y en el funcionamiento 

de instituciones que reproducen el orden establecido, caso de 
la escuela, y Bookchin (1999) lo interpreta como la raíz de las 

jerarquías y las múltiples formas de expresión de la 

dominación y explotación del ser humano hacia sí mismo y la 

naturaleza. 

El medio natural, social y cultural produce estímulos que 

a modo de mensajes cargados de significados y sentidos nos 

muestran y configura nuestros comportamientos; las 

relaciones intergeneracionales y entre iguales; con el resto de 

los seres vivos; la propia percepción sobre sí mismo, la familia, 

el barrio, el colegio, la calle, etc. En el medio urbano y 
natural no es posible desligar las interacciones de los valores y 

conocimientos que construimos los seres humanos, por tanto 

es muy importante descodificar, analizar, tomar conciencia de 
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lo que sociedad, medios de comunicación, familia, escuela, 

etc. nos está mostrando qué es la naturaleza, ¿un recurso? ¿Un 

hábitat? ¿Nuestra madre? ¿Un espacio de aprendizaje y 

formación? ¿Un obstáculo para nuestro desarrollo económico 

y tecnológico? ¿Una maestra que nos muestra los saberes más 

importantes para nuestra existencia y continuidad? 

La sustentabilidad entendida desde la perspectiva del 

desarrollo a escala humana (según Max-Neef, 1998) nos obliga 

a pensar en la necesidad, importancia y urgencia del 
reequilibrio; re-pensar lo vivido, lo hecho, lo conseguido, los 

costes, los beneficios, las pérdidas, desde una mirada amplia, 

mientras más mejor. Porque al parecer la espera se hace cada 

vez más incómoda, difícil e insostenible para una parte muy 

importante de la población mundial, para los ecosistemas y 
seres vivos en serio riesgo de desaparecer, y para ello es 

imprescindible hacer múltiples diagnósticos, diseñar un 

amplio abanico de propuestas de acción, organizar y repartir 

funciones, ejecutar las acciones y evaluarlas para mostrar los 

resultados y seguir trabajando. Todo este proceso ha de ser 
participativo, democrático, horizontal, co-protagonizado por 

niños/as, jóvenes, personas adultas y mayores, desde las cuatro 

ciudadanías (asociada, no asociada, política, técnica) cada 
individuo desde su situación particular y como miembro de 

una comunidad. Meira escribía a mediados de los 90 que era 

necesario y urgente actuar porque los procesos ambientales 

podían llegar a ser irreparables, que ya no era posible esperar 

un cambio que viniese de las generaciones futuras, sino que 

había que formar y capacitar a toda la población para cambiar 

los estilos de vida, y cuando decía a toda la población no 

pensaba sólo a las que forman las sociedades occidentales, 

sino también todas aquellas que han sido empobrecidas para 

que nosotros/as podamos vivir en esta otra abundancia y 
opulencia. 

La posibilidad de que se reviertan estas lógicas 

económicas, políticas, sociales, culturales y educativas que 
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dominan las estructuras de poder y las vidas de las personas, 

pasa por la emergencia de un tercer sector y un cuarto poder, 

el de la ciudadanía organizada. Un derecho individual 

inalienable de la persona, una necesidad existencial y hoy una 

emergencia para la supervivencia de nuestras formas de vida, 

las democracias y la participación ciudadana. 

La participación entendida como la suma de voluntades, 

el diálogo de ideas, la toma de decisiones, la evaluación de 

éstas y su nueva reconfiguración, la consideración de todas las 
opciones, el reequilibrio del poder entre todos los sectores de 

población (niños/as y adultos, trabajadores/as y empresarios, 

desempleados y oligarcas, políticos y ciudadanía). Sin un 

verdadero diálogo, una sincera apuesta socio-política, cultural 

y educativa que navegue con autonomía para decidir cuál va a 
ser la travesía, en qué puertos se avituallará, y con qué 

herramientas se construirá este nuevo viaje difícilmente se 

podrá lograr un reequilibrio sustentable real. 

No olvidemos que la experiencia nos mostrará no sólo un 

destino diferente, sino una experiencia vital alternativa a todo 
lo conocido hasta ahora, porque para niños/as, jóvenes y 

personas adultas esta es una aventura no vivida y por tanto en 

la que todos y todas son grumetes a bordo de una 
embarcación que tendrá que unir a la tripulación para 

afrontar los retos del presente-futuro. 

En este camino están multitud de experiencias que ya nos 

pueden servir como cuaderno de bitácoras, brújula o 

testimonios, no se trata probablemente de re-inventar, sino de 

visibilizar y poner en valor estos testimonios que encontramos 

en los presupuestos participativos, las escuelas democráticas, 

ciudades y poblaciones en transición, ecoaldeas, proyectos de 

recuperación del medio rural, las monedas sociales, la 

cooperativas, los procesos sociales emergentes en los huertos 
urbanos, los grupos de crianza y educación alternativa, los 

nuevos movimientos sociales como el de resistencia y lucha 

contra la globalización económica, los movimientos 
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alterglobalizadores, y en suma todas las iniciativas sociales, 

culturales, económicas, educativas y medioambientales que 

han existido y/o han nacido en el presente, en un contexto de 

crisis civilizatoria. 

Volviendo al contexto universitario, los/as estudiantes en 

formación, como futuros profesionales de la educación, son 

en el presente personas con diversidad de roles, pero con el 

estatus de ciudadanía y miembros de la comunidad 

universitaria, con derechos y obligaciones. Que le son 
consustanciales e insustituibles por el hecho de tomar la 

decisión de matricularse en una facultad, decidir formarse 

como profesional y además hacerlo en un ámbito de 

conocimiento como es la Pedagogía Ambiental. ¿Es exigible 

el conocimiento de la realidad que uno/a habita? ¿Qué 
oportunidades formativas ofrece vivir de un modo 

comprometido con la realidad universitaria y social? ¿Qué 

ofrecen los/as estudiantes a la comunidad universitaria con su 

participación? 

La participación estudiantil en la universidad es un 
requerimiento estatutario reconocido, que puede ser además 

de un derecho, una oportunidad para enriquecer las 

perspectivas institucionales, gremiales y corporativistas de 
trabajadores/as (profesores/as, investigadores, gestores, 

administrativos/as y personal de limpieza y mantenimiento) 

en la vida y funcionamiento de los centros, que provoca la 

renovación de personas con más energías, necesidades, 

ilusiones e intereses divergentes y diferentes, por tanto un 

enriquecimiento vital necesario para el mantenimiento y 

supervivencia de cualquier ecosistema, que al aumentar su 

complejidad facilita la supervivencia de sus individuos a la vez 

que su equilibrio y armonía. 

Los/as estudiantes aportan savia nueva a una 
capilarización constituida por las relaciones humanas 

existentes en las aulas, los despachos, los seminarios, los 

pasillos, biblioteca, etc. y a los diferentes espacios de toma de 
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decisión juntas de facultad, consejos de departamentos, 

reuniones de profesores/as, asambleas y consejos de 

estudiantes, seminarios, jornadas, etc. 

La re-construcción democrática y participativa de la 

comunidad universitaria es un ejercicio necesario dentro de 

esta cultura de la sustentabilidad, para provocar ese 

reequilibrio sustentable del que empezábamos a hablar al 

principio de este apartado en la perspectiva más amplia del 

desarrollo a escala humana. 
Para Manzini y Bigues (2000:64), “la democracia 

ambiental es el derecho a saber, el derecho a participar y el 

derecho a corresponsabilizarse”; se trata de un concepto 

reciente, en relación con la ampliación del concepto clásico 

de los derechos humanos, y muy relacionado a su vez con el 
de nuevas formas de gobernanza. Que nos remite al 

cuestionamiento de las formas clásicas de democracias 

representativas muy organizadas y estructuradas, pero débiles 

en cuanto a la participación y toma de decisiones de la 

ciudadanía, formación de conciencia crítica, implicación en 
las acciones y transformación efectiva de las realidades 

cotidianas. 

Wild (2007) nos recuerda que la calidad de vida como la 
democracia es una conquista que sólo nos la podemos 

proporcionar las personas paso a paso, porque en su 

consecución está la formación y el crecimiento interior de 

niños/as y jóvenes. 

Limón (2008:2) resume diciendo que “nos urge consolidar 
nuestra ética autónoma, que nos motive a la participación 

activa en los problemas que nos rodean. El ejercicio activo de 

las responsabilidades, nos ha de llevar a la necesidad de 

combinar los derechos con las responsabilidades o deberes, ya 
que, la falta de implicación ciudadana en los problemas de la 

colectividad nos remite al modelo socioeconómico que tenemos. 

Desde la educación, hemos de tratar de acercarnos hacia un 
concepto de ciudadanía, que pretenda unir la noción de justicia 
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universal con la de pertenencia a una comunidad y de su 

compromiso de participar en ella”. 

La participación de los/as estudiantes en la vida 

universitaria y su formación asegura una mayor implicación 

en su formación, aumenta el nivel de exigencia en la calidad 

educativa, y mejora los rendimientos académicos. En suma 

produce un nivel de motivación para el profesorado que 

percibe a los/as estudiantes como personas maduras, con 

criterio, interesadas en saber y formarse, exigentes con lo qué 

se enseña y cómo se pretende provocar el aprendizaje. 

En lugar de desinflar, anestesiar, inertizar, la 

participación provoca cambios, análisis, toma de conciencia, 

empoderamiento, emergencia de talentos, desarrollo de 

proyectos, más y mejor calidad profesional. 
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1. Constructivism 
 

The exaltation of the active role of the individual in the 

learning process, as opposed to the belief of so called “naive 

realism” and to the related theories of knowledge as a passive 
mirroring of a pre-defined world, undoubtedly constitutes one 

of the motives for greater interest in constructivism and is the 

basis of broad perception in the pedagogical cultural area. 
Mainly identified with the idea of social construction of 

knowledge, for its contextual and set character, construc-

tivism has been considered as the more suitable basic theory, 

in favour of the development of a collaborative and shared 
learning path, and the liberation of the learning experience of 

methods of a hard to die dogmatic conception, understood as 

a transmission of “truth” by the teacher to the leaner. Besides, 

constructivism often refers to those lines of research and 

experimentation, which tend to widen the systematic use of 

communication via computer for the creation of learning 
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environments, in which the possibility of interaction between 

all the participants, introduces a logic of the experience of 

participation, for the acquisition of new knowledge. 

Particularly, in cases in which sharing personal life 

experiences and the chance to develop a situation of not 

strictly hereto direct learning, but orientated and 

collaborative, become the successful determining factors. 

In these situations the role of the teacher is also redefined, 

definitely waiving any claim of centrality, to be inserted in a 
network of communicative interaction-which can configure as 

an authentic telecommunication class – with tasks certainly 

less conspicuous than those conducted in traditional classes, 

yet much more complex, due to the variety of the skills 

required, at times rendering opportune their distribution 
among different people. 

Constructivism has been attributed the merit, of having 

conferred new and more effective motivation, towards 

criticism regarding schooling, still overly focused on the figure 

of a”teach-er” having the task of “teach-ing”, indeed of “im-
printing”, information into the minds of students, on their part 

destined to passively learn. Constructivism had inherited in 

the 1900s, together with the theoretical depth of the finest 
moments in the history of pedagogy, an attitude of radical 

criticism of the scholastic system of the 1960s/1970s 

movement, without however the “ideological” excesses which 

it characterises. 

Yet these same aspects of constructivism, obviously 

considered in a diverse prospective, have been judged as a 

dèja vu (Calvani, 1998). Insofar as the presumed innovative 

position of pedagogical constructivism has in fact been 

observed, critics of a traditional school, authoritative and 

notional, incapable of adapting to the needs of a society in 
continual change, have long been part of the culture and, 

seemingly, of the actual rhetorical pedagogy, enjoying such 
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good press as to have fostered commonplace political 

journalism. 

In its most disclosed form, pedagogical constructivism 

reduces to an updated new edition of activism, characterised 

by the enhancement of the “performativeness” of the 

individual and from the claim of providing an answer to the 

most desperate of requests for formation, deriving from 

contemporary society, and in the promotion of the realisation 

of democratical ideals, which indicate not only the 
instrumentalism of Dewey, but also the pedagogical trends he 

has inspired. Contrarily, in these edulcorated versions of 

constructivism, there prevails a superficially optimistic vision 

of society and the conditions of the individual, who could 

become master of his own destiny, if only able to utilise all his 
own resources and those which are available through 

technological progress. 

From this point of view, however, constructivism seems to 

encounter the disorientation of those who always find greater 

difficulties in adapting their own mentality and behaviour, to 
the acceleration of the processes of transformation, which 

have assailed contemporary society, above all in the 

technological and communications sectors. 
The individual, in the span of his lifetime, is forced to 

frequently pass from one type of employment to another, and 

at times, gaining experience from role changes. It is not only 

the consequences of difficulties which affect the weakest 

sections in the world of production and facilities; it is 

structural phenomenon in a society exposed to rapid and 

incessant changes. Already in 1951, Parsons had spoken of the 

institutionalisation of change, nevertheless discerning, the 

confirmation of a fundamental tendency of coherence, while 

not cancelling change, distributes into the subsystem of 
society, guaranteeing balance and order in the same system. 

For Parsons then, it is senseless to speculate as to the cause of 

change: for the American scholar, this is present, dislocated in 
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various parts of the social system, in a situation of complex 

interrelations which renders the individual arbitrator of one 

cause. In his functionalistic vision, it appears foregone that the 

reasons for change result incomprehensible for the common 

man, living within a particular professional and social area, 

being unable to take action on the causes, able only to 

attempt to neutralise the effects or adapt accordingly (Parsons, 

1981; Lichtner, 1990). 

The invitation from literature of formation, inspired by 
the principles of constructivism, contrarily has an optimistic 

tone. The solution in fact, would be in knowing how to 

abandon cognitive models of an inadequate life and construct 

a new imagine of the world. It would be, to substitute an idea 

of adaptation, as an answer for the individual, to the request 
for a society essentially immobile in its structure – or 

imagining that which comes – the willingness to adapt, 

beginning with change itself, noting that there doesn’t exist an 

unchanging objective reality, but an experiential flow, 

attributable to the individual and therefore, as such, 
mouldable by us, well beyond what is believed as common 

sense and objectivist philosophies. 

The experiential flow does not constitute an ontological 
assumption and neither a simple operative precondition of the 

activity of the individual, yet is the result of this. Scientists also 

– sustains von Glasersfeld – have become knowledgeable on 

the epistemological foundations of their science and have 

comprehended that they are their own concepts, their own 

operations of distinction, which generate the experiential 

world which they describe. 

Meanwhile, on the educational front, it occurred, that 

while on one hand, the rapidity and complexity of the process 

of social transformation, and the resulting compression of the 
traditional hierarchy of models and role, have made the usual 

educative paths problematic, on the other hand it was realised 

that the request for formation – resulting, exactly, from the 
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necessity of coping with the continuing changes – does not 

only apply to the early years, neither does it deplete in the 

school environment, yet involves a multiplicity of social 

contests, also not institutionalised and extends across the 

entire life span. 

For some time in Western countries – in Italy more 

precisely in the last twenty years – a considerable part of the 

culture of formation has assumed the task of promoting a 

common orientation favourable to flexibility in the rapport to 
work and to the mobility of roles within an ample area. It was 

held to constitute a shared horizon, within which the 

realisation of personal expectations is no longer presented as 

linked to the choice of this or that social role, but depends on 

the capacity of adaptation of the individual to change. 
It must not be forgotten that the idea of flexibility, the 

spirit of innovation and of competition, highly praised today, 

are not in contrast with the deterministic conception of the 

inevitability of social adaptation, yet contrarily represents 

maximum elation. In fact, that which is requested from the 
individual, is not a critical intelligence in the analysis of real 

situations, attention to tension and conflicts, nor the capability 

of assuming the responsibilities of choice, but the readiness to 
interpret and accommodate tendencies of winning 

developments, making them their own, modelling them on 

their own image of the world. So asserts the idea, that at the 

base of personal success, there is not so much, a specific 

ability nor the capability to proceed at their continual 

updating, as is the willingness to construct “mental paths”, 

before professionals, who know how to exploit, with a good 

helping of cynicism, the resources of change (Lichtner, 1990: 

3-4). 

The arrival point of this attitude is formed by praise of self-
orientation and self-realisation. At the base of this is the model 

of the lifelong learner divulged by literature, which had a 

triumphant season in the USA in the 1960s/70s, anticipating, 
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on the formation plan, some important themes on 

constructivism. The individual should not insist on modifying 

reality, but learn to modify himself and to exploit the resources 

immediately present in the social contest (Gross, 1977; 1982). 

Naturally this applies, above all, to the education of the adult, 

who is presented with the mirage of an adventurous path of 

continual learning. Lifelong learning, since the early 60s has 

been seen, as an instrument available to all, to face change, 

and develop the individual in the capacity of leadership which 
would assure success (Houle, 1961). 

However, in reality there was, as has been observed, a sort 

of path towards self realisation which is quite abstract, as it 

conceives adult education as “an apolitical, un-curricular and 

un-reactive enterprise (Brookfield, 1985: 44) and does not take 
into account the existence of social conflicts and the 

constraints these wield on the same process of learning. It also, 

in attributing an absolute educative value on production and 

success, revealed obedient to the “capitalistic paradigm”, 

ignoring whatsoever opening to critical thoughts (Beder, 
1987). 

The central point of these objections is in the 

denunciation of the inadequacy of an educative project which 
considers society as a neutral container of resources and 

opportunities which the single person should know how to 

utilise for his/her own success and the refusal of a vision 

which ignores, as a matter of principle, both the integration of 

personal paths with social processes and the possibility of 

intervening on the performance of these. In other words, an 

individual considered isolated, may truly not have other 

prospectives than that of modifying himself, modelling his 

actual image of the world on immediate criteria and unitarian 

functionality. Thus attempting to obtain the best personal 
profile, the same cannot be said when one takes into account 

the social dimension of his/her influence and above all, when 

this dimension becomes the base for individual and group 
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initiatives, which may assume an alternative design character 

in respect to behaviours aimed solely at a short-sighted and 

opportunistic adaptation to the changes in course. 

 

 

2. Constructivism versus realism  
 

Beyond these first considerations, it is clear that a balance of 
the effects provoked by the diffusion of constructivism in the 

pedagogical environment is senseless if not faced with the 

exam of theoretical assumptions on which it is rests (Corbi, 

2005). Such an approach has been attempted by the author 

some years ago, when writing on constructivism in the 
framework of philosophical debates, which opposed thinkers, 

which Bernard Williams named as “deniers”, supporters of 

realism in its multiple versions. The author now considers it 

useful to return to the argument with a treatment definitely 

focused on pedagogical problems, saving from the wider 
background, a few elements directly connected to our theme. 

Constructivism literature has in the last decades, assumed 

powerful dimensions. From academic essay writing to the so 
called “plans of the formative offer” expected by scholastic 

regulations, the referral to constructivism, resorts as a sort of 

magical word, able to vacate the terrain of the ruins of the old 

model of learning, reducing it to an objectivist conception of 

knowledge, marked by a claim of absolute truth, historic and 

universal and above all from the prejudice of existing in an 

external reality. Simplifying a chart by David H. Jonassen in 

an article from 1991, the contrast between objectivist and 

constructivist paradigms can be thus summarised: external 

reality, independent of those who know/reality determined by 
those who know, produced by man; minds as mirrors of 

nature, abstract machines to elaborate symbols/minds as 

conceptual symbols and to construct reality; incorporeal 

thoughts, governed by external reality, atomistic, 
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classification/corporeal thoughts, based on perception-

construction, constructor of mental models; significance 

external to who understands/significance dependent from who 

understands; symbols as internal representation of a reality 

external/symbol of representation of an interior reality and 

instrumental to construct reality (Jonassen, 1991). 

The chart, as can be seen, transfers the negative 

characteristics of passivity, of abstractiveness, of mechanism 

and similar, to the objectivist paradigm. If all the theories of 
knowledge, which admit the existence of an independent 

reality of the mind of man, were attributable to this paradigm, 

it would be necessary to allow, that outside of constructivism 

there opens, in a ruinous scenery, a route which flows “in 

fundamentalism, in religious integralism, in foundationism 
and in a certain philosophical rationalism, as well as in 

teaching considered as a transmission of knowledge and 

ability, through the use of the customary metaphor of 

“decanting” knowledge and the notorious “blank slate” to 

inscribe (Varisco, 1995; 2002). It should also be said, that there 
is a difference between the claims of dogmatic realism, for 

which there exists an external reality defined once and for all, 

which is passively reflected in the representation of our minds 
as in a mirror, it is the hypothesis that:  

a) exists an objective limit in the activities of 

interpretation and construction of the subject;  

b) such a limit renders permissible, thoughts on the 

existence of something beyond the subject 

c) our knowledge of the way in which this could be 

something is always a partial knowledge and approximate;  

d) yet the fact that our knowledge could more or less 

correspond to the way in which things really go explains 

the success or failure of our actions (Boghossian, 2006: 

152). 

Should designing genealogy ad hoc, been favoured there 

would have been inserted, at this point, a list of thoughts of 



 
 
 

 
 

 
 

e.m. corbi – Pedagogy between Constructivism and Realism     141 

 

 

various epochs and schools which, although sustaining the 

existence of a world in some way independent of the will and 

thoughts of mankind, have developed consideration a little 

less coarse than those which certain followers of 

constructivism favour attributing. Collectively refusing, with 

dogmatic claims of objectivism, also the hypothesis of 

existence of an objective limit of the activity of interpretation 

and of construction of the individual risking to 'throw away the 

baby with the dirty bath water'. As has been able to have been 
comprehended from the points, schematically listed, in the 

previous paragraph, the conducting line of these reflections 

on constructivist pedagogy, are attached to a definition 

“minimal or not naive” of realism, “according to which it is a 

realist who believes that things go in a certain way – even if it 
isn't well known in what and maybe never known”. This type 

of realism does not claim to arrive at the definitive truth, but is 

content with satisfactory approximation and furthermore, is 

always willing to be corrected (Eco, 2007: 529; 1997: 269-270; 

2000). 
It should here be noticed, that the above is not very 

dissimilar from the following regarding the position of 

Putnam, subsequent to the phase of his so called “internal 
realism”. The claim of distance, in favour of a conception of 

realism which, taking inspiration from a reading of the 

thoughts of James, Dewey and Wittenstein, profoundly 

different from that of Rorty, explicitly acknowledges having its 

bases in the beliefs p f common sense and is documented in 

the three John Dewey Lectures given at the Columbia 

University in March 1994 (Putnam, 2003). While again 

reiterating his dissent to the claim “that there is a totality of 

form or universal, or 'property', fixed once and for all, and that 

every possible meaning of a word which corresponds to one of 
these forms or universal or 'property', Putnam is in full 

agreement “on the fact that the world is that which is 

independent from the interests of the describers”. 
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Throughout the first Lecture, there is an intense dialogue 

with a hypothetical “traditional realist”, in which the 

recognition of independence from reality repeatedly alternates 

with the refusal of the idea, that has been given of a definite 

totality of objects and property, and that consequently also the 

(true) statements which describe them, are fixed once and for 

all. 

The most interesting point, which will be amply 

developed in the following two John Dewey Lectures, concerns 
the theory of perception which, on the basis of the indications 

made by James and Austin, is considered the best way to arrive 

at giving a satisfactory answer to the old “question of realism” 

on the manner in which thought and language are linked in 

the world. The main difficulty is in freeing the idea, shared by 
all Western philosophers, beginning in the 17

th
 century, that 

perception is interfaced between the mind and the external 

world. Since then, both the philosophical materialistic version 

and the idealistic, conceive perceptions, caused in us by the 

impact with the external world, as internal data in our minds, 
immaterial for the idealistic philosophers, material and for 

materialist philosophers, identifiable with the cerebral 

process. 

In this manner, all our experiences become interfaced 

between us and the world, something that is positioned 

entirely in the head (or in the brain), inside an environment, 

that is, conceived as “internal”, in which there aren’t any 

tables, chairs and so on, an environment, so disconnected 

from the “external” world that it makes no sense (as Berkeley 

sustains) to consider that experience could resemble that “of 

which” is experience. From here the difficulty is of giving a 

satisfactory answer to the question on the way in which this 

internal data could connect – cognitively and not only 

casually – with external reality. It could help to position the 

question on the right platform, to observe that before, in the 

17
th
 century, a line had been taken, that of direct and natural 
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realism, founded on the interpretation of the thoughts of 

Aristotle, according to which it is perception which gives form 

to things: the heat and cold of an object, the outline of a 

metallic sphere etc., thus putting us directly in contact with 

the external world. Putnam precises to recommence this line, 

freeing it however, of its metaphysic aspect and developing 

analyses, a theme which has been conducted not only by 

William James, but also by Edmond Husserl, Ludwig 

Wittgentein and John Austin. 
As regards the rapport Putnam-Searle, the dissent on the 

notion of truth as correspondence should certainly 

accentuated, (dissent that is, moreover, less sustainable that 

might seem on first sight), but is equally important to notice 

that, both one and the other agree, in the belief that truth is 
an important assertion and something to do with an objective 

world, with a reality which exists independently in the mind. 

Both one and the other are convinced, that the philosophical 

reflection, has its base in a set of ideas, which accompany us 

in our daily lives, regarding first of all, the fact that there exists 
a real world, with which we are directly in contact with by 

means of our senses (Searle, 1998: 20-21). 

Or Searle, it is true that there exists a reality, which is 
independent from our minds and truth is a question of 

correspondence between our statements and facts in the 

world, nevertheless he does hold with the assumption of a 

dogmatic position, although he takes it into consideration, 

and discusses the principle arguments produced by the 

enemies of realism. Thus it is recognized that all our 

knowledge has a prospective character and is tied inextricably 

to language. “It is however a fallacy use-mention to suppose 

that the linguistic nature is conceptual that the identification 

of a fact, requires that the fact identified is itself linguistic in 

nature” (Ibib: 25). 

Similar argumentation is developed against the 

relativistical interpretation of the thesis of Tomas Kuhn, 
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according to which science, does not proceed according to the 

accumulation of knowledge, but with a succession of 

revolutions, with the consequence that it is not the 

performance of a single scientific discussion, through the 

confrontation of different paradigms, but each discussion 

remains closed in its own paradigm. In this sense science does 

not limit to interpreter a single reality, but continually 

produces new realities itself: “Our external reality is a 

consequence of scientific work rather than its cause” (Latour, 
Woolgar, 1986: 182). Yet the fact that the grade of complexity 

in scientific theories has increased enormously and that they 

result less accumulative than in the past, does not 

demonstrate, that reference to those theories, does not 

constitute a description of reality. 
Moreover, the argument of the “under-determination of 

theory in respect to the evidence” (Searle, 1998: 27-30) is 

relative to the ideas of Kuhn, from which follows, that the 

passage of one theory to another, does not represent the 

progress of knowledge of reality, but only responds to the 
necessity of simplification and for purposes of an essentially 

practical nature. The choice between two diverse scientific 

theories – for example Ptolemaic and Copernican – would 
not have however anything to do with the question of their 

truth, meant as equivalence to reality. Yet, objects Searle, the 

fact that they have passed from the geocentric to the 

heliocentric thesis, is in no way demonstration, that there does 

not exist an independent reality of the mind. On the contrary, 

it has only sense if one assumes that such a reality exists, and 

that the debate regards real objects: the Earth, Sun, the 

planets and their interrelations. 

In conclusion, contrarily to suggestions made to his 

adversaries, realism, also in a “more difficult” version, 
attributable to Searle, has no difficulty in admitting that our 

knowledge has a prospective, contextual and relative 

character. Perspectivism – knowing the world from a 
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determined point of view – is an incontestable fact. Yet this is 

not an argument against realism: it only demonstrates – 

observes Searle –those who propose it have the wrong idea of 

knowledge in mind, as if it derived from no point of view (or 

from God's point of view). Equally unanswerable, is the fact 

that our description of reality necessarily passes through 

language used to express and represent acts, yet it does not 

follow that the facts are invented by us (Ferraris, 2001: 152). 

These reflections made by Searle call to mind those 
which were conducted by Karl R. Popper in years long gone, 

regarding the question of realism and truth. Reference is not 

made to the period of Logic of the scientific discovery (1934), 

even though it was exactly in later works, that the Austrian 

scholar wholly expressed the philosophical assumption of his 
realism, formulating the question of the rapport between 

metaphysics and science. It was conversely, in that brief arch 

of time, which is from Three points of view regarding human 

knowledge in 1956 and Conjectures and confutation in 1962, 

that Popper, in controversy with subjectivism, and also in the 
pragmatist version, defined his theme of truth as 

corresponding to the base of the theory of truth by Alfred 

Tarski, applicable, according to a reading, which he did not 

propose, not only to formalized languages, but to every 

language not contradictory and – more or less – natural.  

 
The controllable estimation, or the tentatives to speculate, are 
therefore guesswork (or tentatives to surmise something) around 
reality; from their character, uncertain or conjectural, there follows 
only that our knowledge regarding reality, which it describes, is 
uncertain or conjectural. And although, it is certainly real, only that 
which could be known with certainty, the thought that real is only 
that which we know with certainty as real, is an error. We are not 
omniscient, and there is no doubt that much is real, that none of us 
knows. Therefore, actually still under instrumentalism, is the old 
Berkeleyian error (in the form of “to be is to be known”).  
Theories are our inventions, our ideas: they do not impose 
themselves on us, but are our instruments of thought, which we 
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have made ourselves: this has been clearly seen by the idealists. Yet 
some of our theories can brush against reality: and when they clash, 
we know that there is a reality; that something exists, to recollect the 
fact that our ideas could be in err. That is why the realist is right. 
(Popper 1969: 42-43, author’s trans) 

 

On the theme of resistance which reality always seems to 

draw to our theories, exists vast and antique philosophical 
literature. The here mentioned observations of Bernard 

Williams, who among others, also brings to light the risks of 

an interpretation of this type, very simplistically orientated in 

the realistic sense. Often – observes the English philosopher – 

it is connected to the acknowledgement of something which 
is opposed to our will of the idea of existence, and of an 

independent reality. There were, for example, those who 

believed to be able to confute the subjective idealism of 
Berkley and his immaterialistic conception, simply by kicking 

a stone, to so demonstrate the existence of an external world. 
Yet it is enough to reflect a little, to realize that the idea of 

resistance or of perseverance, as the capability of objects to 

hinder, restricting our movements and our will, needs some 
precision to be able to be put into connection with the idea of 

reality and assumed as proof – or simply as an indication- of 

the existence of this. “In many cases, it is not when I try to do 

a certain thing, that the world presents itself as an obstacle. It 

is rather the resistance of my will which pushes so in depth, 

that even you do not do anything that could be seen as a 

tentative to do that thing” (Williams, 2005: 129). There are 
things- such as go to the moon in a few seconds – which, as 

much as you would like to have no idea of how to try to do so. 

In short, it is not true that every case of resistance to my 

will speaks in favour of the existence of reality. Still more 

evidence, it is arbitrary of a similar connection to the case of 

mathematics, where the fact that truths are not subject to our 

will, does not authorise in any way the interpretation in a 

realistic manner. And in fact it has never been the argument 
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adopted by supporters of the theme that institutions 

mathematically respond to in the order of the things which 

exist in an independent manner from our thoughts. 

An answer to these objections could come from the 

distinction between purely mental objects as would be to those 

mathematical and empirical, which possess casual powers 

capable of influencing us and influencing each other 

reciprocally. The response of Williams instead tends to 

demonstrate that there is a connection between our 
conceptions of reality and the idea of resistance to our 

willingness, is founded when one finds oneself opposite “states 

of things which give a conceivable alternative”. 

Realism appeals to the idea of an order of things 

independent from us, which specifically means independent 
from our will. A paradigm of this is a well-known phenomenon 

of “prevention” in which the material reality, simply obstructs 

our efforts. But the idea extends beyond this, to a much wider 

range in which something in fact reveals impossible: we can 

coherently, maybe also vividly, want that reality is otherwise and 
this desire can organise a process which overthrows real beliefs. 

This possibility is so significative, that one of the two 

fundamental virtues of of truth, Precision, aims to encourage 
the resistance of the subversion induced by it: and however in 

certain circumstances we would desire metaphysical things, 

logically impossible, the subjective effects of our desire, those 

against which need Precision, are present in a more significant 

manner in the case of a desire determined and focused and 

these are those which derive from an well-defined alternative to 

effective reality. (Ibid: 132-133). 

 

 

3. Postmodern constructivism and thoughts 
 

Considered generally, constructivism, above all in its radical 

version, re-enters in the framework, what is more notably 
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heterogeneous, of that phenomena which has prominently 

marked the sunset of the 1900s in Western culture which is 

usually defined as “post modern” or “ end of modernity”. The 

end of the idealogical “great tales”(as explained Lyotard) or 

even in history (as wanted by Fukuyama) etc., the refusal of an 

objective reality and truthful theories, the hermeneutical 

disappearance of the fact, the condemn of fundamentalism 

ontological and of absolute knowledge, nihilism or relativism 

epistemological, as a guarantee of cultural pluralism and 
democratical emancipation, are some of the themes of post 

modern thinkers, who, without involving the forerunners 

(meaning above all Nietzsche), can count on two 'sacred' 

texts: Post modern conditions by Lyotard and Philosophy and 

the mirror of the nature of Rorty both of 1979, consisting of a 
boundless literature. 

The strictest objections to post modern relativism are 

those which lead in the direction of a non dogmatic realism, 

critically knowledgeable of the importance of the 

interpretation, to the point of admitting that if we say that 
there are facts which exist independently from us, however 

“we can only say after adopting a manner of speaking, a 

language, a conceptual scheme” (Putnam, 1991: 50, Cini, 

1994: 182-184). Nevertheless, relativism would be shared if it 

were identifiable – as for example, Giulio Giorello (Giorello, 

2005) – with a fallibleness conception of knowledge, if it is 

limited to evidencing the fact that our knowledge should not 

only always be referred to limited environments, but are 

constitutively exposed to the risk of the error and which 

therefore cannot claim the certainty of dogma and the 

absolute truth. 

Relativism so intense, does not lead to the conclusion that 

one theory is worth another, but notes that also “where we have 

good reason to believe in the truth of a theory or in the 

benignity of a norm, and that therefore excludes principally that 

one can find arguments for theories or rival norms.(Ibid: 14). 
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The problem, however, is that in the more accredited versions 

of post modern thoughts, other than in its mass media clichés, 

relativism does not limit to contest the referral to truth and 

absolute norms, but advances to deny the same concept of 

truth. This would represent, with its claim to establish a 

rapport between our assertions and the external world, only a 

useless physiological complication, which leads nowhere, as it 

needs to bypass the borders of language to be able to ascertain 

the correspondence between the truth of our assertions and 
the real state of facts. Instead of asking if an assertion is true, it 

is preferable to ask what it is for and if in fact it is useful or not. 

The supporters of post modernism have expressed much 

reserve on the idea of modernism. Only two are mentioned 

below. The first, regards the fact that the theories of post 
modernism, in their mania of imparting to overcome 

modernism, have in reality, quietly continued to adopt “the 

principle category of the modern, the emphasis to New, 

attributing it the same differential values which for centuries 

modernity had granted”. (Luperini, 2005: 8). The second, 
instead, touches the superficiality of the historiographical 

reconstruction of a modern age or better, the lack of 

hermeneutic caution, paid to reading in a historic age which 
has been particularly complex and contained within the sign 

of contradiction, as indeed is evident the dissemination, on 

the world's scene, of tensions and unresolved conflicts which 

are today before our eyes. 

 
The postmodernists think that modernity is characterisable as and 
the age of self-legimitation of scientific knowledge and of the full 
and total coincidence between truth and self-emancipation. They 
also think of modern as an age in a time line characterised by 
‘overcoming’. They also think that modern, is an age of reason, 
strongly dominated by the idea of a historical development of 
thought that is incessant and progressive illumination. Thinking 
these things they have thought wrongly. They have affirmed banal 
things which, having the air of being epochal, appear profound to 
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the poor of spirit. They have not read the modernists, but the 
manuals about them” (Rossi, 1995: 112, author’s trans).  

 

In the face of the complexity of the contemporary scene 

and the enormous gravity of the problems which they mark, 

the post modern thought fluctuates between the aesthetic 

drift, which transfers the actual of the dimension to that of 

performance and a vague solidaristic optimism, all in all 

functional consumerist and technological ideology, which 

announces the arrival of a brotherhood of humanity, in the 

universal circulation of goods and electronic communication. 

It is significant that in the above inventions by von 
Glasersfeld, to report how in the last twenty or thirty years the 

philosophical climate has changed in favour of the diffusion 

of ideas, referral was made to the crisis of “authoritarian 
dominance of the realistic dogma” provoked by the shown 

unreliability of political and social “truth”, and to express the 

hope of being able to create a “consensual domination” on 

our plant in danger, a domination established around 

consensus based on the collaboration which could render the 
survival of human culture possible. Therefore, the union of 

theoretic subjectivism, with an appeal for planetary solidarity, 

is typical of the postmodern mentality. 
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1. Capitalism, globalisation, crisis: an untranscendental peda-
gogical horizon?  
 

Having now acquired global dimensions, the current social-

economical-financial crisis, seems to re-propose, in even 
more disruptive and selective terms, the validity of critical 

analysis, regarding the capitalistic system which is commit-

ted to new-liberalism. 

In effect, the reproduction of an economical system 
which is exclusively centred on quantitative parameters and 

paradigms, appears to be incapable of intercepting and nour-

ishing, which in pedagogical terms is defined as the “well-

being” of individuals and peoples, being even more margin-

alized by political and economical choices of clearly new-

liberalism orientations, which are centred on “free market” 
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supremacy. These same choices, evade the control of gov-

ernmental authorities, remaining firmly fixed in a national 

geographical dimension, addressing economical-financial 

procedures in action on a planetary scale. Globalisation, is 

actually characterised by the accentuation of social-

economic inequalities, which persist both on a global level 

and within a single society, as Bauman emphasises: 

 
We know that, released from the reigns of politics and local condi-
tionings, the economy in the process of rapid globalisation and 
ever more extra territorial, produces increasing differences of 
wealth and income between the richer states and the poorer popu-
lations of the world, as within every single society. We know that it 
marginalizes ever more consistent portions of the population, 
which not only are constricted to live in poverty, misery and desti-
tution, but also permanently expelled from that which society 
considers an occupation economically rational and socially useful 
and in this way made economically and socially redundant. (...) In 
the United States, the most prosperous nation in the world and the 
home of the wealthiest, 16.5% of the population live in poverty: a 
fifth of the adults can neither read nor write, while 13% have a life 
expectancy of below 60 (…) The existence of this great army of 
poor and the ample importance granted to their conditions are a 
factor of compensation of the major, maybe crucial, importance of 
the existing order. It's importance consists in counter balancing 
otherwise revolting and repellent effects of life which the consum-
er conduces in the shadow of perpetual uncertainty. As the poorest 
of the world and those in the nearby street appear poor and de-
humanized, all the better to play the dramatic unscripted role for 
which they have not auditioned (Bauman, 2001, pp. 147-149, au-
thor’s trans.). 

 
The enforcing of “liquid modernity” (Bauman, 

2000/2011), together with its uncertainties, precariousness and 

flexibility, which in a theoretical and existential dimension, 

become more binding and specific with the eclipse of paid 

occupation and the “metamorphosis of the social issue” 

(Castel, 1995/2007), induces pedagogy to challenge disen-

chantment, gathering its limits and contradictions, yet also 
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its opportunities and openings, which are inherent in each 

phase of crisis (Cambi, 2006). 

Certainly in the last thirty/forty years approximately, the 

pedagogical debate and didactical practices faced the “edu-

cative emergencies” related to ecological, gender, citizenship 

and intercultural issues (Ulivieri, 2011), with a view of aware-

ness for future generations and revision/reflection of individ-

ual and collective behaviours marked with closure, intoler-

ance, waste and consume. However, we cannot remain silent 
on the fact that following the emergencies in a theoretical 

and formative area there was and is the risk of a fragmenta-

tion on research and interventions, at times regardless of an 

even larger critical framework of referral. 

It is certain that in the past thirty/forty years approximate-
ly, pedagogical debate and didactical practices, confronted 

the “educative emergencies” related to ecological, gender, 

citizenship and intercultural issues, with a view of creating 

awareness towards future generations and revision/reflection 

of both individual and collective behaviours, marked by clo-
sure, intolerance, waste and consume. 

However, the environmental issue must not be limited 

exclusively to the outcome of individual behaviour if, at the 
same time, the economic growth which these behaviours 

power and reproduce, through an informal, persuasive and 

minute educative system, centred basically on mass-media, is 

not radically questioned. 

By the same token, neither can it be expected to ques-

tion the present-day successful hegemonic model, if citizens 

are not brought to the condition of developing critical 

awareness of their own behaviour and actions. Conversely, 

such an awareness must be linked to a larger critical referral 

framework. The re-launching of pedagogy's political dimen-
sion (without excluding the scientific dimension), appears 

fundamental in order to avoid technical decrease and false, 

illusory misconceptions, as only the transformation of the 
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individual's behaviour, could influence procedures and log-

ic, which are now of structural dimensions and on a global 

range. 

Moreover, far from being an episodic case, the current 

economical-financial crisis, has to be understood and criti-

cally reported within the logic of development and exploita-

tion of the typical resources of a capitalistic system, which 

tends towards the commercialization of the existing one. As 

already predicted by Marx in 1847: 
 

There will come at the end a time when all that mankind had 
considered as inalienable becomes an object of exchange, of traf-
fic, and could be alienated: a time when the same object which 
until then had been communicated by never bartered, donated 
but never sold, acquired but never purchased – virtue, love, opin-
ion, science, conscious etc. - everything becomes commerce. It is 
the time of general corruption, of universal venality or in terms of 
economical politics, a time in which every reality, moral or physi-
cal, becomes venal value, taken to market to be appreciated for its 
right value (Marx, 1847/1998, p.7, author’s trans.). 

 

More specifically, the enterprising Middle Class, over-
comes the cycle of phases of crisis “on the one hand by be-

coming dictated to by the circumstances of the destruction 

of a large quantity of productive forces, and on the other 
hand towards the conquest of new markets and a more inten-

sive exploitation of those existing” (Marx & Engels, 

1848/1973, p.33). 

It would therefore seem, that in the field of the mode of 
capitalistic production, the crisis has a structural character, 

as in order to receive greater output from worker's labour, 

manufacturers are persuaded to reduce their number and 

instead improve technical equipment. However, this trend 

determines a reduction in profit, as the extraction of surplus 

value is realized on the basis of a variable capital, that is of 

“living human” labourers, which are progressively fewer. 

Consequently, factory owners, are forced to intensify the 
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exploitation of labourers in the same manner they exploit the 

diminishing costs of new technologies.  

This trend is still ongoing in every nation with a liberal 

economy: for example in the USA's steel sector, from 1960's 

to 2000, production has increased from 79 to 90 million tons 

against a decrease in labourers from 600,000 to 150,000 

(Bevilacqua, 2011, p.67). 

The decrease of the variable and the increase of the con-

stant capital have dramatic consequences on people's lives in 
terms of dismissals, temporary employment and uncertainty 

often associated to increasing deployment and re-training 

requests, which characterizes in rather stern economical 

terms, lifelong learning in the context of human resources 

management. From the intensive exploitation of existing 
markets, there follows the research and conquest of new 

markets; which therefore assist in the progressive process of 

global subsumption, multiplicity and variety of forms of bio-

logical and social-cultural lives, all according to the exclusive 

logic of profit. 
Having already been introduced into the agricultural 

and textile production, the profit logic has been developed in 

other fields of social life, such as leisure activities, child care, 
assistance of the elderly and infirm; with remarkable feed-

back in the field of education, through radical changes in 

the learning processes, based on the sense of community, 

solidarity and membership. Consequently, there has been a 

corporatization of educational institutes, hospitals and even 

governments themselves, restructuring the whole society, to 

the logic of production and economical gain.  

Contrary to these even more radically forced subsump-

tion procedures, forms of popular protests are beginning to 

be created, aiming to defend one’s own territorial specifica-
tions. Emblematic of these procedures in the Second Indus-

trial Revolution, when, as Braverman declares: 
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The denser crowding provoked by urbanization sweeps away the 
conditions which made possible the old way of life. The grip of 
the city tightens on the labourer and the farmer expelled from the 
land, and reinserted in a situation where the standard activities of 
domestic provisions becomes impracticable. At the same time the 
income earned from work offers the means of purchase of genres 
of subsistence of industry, and therefore except for periods of un-
employment, the urgent necessity which before made indispensa-
ble the work of the housewife results now much lessened. Often 
domestic work is rendered uneconomic, and compared to salaried 
employment, to the reduction of the costs of goods produced in-
dustrially, and that united to other pressures to which the family of 
a labourer is subjected, contribute to a social formation of the 
family, friends, neighbours, community, the elderly, children, 
which must, with few exceptions go to the market and only to the 
market, not only for food, clothes and articles for the house, but 
also for recreation, enjoyment, safety, the care of the young, the 
old, the ill, the invalid. At times it is not only the material needs 
and services to be channelled into the market, but even the ef-
fective models of life (Braverman, 1974/1978, pp. 276-277, author’s 
trans.). 

 
To achieve the aim of higher production at a possibly 

lower cost, industrial capitalism attains a division of labour, 

de-qualifying the artisan, once able to control and manage 

large tracts of production, now reduced to an unskilled la-
bourer, easily controlled and interchangeable, by a series of 

rules which regulate hours, procedures and work settings. 

Affirmation of the 'Fordist' model in the 'scientific' organisa-
tion of work, with the result of alienation, division, discipline 

and internalization of the work ethic, as Fumagalli claims: 

 
The previous system of production, at the end of the 1800's, was 
based on artisan production: through the use of a series of process-
es using machine tools – milling machines, lathes, levellers etc. – 
the use of each piece of machinery was effected separately utilis-
ing the capacity and experience of the worker specialised in this 
particular production. The “terminology specialised worker” is 
that currently in use today, although at the time the terminology 
“craft workers” was used, as they held a knowledge, a precise craft 
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(…) It is interesting to note that each phase of the work process 
involved an almost “personalised” a rapport man-machine, a rap-
port which had the manual dexterity and ability of the craftsman 
to forge the piece with the aid of mechanical means and guaran-
tee the quality of the goods produced: which today is commonly 
attributed to artisan craftsmanship (Fumagalli, 2006, p. 30, au-
thor’s trans.). 

 

Indeed Manacorda (2012) when referring to Marx, de-
clares that upon entering the factory, all the labourer's 

knowledge relative to his occupation is removed and that 

theoretical-practice of internship, which previously assisted 

the possession of his productive capacities, namely appren-

ticeship, is lost, while working in factories, all labourers' past 
knowledge is eliminated and replaced with ignorance. 

Gramsci states that workers not only become ignorant, 

they also undergo a real human transformation, namely of 

thoughts, inventiveness, creativity and language; tending to 
be reduced to mere automatons: 

 
As one walks without needing to reflect on all the movements 
necessary to move synchronously all the parts of the body, in such 
a determined way which is necessary to walk, so happened and 
continues to happen in industry for the fundamental gestures of 
the trade; one walks automatically and at the same time thinks of 
anything else. The American industries have well understood this 
inherent dialectical in new industrial methods. They understood 
that “trained gorilla” is a phrase, and the labourer remains “unfor-
tunately” human and even if he, while working, thinks more or at 
least has more chance of thinking, at least when he has surpassed 
the crisis of adaptation and has not been eliminated: and not only 
thinks, but the fact that not having immediate work satisfaction 
and comprehending that his role is that of a trained gorilla, is 
brought to a course of thoughts, little conformist (Gramsci, 
1949/1971, pp. 336-337, author’s trans). 

 

In spite of various types of “resistance” to conformation, 

promoted by a growing number of people, exhausted by cap-

ital logic and instrumental rationality, it can be easily under-
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stood that the capitalistic production model, conduces peo-

ple to disqualify, divide and create the commercialization of 

knowledge, abilities and competences.  

In terms of theoretical and educational research, this 

implies the eclipse of a pedagogical method, which is char-

acterised by the idea of a global and absolute human educa-

tion, being then able to guarantee critical and responsible 

action, beginning with its historical context (Sirignano, 

2003). 
The radicalisation and expansion of automation process-

es, not only in primary and secondary sectors, but also in 

advanced education, are the basis of increasingly structural 

unemployment. (Rifkin, 2011), corresponding to the same 

movement which began with the de-localizing processes of 
large productive and research sectors from Western to Asiatic 

nations. The scene of Western economy thirty glorious years 

of constant growth, only interrupted by brief crises, is now 

favoured by a new model of organisation, based on flexibility. 

Until today overall production and virtually every culture 
was based on human labour, and unemployment only repre-

sented a temporary problem. The ideal, pursued by society, 

was to create full time employment for all; it might prove 
unacceptable to consider and accept, that unemployment is 

a consequence of the new technological revolution, however 

the massive application of information technology generates 

redundancy of workers. The dream of freedom from the ne-

cessity of working in strenuous, repetitive, unhealthy and 

dehumanising conditions, has always been cherished: nowa-

days, the actual production process, generates exclusion from 

the workplace, consequently creating social exclusion, and a 

sense of uselessness and shame. 

Presenting themselves as real ideal communities of be-
longing, businesses, instead of offering loyalty and availability, 

almost 'guarantee' temporary work and lay-offs; rendered easi-

er in times of crisis and slump. This connotes the introduction 
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of meeker subjectivity and acquiescence, on the part of the 

restructuring job markets, making it more manageable: 

 
(…) according to the situation, cuts and their necessary uses, which 
do not offer any resistance, which are not the effects (…) what ap-
pears as flexibility on the side of the question falls as a hard destiny, 
cruel, insuperable, and ineluctable on all those finding themselves 
on the slope of the offer: work that comes and goes, disappears as 
soon as it appears, is broken and subtracted without warning, while 
the rules of the game of recruitment and sackings change without 
appeal, and who has or is looking for a job can do little to stop the 
process (Bauman, 1998/2012, pp. 114-115, author’s trans). 

 

Uncertainty, anxiety, a sense of impotence, are the 

traumas of the temporary and flexible worker in this age of 

globalisation, as evidenced by Sennett: 

 
It is completely natural that flexibility generates anxiety: no one 
knows which risks are worth taking, or which paths are the best to 
follow. In the last century many periphrases have been created to 
bypass the negative implications of the expression “capitalistic 
system”, and phrases such as “free enterprise system” and “private 
initiative” began to be used. Nowadays, the term “flexibility” is 
used in the same way to bypass the negative feature of the concept 
of capitalism. The theory is argued, that by opposing the rigidity of 
bureaucracy and paying more attention to risk, flexibility allows 
the individual more control his own life. In fact the new regime 
substitutes the new form of control to the old, rather than limiting 
to abolish past rules – and these new forms of control, are often 
harder to recognise. (Sennett, 1999/2001, p. 10, author’s trans). 

 
Should pedagogy seek to re-launch instruction in a fly-

wheel sense, so as not to be reduced to a mere technical par-

adigm, without risking becoming part of that ever more per-

suasive control system (Foucault, 1975/2005), which is aimed 

at a social reproduction of a system now considered impassa-

ble; it has to reinforce its ancestral ties with politics, in such 

a way as to produce an overall goal, to be positioned as a 

guideline, for the instruction of critical subjectiveness and 
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prospects of research for other horizons of senses and differ-

ent lifestyles, other than those already presented as given, 

absolute and final. 

An instruction program, which, being based on the criti-

cisms of capitalism veering towards ethical politics, in view 

of its transcendency, should act as a regulative model for all 

those educational practises, designed to cope with the educa-

tive emergency of 21
st
 century; as for example those relevant 

to the conditions of children and adolescents. Conditions 
which, in the framework of the current turbo-capitalistic sys-

tem, become ever more emblematic of the pervasiveness of 

procedures relative to the colonisation of the imagination 

and “deforming formation”, which aims at the shaping of 

consumers, through capillary diffusion of advertising mes-
sages: 

 
Consumers may pursue pleasurable sensations (tactual, visual and 
olfactory); or may follow the pleasures of greed, dazzled by col-
oured and sparkling objects displayed on supermarket shelves; or 
chase after those deeper and more comfortable sensations prom-
ised from a meeting with a consulting expert. Whilst also seeking 
an escape route from the agony of insecurity. Wishing to be, for 
once, free from the fear of erring, of being abandoned and ig-
nored. Wishing to be for once, self assured, confident: it is the 
magical virtues of individual objects during shopping to which are 
all related (or seem to be at the moment) by a promise of a cer-
tainty (Bauman, 1997/2002, p. 86, author’s trans). 

 

In the midst of these processes, the more compulsive 

consumers, inasmuch as being completely subject to adver-
tising messages; seem to be as children, subjected to a real 

and proper confiscation of their childhood, thus reducing 

them to junk food consumers, passive spectators of precon-

ceived television formats and consumers of toys, depriving 
them of the classic toys of childhood, does not consent the 

possibility of confronting with their peers, and developing 

their own personality. In this respect, Bakan evidences that 
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leading industries are not only the source of an enormous 

quantity of risks and dangers for children, assisted by market-

ers and public relation agencies, they also dictate the man-

ner of perceiving these same risks and dangers. 

Whatsoever the theme (sex and violence in the media 

for children, mental disorder in childhood, damaging effects 

on children's health, caused by chemical elements, lack of 

schools, bullying); industry prepares the way through infor-

mation which creates or minimises fear, depending on the 
needs for the sale of products or justifying dangerous practic-

es (Bakan, 2011, p.21). 

In the same way, the adolescent world is intersected by 

multiple forms of malaise, which seem to outline the depres-

sive and neurotic figure, on a continual search for stupefac-
tion through the consume and abuse of alcohol and drugs, a 

figure suspended between “reality and Utopia” (Frabboni et 

al, 1994). 

Not only does television cover a fundamental role in the 

construction of the homo consumens (human consumer), it 
also seems to have an even greater impact on that which may 

be defined as the “anthropogenic” process; undermining the 

basis of the same logic-formal capacities of homo sapiens 
(wise man) causing them to become homo videns (seeing 

man) namely a person restored to the ancestral dimensions 

of a seeing, yet not reasoning animal (Sartori, 2012). Exposed 

to the supremacy and evasiveness of the imagination, the 

“video child”, risks becoming an insipiens (foolish) adult, 

devoid of the capacities of analysis and critical synthesis. A 

halved instruction of people, incapable of levering on the 

capacity of logic-deductive reasoning, realizes the possibility 

of a representative and direct democracy, to be undermined 

at the base. 
In other terms, a process of de-structuring of demos 

(population), would appear to be in act, which divides citi-

zens into “sub-citizens”, instances where greater political 
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participation is required to counter the formation of a “su-

per-citizen”. While “the citizen expresses, and expresses, in a 

public opinion (…) the sub citizen does not even have inter-

est in his city to express in a mass opinion. That is the state of 

opinion which may scuttle the same possibility of the super 

citizen who auto-governs” (Ivi, p.125). 

On the whole, it would seem that a purloined child-

hood, a depressive childhood and yet more radically the ho-

mo videns (seeing man), minimise at the base, the possibility 
of a re-launch into a democratic society. However, it is in 

view of this situation of an ever more radical crisis that peda-

gogy is called upon to formulate theories and educative 

models, so as to respond to the needs of citizen training, ad-

equately endowed with a collaborative spirit and a critical 
forma mentis (form of the mind). 

 

 

2. “Halving the myth”: decrease versus growth. The role of 
critical pedagogy 
 

Global turbo-capitalism, focuses on a growth model which 
exclusively considers the quantitative aspects of develop-

ment, overlooking the qualitative dimensions, relative to the 

overall “well-being” of the population and the individual. 

“Well-being” which cannot be measured by means of Pil. 
As supported by Segrè, the “virus” of capitalism, through 

profit, has destroyed the anti-bodies, namely taxation, per-

sonal services, assistance, (regarding categories more exposed 

to risk and marginalization), which in an economical system, 

are capable of self-defence in turbulent markets, these how-

ever have instead reproduced as “cancerous cells” of fear, 
insecurity and needs: 

 
To what arrive at what? At turbo-capitalism. The United States 
which would have been the doctors, have remained victims of 
their own wrong diagnosis, taking part of their sovereignty fa-
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vouring the sorcerer’s apprentices of financial economy. Occult 
practices and optical illusions, propaganda on virtual monetary 
flows and globalisation, have powered the strategy of insecurity to 
then propose the treatment, the only possible remedy: hyper con-
sume (Segrè, 2012, p. 14, author’s trans). 

 

An authentic paradigm of unlimited growth, is presently 

in act, which favours the formation of constantly unsatisfied 

subjectivity and the craving for new multiple commodities, 

an “infernal” subjectivity, aimed towards waste and a self 

induced state of stupefaction, following the different inclina-

tions of their continual and incessant material desires. It is 

not by chance that already in the 1970’s Illich reported: 
 

The state of the soul of the inhabitants of modern cities figures in 
the mythical traditions of imagines of hell. Sisifo, who for some 
time had managed to chain Thanatos (death), was forced to roll a 
heavy mass to the top of a hill in Hades, and each time had almost 
reached the top, the mass slipped out of his hands. Tantalus who, 
invited to lunch with the Gods, on that occasion, stole their secret 
recipe for ambrosia which healed every ill and gave immortality, 
to then suffer hunger and thirst in eternity, immersed in a river 
whose waters retracted from his lips, beneath the branch of a tree 
whose fruits escaped him. A world of requests ever growing and 
not simply evil, which can only be defined as hell (Illich, 
1971/2010, p. 108, author’s trans.). 

 

A social physiological and existential inferno, exempli-

fied from the abnormal growth of urban built-up areas, with 

their resulting solitude, automation and dehumanising rela-

tionships, mediated exclusively from the values of exchange. 

This process also involves poor countries, as stated by 

Genovese: 

 
Where low salaries have attracted industrial investments. In this 
new reality produced by industrialisation, social and family rap-
ports have changed, the relationship man-woman, father-mother, 
parent-child; the life of the village has modified with the abnor-
mal growth of the city, with the construction of new human ag-
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glomerates which have received the necessity of even a new lin-
guistic expression to be defined: mega-metropolises which sur-
pass in size the (already) enormous metropolises (Genovese, 
2008, p. 461, author’s trans). 

 

Megalopolises that are characterised, among other 

things, by high levels of unemployment and temporary work, 

which through the formation of “Global ghettoes” (Davis, 

2004) contribute towards the destruction of civitas educa-

tionis (state education) and contrariwise strengthens the for-

mation of people, deprived of their basic human conditions, 

wavering between resignation, hate and hope. The queues of 

desperate people, are endlessly lengthening and the city cri-
sis is aggravated by international economic regulations. Debt 
levels have drained the public finances of developing coun-

tries, blocking the possibility of new investments in dwellings 

and infrastructures. The consequence of this urbanisation of 

world poverty, is obviously, the extraordinary increment of 

anonymous ghettoes and non-areas. 
Therefore new liberal globalisation, characterised for its 

limited growth, is exponential and abnormal in metropolitan 

areas and commercial centres, not only appropriating an 

increasing amount of green zones, fundamentally to balance 
the biosphere, but also alimenting one of the “dark” sides of 

modernity; refuse and waste from a social and economical 

model, which is based on the categorical obligation and 

“naturalised” by consume. 

The economical theories, which inspire, while at the 

same time contribute to ply the “myth” of limited growth, do 

not consider, the systematic interaction, which characterises 

the incessant exchange, between economical and environ-

mental processes. Contrarily, as the “well-being” of the indi-

vidual and peoples, is removed from the paradigmatic dicta-

torship of Pil, at the same time the ecological impact of tur-

bo-capitalism is obscured. Yet, thanks to the discovery of a 

second principle of thermodynamics, physics has taught, that 
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the irreversibility of the transformation of energy, conducts to 

a progressive degradation of energy itself (Bonaiuti & 

Georgescu, 2003). It is therefore tantamount to say, that lim-

ited economical development, is a false “myth” in that 

growth is organically and stringently intertwined to re-

strictions, relative both to the limited character of exhausti-

ble and not renewable resources and also to the environmen-

tal sustainability of residues, which accompany every process 

of production/consume. 
As Segrè observes, the current economy, that of domi-

nant capitalism, is similar to a peacock which, “arrogantly 

unfolds its tail feathers like a fan, showing only the more 

attractive aspect and hiding beneath the changing colours of 

progress, environmental costs, wastes and growing inequali-
ties” (Segrè, 2012, p.104) 

Numerous research results, clearly demonstrate, the 

overall damage produced in the environment, based on the 

uncritical assumption of the “myth” of limited growth: the 

near depletion of mineral reserves and fuel, formed in mil-
lions of years; the increase of the concentration of carbon 

dioxide and methane, caused by the greenhouse effect and 

the consequential climatic changes in act; the consequences 
of economical, political and cultural projects, are still to un-

fold; the extinction of many animal and vegetable species; 

the threat of extinction of the same human species, together 

with all other species present on the plant. 

The unfair distribution of wealth and resources, both on 

a planetary and social level, which intertwine with the con-

sumer society and the ecological question. In fact Latouche 

points out that: 

 
The over consumption of material leaves a more consistent section 
of the population in shortage and does not assure even the real 
well-being of the others. The redefinition of happiness as “frugal 
plenitude in a united society” this is the disruption proposed in the 
decreasing project (…) Consumer abundance claimed the realisa-



 
 
 

 
 

 
 

168     Apprendimento, cittadinanza e partecipazione 

 

 

tion of happiness through the satisfaction of the desires of every-
one, but this satisfaction depends in turn on the income distribut-
ed in an extremely unequal manner and always insufficient to 
allow the immense majority to cover the essential expenses 
(Latouche, 2010/2011, p. 13, author’s trans). 

 

In the complexity of social, political, cultural and envi-
ronmental costs of a global capitalism, without constraints 

and boundaries; the incompatibility of the current economi-

cal system, both with the finiteness of the environment and 

the “well-being” of the majority of the inhabitants of the 

globe; appears ever more evident. There ensues the necessity 

of radically rethinking, the actual structure of society, based 
not on chimerical and abstract principles, but referring to 

forms and models already in the act of production, distribu-
tion and alternative consume, heading towards the construc-

tion of a society of decrease and frugality, whose basic char-

acteristics are diametrically opposite to those of a society of 

growth and unlimited illusory consume. 

The beauty of the planet is marred and radically brought 
into discussion, by a hyper technological progress, devoid of 

self restraint with respect to speed, dimension and violence. 

The necessity therefore arises, to derive from an alienated 

technology “a different type of technology, a human face, 
which instead of rendering the hands and brain of man su-

perfluous, helps them to become much more productive 

than they have ever been before” (Schumacher, 1973/2011, 

p.155, author’s trans). 
A “technology with a human face” founded on closeness, 

namely on the reduction of distance, yet above all on a 

“stretch of the imagination”, which conducts to a real para-

digm alteration, characterised by: 

 
(…) a turning point which restores the real needs of man, the 
meaning also of the real dimension of man. Man is small, there-
fore small is beautiful. Procedures towards gigantism means proce-
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dures towards auto-destruction. What does it cost to reorient? It 
could be remembered that it is unjust to calculate the cost of sur-
vival. Without a doubt it is necessary to pay the price for eve-
rything for its worth: re-address technology until it serves man 
instead of destroying it, demands above all a stretch of the imagi-
nation and the abandonment of fear (Ivi, p. 161). 

 

Beginning with the experience of Transition Town and 

other examples of economy, aimed at “common goods” (Fel-

ber, 2012) and of the “good economy” which is already being 

experienced (Campiglio, 2012; Pallante, 2011); it is tangible to 

work on the paradigm of the decreasing society, referring to a 

social cultural organisation, which rejected and radically de-

constructed the myth of unlimited growth and that of its un-

derlying domain; proposing an integral economy in a harmo-

nious way, respecting the ecosystem and in turn satisfying 
essential needs (Bianchi, et al., 2012). A new model of valua-

tion, is necessary in the development of the states and popula-
tions, based on common goods, in such a way as to evaluate 

human dignity, solidarity, echo-sustainability, social equity 

and democracy (Felber, 2012, p.22). 
In other words, opposing the paradigm of unlimited crit-

icism, aimed at the human emancipation/formation of man-

subject-individual (Cambi, 2005, pp. 180-181), the new eco-

nomical paradigm focused on the practices and ideals of 

decrease and frugality, could also assume an alternative ped-

agogical model, compared to the functional pedagogy mod-

els, compressed into the dimensions of techno-economy of 

formation, with a view to reproduce the systems in force, 
which conform and reduce the imagination, experience and 

capabilities of the citizens. 

To counter the citizen producer/consumer, temporary 

worker, fragmented and flexible in global capitalism; more 

elevated formative ideals are necessary which, re-connect to 

the traditional pedagogical-educative of paidea and Bildung, 
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posing the necessity of forming an open citizen, critical and 

united or in other words, convivial (Illich, 1973/1974, p.31).  

More generally, counter educative theory/practices, re-

produce an effective system, the pedagogical model of de-

crease, and focus on the formation of resistant citizens, ca-

pable of questioning the system and of opening a new form 

of social co-existence, going further than the desertifica-

tion/commercialization of the imagination and cultural res-

ignation. 
In fact, as supported by Pallante, the strength of de-

crease, lies in the fact that such a hypothesis destabilises the 

values on which the economy of growth has homologated 

people and society, driving them to identify human realisa-

tion with the continual consume of products, preferring the 
inorganic to organic, roads clogged with vehicles and ce-

mented country pine wood paths, motorway service stations 

to antique traditional inns: 

 
Decrease shatters the mental schemes which encase the mind and 
liberate the freedom of thought (...) Nailed in a false smile with 
which the torturer mocks gullibility while persuading that his will 
be done, making it appear as though it is being done freely, con-
vinced of doing ones own good while doing his own, inflicting 
pain (Pallante, 2011, p. 11, author’s trans). 

 

 

3. Formative “capability” processes. From consumers to open 
and critical citizens. School, education and territories of the 
re-generation of democracy. 
 

The “demystification” and more specifically the “demythol-

ogization” of the ideologies of progress and unlimited 

growth, are strictly connected to the formation of a resistant 

citizen, to favour, through adequate formative processes, ac-

quisition and development, to determine capability, render-
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ing participation, knowledge and responsibility of one's own 

social action. 

Conversely the social-economical model today in force, 

favours the formation of passive and acquiescent citizens; 

who not only useful for the reproduction of the consumer 

society; which seems to have reached the threshold of its 

social and ecological unsustainability, also undermine the 

base for the future of the same democracy. 

For the democratic system to function effectively, it has 
to presuppose and, simultaneously, must also contribute to 

the formation of public opinion, which is characterised by 

the care of common goods sustained by the capability of at-

tention, information and knowledge, critical of the processes 

in act. Not wishing to minimize democracy, identifiable to 
the unparalleled practice of the vote, it is necessary to refer 

to a more extensive democratic paradigm, having a value 

which uses less descriptive and prescriptive regulations. The 

reference is to the paradigm of the democratic culture, which 

on an ethical plan, is focused on a triple passion, common 
goods, equality and receptiveness and also on epistemologi-

cal, which gives leverage to complexity and falsification. 

Ethical and epistemic dimensions intertwine and sustain 

each other. The research of common goods, beyond person-

al advantages, citizen’s liberal participation at deliberative 

processes considering themselves the bearers of equal rights 

and above all the aperture of an apprehension of capabilities 

of research and consciousness of the new, beyond prejudices, 

as a disposition and consideration of others, different means 

plurality, not a threat to one's own identity but as a possibility 

of comparison and growth – represents the very essence of 

democracy on the present horizons of complexity. 

The attitude of comparison, to criticise and the reversi-
bility of decisions; presupposes a falsifying conception of the 

conscious, although not certain, absolute and definitive, yet 

always partial, open and revisable as intrinsically shown in 
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errors (Gillies & Giorello, 2010). Democracy should, there-

fore, be alimented and guaranteed by the plurality of 

strength and forms of political participation of the plurality 

of sources of information and freedom of expression. 

On the pedagogical educative plan, such an advanced 

and structured paradigm of democracy, presupposes, for its 

progressive and inexhaustible realisation, the formation of 

open citizens, critical and knowledgeable, namely citizens 

who have been given the opportunity of development in a 
sufficient way, adequate for their basic capabilities. 

In other words, the approach to capability, is character-

ised by the commitment of promoting sustainable liberty in 

citizens, the basis of which, progressively reduces inequality, 

fuelled by a condition of marginalization and discrimination, 
prohibiting the acquisition and development of expendable 

capacities. In fact, far from being innate, capacities within 

(Nussbaum, 2011/2012), are the fruit of an interactive process, 

with the social-cultural environment, which politics has the 

task of promoting and extending, the rights of instruction 
and health, as well as sustaining the weaker bands. To be 

operative, however, interior capabilities must be combined to 

the opportunities of choice, context-dependent, which 

should offer the citizens the opportunity to find employ-

ment, to express and react, in relation to their effective abili-

ties (Ibidem). 

The basic capabilities, which should characterise ad-

vanced democracy, and worthy of being such, reside in the 

promotion and effective realisation, of the rights to health, 

physical integrity and to live emotions to the full, opportuni-

ties of social relations, political participation, the possession 

of material goods and above all education: 

 
At the heart of this approach to capabilities, since its inception, is 
the importance of education. Education (in schools, families, pro-
grammes of development, for children and adults run by non-
governmental organisations) transform the existing capabilities of 
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the person into internal capabilities developed into various types. 
This formation is important in itself and is a source of life-long 
satisfaction (…) People who have received only a basic education 
have strongly increased their opportunities of employment, the 
possibility of political participation, and the competence to react 
profitably with others in society, at every level, local, national and 
even global (Ivi, pp. 145-146, author’s trans). 

 

If democracy presupposes the participation, and the par-
ticipation presupposes the capability, which in turn, is based 

on instruction; it results in a fundamental role, which both 

pedagogy and the school are called to exercise, in the con-

struction of an intercultural, dialectical and pluralistic socie-

ty (Cambi, 2012).  
In the contest of contradictions of advanced turbo-

capitalism, the educative model of paideia, should be re-

launched, to re-generate the construction of an effectively 

democratic process: 

 
Only by focusing on the rapport between constitutive freedom of 
our nature and moral autonomy will we understand to which 
point our best philosophical heredity – basically the thoughts of 
Socrates – are still for us a hope and a task (…) Socrates could 
return amongst us, every boy must return to himself. Today poli-
tics must return to being of everyone, of being people morally 
autonomous and not only free to become a servant (De Monticel-
li, 2010, author’s trans). 

 

Dialogue, moral autonomy and hope, are the constitu-

tive traits of the Utopian axis of theory/practice pedagogy, not 

wishing to be resolved/dissolved in the magnitude of ideolo-

gy and science. 

Within this wide ranging pedagogical/political project, 
of higher formative horizons, which go beyond those exist-

ing, beginning with alternatives and tendencies other than 

those already present, schooling plays a more central role in 

building a truly democratic society as argues Baldacci: 
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The other face of the formation of the concrete man consists in 
the formation of the citizen, namely the man as an active member 
of the political community and as such a holder of rights and du-
ties defined in laws deliberated in such communities (…) Such 
formation is commensurated by at least three questions: the capa-
bility of (and the responsibility to) active participation in political-
deliberative processes of the community: the awareness of the 
values of civic duties for the quality of social life and the propen-
sion of commitment towards the problems of the community: the 
will and capability to actively exercise owns civil and social rights 
(Baldacci, 2012, pp. 309-310, author’s trans). 
 

However, the instruction of citizens, active, aware, capa-

ble and available, necessitates a theorized and practical 
schooling, such as “the citizens laboratory” and not a school-

ing geared to form a children versus adolescents competi-
tion. It would be opportune to re-discuss the educative re-

flections of Dewey (Spadafora, 2003a), which still today, 

demonstrate the valid interest between society, education 

and democracy. 

The choice of the utmost necessity, to substitute a criti-

cal rationality, which through development and diffusion of 

instruction, is able to guarantee the full development of each 

single individual, in the contest of open and pluralist social 
exchanges, falls on economical and political reason. 

In order that schools and formative agencies may still to-
day exercise “the role of the engine of democratic educa-

tion” (Sirignano, 2012, p.56), a more ample contest of con-

struction should be inserted, an educating society, character-

ised by discussions, comparisons and research solutions, 

shared on the problems, which occasionally arise. In the 
perspective of transition (Hopkins, 2008-2009/2012; Segrè, 

2012) from a social consumer model, to a model based on 

decrease and frugality, to give value and strength on an edu-

cating society, so as to give relevance to the economical 
forms alternative to the logic of unlimited growth and expo-

nential consume, a new prospective needs to be favoured 
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which centralises, not the economy, but ecology: the circle 

of life, nature, the relationship between living things and the 

environment. 

This, on a political level, implies the innovation of a 

democratic order of rules in the representation of participa-

tory democracy and assemblies, through a re-definition and a 

re-location of power and resources, not only at a suprana-

tional level but also and above all on infra-national levels, 

and finally to construct a modern polis which is able to estab-
lish itself as a place of formation and civil growth, for future 

generations. 
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1. Citizenship education: introductory note 
 

Already in the classical tradition, the concept of citizenship 

was defined considering the legal and judicial status of citi-
zens, as suggested by the etymology of the word civitas, 

which we translate from Latin as “the condition of citizens, 

the right to citizenship, citizenship”. 

Certainly, citizenship, which is an object of paramount 
pedagogical interest, especially since the second half of the 

twentieth century (see Marshall, 1992), is an ambivalent and 

complex category, as it refers both to citizens’ status and the 

dynamic process of belonging to a community. This belong-
ingness implies the sharing of customs, history, traditions, 

and rules, and it requires educational practices for a con-

scious and responsible use of citizenship. 

The theme of citizenship education occupies a place of 

primary importance in the national, European, and global 

pedagogical debate, as it is an actual ‘pedagogical issue’: as a 
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regulative ideal for educational practice, the value of citizen-

ship is one of the most important teleological principles of 

pedagogy; in this case, interest is addressed to citizenship as 

participation in public life and to awareness of the social 

bond that the legal-political status of citizenship implies. 

The reasons that impose to require the establishment of 

citizenship education as an essential learning objective are to 

be found in the analysis of the crumbling of our awareness of 

being part of a whole, which induces the adoption of atti-
tudes of alienation and disengagement from the res publica, 

especially in young people. We are therefore faced with the 

re-definition, in an educational key, of a goal that is inherent 

in human nature itself. This is even more true if we consider 

the latter a constant “transaction” (see Dewey & Bentley, 
1989) with the world: the subject (knower) and the object 

(known) are both natural events at the same level; all human 

behaviours, including the most advanced knowings, are not 

assets of an individual human, nor are they primarily his/her 

own, but they are part of an overall relational situation be-
tween the organism and the environment. The way in which 

each of us relates to the world involves the world itself. As a 

result, participating in the life of the world is the most natu-
ral thing humans can do. In order to live this relationship in 

an authentic way, humans have to constantly exercise their 

thought of citizenship and enjoy their democratic social and 

cultural humus. 

There are several educational categories relating to the 

concept of citizenship: freedom, autonomy, respect for oth-

ers and for the environment, solidarity, inclusion, participa-

tion, responsibility, and ethics; there are also many aporiae 

that critical thinking about citizenship must refer to: inclu-

sion/exclusion, national/global identity, conformation/ 

emancipation, right/duty, and many others. From a Dew-

eyan viewpoint, the term ‘citizenship’ includes all the rela-

tions that are involved in belonging to a community (see 
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Dewey, 1976b). Therefore, investing pedagogically on citi-

zenship does not make sense if not in terms of re-planning 

education according to that instance that “enriches our work 

with enthusiasm” (Laporta, 1971: 185): the utopia of being 

able to contribute to the construction of a participatory de-

mocracy. From this point of view, Dewey’s lesson becomes 

indispensable: education is organically linked to democracy 

understood as a “way of live” (see Dewey, 1980) and assumes 

an idea of citizenship that is embodied in a participatory 
practice of planetary women and men, no longer and not 

only depositories of rights and duties, but promoters of re-

sponsibility, civil and social solidarity, respect for rules and 

critical awareness of the negotiation requirements from 

which they arise. We are thinking of citizenship as a form of 
thought and action and of citizenship education as educa-

tion to thinking (Dewey, 1986). 

 

 

2. Learning citizenship skills: a matter of method? 
 

Since the nineteenth century, the task of contributing to the 
formation of national identity was given to schools, especially 

primary schools (see Corbi & Sarracino, 2003), by entrusting 

them the responsibility of forming citizens’ civil conscience. 

With the advent of democracy, during the second half of the 

last century, schools were asked to commit themselves to 

putting democratic principles into practice in daily life. Over 

the last sixty years, the many different reforms relating to the 

Italian school system have pursued this objective with differ-

ent and sometimes contradictory guiding principles. For a 

review of the political-pedagogical debate that has ques-
tioned on the legislative process of this whole reform process, 

which would also be interesting to discuss here for a thor-

ough analysis, please refer to the latest book edited by Corbi 

& Sarracino (in press). 
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Today, one of the premises from which Italian schools 

are called to respond to the educational needs of citizenship 

education is to overcome the national barriers (but never 

ignoring them, or worse, forgetting them), to promote a cul-

ture of planetary participation, through the planning and 

implementation of educational experiences of participation. 

Italian schools should pursue the goal of promoting among 

the younger generations the ability to become active and 

responsible citizens, making the best use of organisational 
flexibility inherent in the possibility of developing autono-

mous curricula that take account of the specific areas in 

which they insist. 

The educational responsibility that involves who is pro-

fessionally appointed to assist the growth of future citizens in 
a formal manner requires executives and school teachers of 

all levels to respond to a continuous and constant rethinking 

of the school system, as advocated by Dewey already in 1902, 

in The School as Social Centre, because “the pressing thing, 

the significant thing, is really to make the school a social 
centre; that is a matter of practice, not of theory” (Dewey, 

1976b: 80). 

Referring to the most recent changes regarding the issue 
of citizenship education in Italian primary schools, Law no. 

169/2008 establishes the subject Citizenship and Constitu-

tion, an autonomous discipline addressed to all school levels, 

which replaced ‘civic education’, officially introduced in 

1958 – but already anticipated by the programmes drawn up 

by Washburne in 1945 designed to solve civic illiteracy of a 

society that had been subject to totalitarianism for years. 

More recently, the National Guidelines for the Curricula of 

Kindergarten and Primary School (Italian Ministry of Educa-

tion, 2012) has reinterpreted the mission entrusted to citizen-

ship education, proposing new teleological directions for 

teachers: citizenship education takes on a transversal value 

and should be promoted by means of what are defined as 
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‘early experiences of citizenship’ for the Kindergarten level 

(Ministry of Education, 2012: 16) and “meaningful ex-

periences” for primary and middle schools (Ibid.: 25). 

At a careful analysis, the National Guidelines for the 

Curricula of Kindergarten and Primary School (Indicazioni 
Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del pri-

mo ciclo d’istruzione) implements the guidelines of the 

Council of Europe, which, over the past few years, has ad-
dressed the issue of citizenship to draw up some key compe-

tences. Think about the social and civic competences in-

cluded in the eight key competences of the 2006 Recom-

mendations or the recent Council of Europe’s Charter on 

Democratic Citizenship and Human Rights Education, 

which gives education “an essential role in the promotion of 
the core values of the Council of Europe: democracy, hu-

man rights and the rule of law, as well as in the prevention of 

human rights violations. More generally, education is in-

creasingly seen as a defense against the rise of violence, rac-

ism, extremism, xenophobia, discrimination, and intoler-
ance” (Council of Europe, 2010: 3). 

The educational aims functional to the configuration of 

citizenship skills should be pursued through the provision of 
learning environments with a strong experiential setting. 

Experience is an inescapable condition of education as an 

incipit for the activation of cognitive processuality. It is a 

condition of transactionality definable sociogenetically, from 

which emerges the need to orient human learning towards 

awareness and change management, stimulating the indi-

vidual’s availability to learn and metabolise the changes de-

riving from it, through educational processes aiming to re-

flection on experience. It is a matter of giving daily goals and 

objectives to educational practice, to be achieved through 
significant interaction between experience and learning 

(Dewey, 1981; Frauenfelder, 1983) and the preparation of 

learning settings (Frauenfelder, 2007), in which autonomy as 
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freedom of choice is stimulated and strengthened in oppor-

tunities of participation and sharing, to be set up inside and 

outside the school community (see Dewey, 1976a). 

It is clear that in order to teach citizenship, acting on the 

cognitive sphere of learning is not enough; it is also neces-

sary to involve the emotional, affective, and relational di-

mension, to act on the students’ dispositions, orientations, 

mental representations, and actions. This perspective allows 

taking advantage of all their learning resources: the cognitive 
ones, connected to knowing, thinking, conceptualizing, rea-

soning, and judging; the emotional ones, related to empathy, 

fear, sense of solidarity, relationship distress, and decentrali-

zation; the deliberative ones, linked to the choice of actions 

and inclusive and participatory behaviours. The students’ 
knowledge and understanding of concepts, principles, rules, 

and policies of citizenship require the teacher to act through 

forms of cognitive learning. The exercise of individual dispo-

sitions and choices internalised by the learner require the 

teacher to work through emotional and relational forms of 
learning. The students’ exercise of ethical-social commit-

ment and responsibility require the teacher to act through 

practical forms of learning. In this way, the teaching-learning 
process is managed in such a way as to integrate several edu-

cational approaches (the separated subject, the integrated 

subject, and the transversal approach) in the educational 

practices of the entire school community. 

However, there are some problems deriving precisely 

from the difficulties encountered by teachers in educational 

practices using this kind of integration of approaches, both at 

an epistemological and methodological level. From an anal-

ysis of many teachers’ professional educational practices, it 

emerges very often that citizenship education is still confined 
to a closed disciplinary space, especially history teaching. If, 

on the one hand, the inclusion of citizenship education as a 

specific discipline (Citizenship and Constitution) threatened 
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to set up schools as an institution providing pre-packaged 

intellectuals materials, on the other hand, the total absence 

of a formal configuration of citizenship education seems to 

induce in many Italian teachers the tendency to increasingly 

reduce adequate time and space to the realisation of experi-

ences of democratic life, to the point that we are led to be-

lieve that the overall impact of school education on the pro-

motion of conscious citizenship is still very weak. 

A possible way of overcoming the gap between teaching 
citizenship with a strong disciplinary value and teaching citi-

zenship skills that focus on critical and “significant” learning 

processes (see Ausubel, 1995), could consist in the adoption 

of a perspective of metacognitive and reflective education 

(see Perillo, 2010). This type of approach could enable 
teachers to move towards the promotion of meaningful 

learning processes of citizenship as a value and as a way of 

life experienced in the relationship between schools and 

society (see Dewey, 1976a). In fact, if learning autonomy, 

understood as the ability to differentiate and auto-orient, are 
the necessary conditions and the constitutive elements of the 

‘chain’ of the experiential process, teaching-learning pro-

cesses designed focusing on experiential settings capable of 
activating the cognitive and formative process find in meta-

cognition an effective channel for the passage from thought 

to reflection, which can stimulate the acquisition of auton-

omy as competence. To activate the processes of metacogni-

tive teaching and learning, teachers have to develop an ac-

tive and experimental style of education, using techniques of 

educational management of behaviour: this means to take 

into account relational, motivational, and organisational dy-

namics, in a rigorous and conscious way. Moreover, we need 

to add the ability to manage processes of stimulation to edu-
cational cooperation and the progressive elimination of re-

medial measures, to encourage students’ independence and 

learning autonomy. 
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From this point of view, the perspective of the Philoso-

phy for Children (see Lipman, 2003; CRIF; ICPIC) could 

act as a valuable support for the planning and construction of 

school laboratories of education to thinking about citizen-

ship. The educational and didactic curricula with a ‘philo-

sophical framework’ proposed by P4C consist of a series of 

dialogic short stories, which act as stimulus material in 

which the protagonists face problems of philosophical na-

ture, emerging from their experience, which stimulate dis-
cussion among the participants the community of research. 

In each session, an excerpt from the stories is read out, the 

teacher takes notes of the questions raised by the reading and 

draws up an agenda from which some guiding ideas are indi-

viduated. Those ideas are then used to develop the debate. 
P4C is a method that actually stimulates critical thinking 

and allows realising education to thinking not only as a 

strengthening and development of complex cognitive pro-

cesses, but also as openness to dialogic dimensions, allowing 

the exercise of elementary forms of democratic life: partici-
pation, respect for different points of view, discussion of is-

sues calling for the construction of moral judgment, articula-

tion of critical thinking, reflection, self-criticism, and debate. 
The P4C educational model allows the teacher to structure 

the learning setting of citizenship as a community area of 

‘facilitated research’. In this educational context, the teacher 

assumes the role of facilitator and his/her educative action 

has a ‘directional’ but not ‘directive’ value: s/he contributes 

to the common and shared construction of knowledge ob-

jects, which are never exhaustively defined but always falsi-

fied and problematised. In this case, learning does not con-

sist in the appropriation of a stable content, it is rather the 

acquisition of dialogical openness to knowledge, a dynamic 
and interactive process model that contributes to the for-

mation of a habitus of thought appropriate to the manage-
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ment of stress and complex situations, as it is internalised as a 

structural matrix. 

As is clear from the even brief reflections suggested 

above, a genuine and democratic educational practice aimed 

at developing a conscious citizenship requires effective 

transversal openness. As Frauenfelder warns, “the ‘confine-

ment’ of citizenship education in an autonomous field is not 

a guarantee of intellectual freedom in learning disciplines” 

(Frauenfelder, 2011: 336). This approach risks giving a politi-
cised reading of citizenship and uses schools to teach skills 

and competencies for the exercise of political rights. 

Citizenship is a form of thought; therefore, it would be 

desirable to make a change of perspective that allows animat-

ing all curricula with actual experiences of citizenship. The 
Italian case shows us that a legislative device is not sufficient 

to make a difference: “in order to make changes happen, we 

need teachers prepared to decline their teaching according 

to this perspective” (Ibid.: 337). We need teachers able to de-

tect the ethical dimension of culture, with a thoughtful and 
critical view, able to overcome the rigid classifications and 

the hierarchy of knowledge. We need teachers able to think 

of citizenship education by adopting an epistemic communi-
ty and democratic-based position. In this sense, Dewey shows 

us the way when he says that the content of the term ‘citizen-

ship’ is broadening,  

 
[...] it is coming to mean all the relationships of all sorts that are 
involved in membership in a community. This of itself would tend 
to develop a sense of something absent in the existing type of edu-
cation, something defective in the service rendered by the school. 
Change the image of what constitutes citizenship and you change 
the image of what is the purpose of the school. Change this, and 
you change the picture of what the school should be doing and of 
how it should be doing it (Dewey, 1976b: 83). 
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Therefore, we need teachers who are epistemologically 

ready to accept the challenge launched, more recently, by 

Nussbaum. The American philosopher, in continuity with 

Amartya Sen’s capabilities approach, has pointed out several 

times in her writings what Dewey had already taught us a 

century ago: democracies have large resources of intelli-

gence and imagination/creativity. However, they are also 

exposed to some serious risks, such as poor reasoning skills, 

provincialism, haste, inertia, selfishness, and poverty of spirit. 
Understanding education as a tool exclusive to the advantage 

of the global market means highlighting these deficiencies, 

producing a dull meanness and docility (Nussbaum speaks of 

obedient and tamed technicians) that threaten the very life 

of democracy and prevent the creation of a worthy world 
culture (see Nussbaum, 2010). 

Historical memory and in-depth knowledge of the socio-

political world situation require us to take note of the fact 

that it is not given to everyone to be able to ‘experience their 

own humanity’: the vast majority of the world population 
does not enjoy the conditions necessary to exercise their 

thought of citizenship. In a cultural climate greatly influ-

enced by the global crisis, which is more a crisis of values 
rather than an economic crisis, large sections of the world 

population, marked by unemployment and social inequality, 

feel left on the sidelines, “unable to control their future in a 

world increasingly marked by changes” (Castel, 2004: 52). 

Too many women and men renounce to thought for the 

need to survive; too many women and men renounce to it 

for an addiction to an empty, disengaged, passive, and re-

signed existential conformism. This option is not acceptable, 

because humans are creatures such that, if given the right 

support and educational material, can be fully able to per-
form all human functions (see Nussbaum, 2000). 

Each project of citizenship education that wants to ac-

cept Nussbaum’s challenge (starting from schools), should 
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adopt a model of human development oriented by an inter-

pretation of democracy not in terms of majority rule, but in 

terms of an opportunity for everyone’s participation, in re-

spect of fundamental rights. This possibility requires educa-

tors to commit to educating people to criticism and reflec-

tion, in order to allow them not to succumb to ideologies, 

because they are able to think about political problems (on 

men, movements, actions) without delegating to authorities 

or to tradition the opportunity to discuss the key issues of 
democracy as a way of life (see Dewey, 1980). Educators 

know, or should know, that freedom as an educational prin-

ciple (see Laporta, 1996) is not guaranteed to us from the 

outside, but from the practice of criticism, by which we “un-

derstand the historical situation, recognizing its intolerable 
conditioning” (Schulz, 1987: 136). According to this perspec-

tive, the concept of ‘citizenship’ acquires a clearly political-

pedagogical content. 

 

 
3. Restarting from historical-cultural memory 
 

One of the privileged ways to educate to planetary citizen-

ship is knowledge and the transmission of our traditions and 

national memories. It is a responsibility that Italian teachers 

should not avoid, promoting several educational opportuni-

ties to implement dialogue, through education, on the un-

derstanding of reconverement (see Braudel, 1953, Braudel, 

1992), which is within our national and South European 

culture, a culture that is the expression of a planetary hu-

manism in which national, European, and world communi-

ties dialogue. 
The book in which this contribution will be included 

addresses the issue of the relationship between learning, citi-

zenship, and participation, by putting into dialogue “Per-

spectives from the South of Europe.” In this dialogue, we 



 
 
 

 
 

 
 

192     Apprendimento, cittadinanza e partecipazione 

 

have focused on citizenship education as education to think-

ing and we have so far critically questioned the model of 

citizenship education promoted in Italian primary schools. 

To strengthen the awareness that moves the considerations 

proposed, was the belief that the crisis of the Italian school 

system related to the theme of citizenship education is due 

to a crisis of the planetary society (the emergency is not only 

Italian), which is still civilly illiterate, a society that lives the 

uncertainty of citizenship and that is expressed in the diffi-
culty of spreading a culture of legality and respect for the 

common good of the cultus. The fragility of citizenship edu-

cation should perhaps be traced in the ambition of wanting 

to hold together universalistic principles with special inter-

ests. As emphasised by Audigier, the difficulty of educating to 
citizenship derives from, on the one hand, the prevailing 

difficulty in identifying a body of shared knowledge; on the 

other hand, schools are struggling to develop those active 

methods without which the very idea of citizenship would 

not make sense (see Audigier, 2006). 
We have previously argued about the need to configure 

schools as a community that educates to citizenship through 

experience as a physical and mental exercise of thought, of a 
disposition of common life, mutual trust, care of the collec-

tive interest, loyalty. We emphasised that this methodology 

requires teachers to make an effort of an epistemological task 

of an epistemic repositioning functional to the community 

management of schools. Dewey is particularly clear on the 

risk that we would run in the opposite case:  

 
[...] for a long time, the school was occupied exclusively with but 
one function, the purveying of intellectual material to a certain 
number of selected minds. Even when the democratic impulse 
broke into the isolated department of the school, it did not effect a 
complete reconstruction, but only the addition of another ele-
ment. This was preparation for citizenship. The meaning of this 
phrase, “preparation for citizenship,” shows precisely what [Dewey 
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has] in mind by the difference between the school as an isolated 
thing related to the state alone, and the school as a thoroughly 
socialized affair in contact at all points with the flow of communi-
ty life. Citizenship, to most minds, means a distinctly political 
thing. It is defined in terms of relation to the government, not to 
society in its broader aspects. To be able to vote intelligently, to 
take such share as might be in the conduct of public legislation 
and administration – that has been the significance of the term 
(Dewey, 1976b: 82).  

 

While citizenship education requires schools to become 
a community, on the other hand, it is equally necessary that 

it decides not to renounce to investing in knowledge, to ena-

ble the citizens of tomorrow to understand themselves as in 

transaction with the world, through the widening of cultural 

horizons, the logic ability to propose and solve problems, the 
mastery of national and community language, the cultivation 

of historical memory. The formation of historical memory is, 

in fact, one of several ‘instruments’ for the construction of 

citizenship as a mindset. In contexts such as those of South-

ern Europe, it must necessarily pass through the awareness of 
the condition of limit as the possibility of emancipation, be-

cause this condition is a figure typical of the Mediterranean 

culture. This is one of the priorities that teachers must have 
as educational and training professionals. 

In this sense, next to the values and skills related to citi-

zenship, Italian primary school, which provides a first ap-

proach to the Constitution of the Italian Republic, should 

develop teaching of the Constitution as an opportunity to 

educate to citizenship,  recovering the historical memory of 

the Italian Republic: teachers should present and discuss 

(not only transmit) the axes of citizenship to young minds, to 

enable pupils to reflexively trace the ways in which those 

bases were conceived by the constituents. 

Education to global citizenship does not allow us to forget 

where we come from; it rather requires us to remember it, to 
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be able to design where we want to go. Educating the future 

global citizen’s thought, in our local context, should mean 

starting from the Mediterranean and its culture, a culture 

which is plural and for this reason unitary, harmonic, and 

chaotic, ‘Apollonian’ and ‘Dionysian’ (see Nietzsche, 1996), 

made up of crossings and at the same time of antagonisms. 

The Mediterranean educational models, processed in a cul-

turally contradictory scenario, testimony to the emancipatory 

force inherent in a clear, realistic, and constructive con-
sciousness of limits. A consciousness that modern western 

societies have translated into a ‘will to power’ that tends to the 

mere overcoming and not acceptance-for-understanding and, 

therefore, to the possible trans-formation. The culture pro-

duced by the Mediterranean teaches us, instead, that it is still 
worth investing in the ‘search for new paths’ (Corbi, 2010: 

109), which in education re-find and re- orient “the elements 

of conflict to reopen the game of alternatives and allows to 

foresee the future not as a simple extension of the present, but 

as an overcoming of its contradictions” (Ibidem). 
In another context, I had the chance to say that critically 

looking at the Mediterranean means going beyond the Pillars 

of Hercules, to investigate the complex identity of a people 
and of a culture and identify in the encounter between land 

and sea, the contaminations that in a space-border (which 

combines as it separates), animated by conflict as well as fruit-

ful dialogues and cultural exchanges, allow the individual 

man to experience his finitude in the ongoing discovery of 

otherness (see Perillo, 2012). The history of the old Latin sea is 

a tale-topical and still very lively-of hybridisation and continu-

ous shuffles. The Mediterranean identity has always found its 

origins in the plurality of forms of life and cultures. What the 

Greeks called paideia and the Latins translated as Humanitas, 
thinking of the education of man and his ability to take shape 

through research and social life, needs not only knowledge 

(understood in notional and disciplinary terms) but also 
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knowledge of him/herself in the transaction with the world: 

this process, which requires both the Socratic exercise of 

measured logos and Nietzsche’s involvement of Dionysian 

pathos, cannot be realised as such if not in community life. 

Thus, our idea of culture and civilization is inextricably 

linked to the process of education of the person and of his 

ability to ‘cultivate’ himself and take shape in the course of 

life; it is Cicero’s cultura animi that requires a commitment to 

educate and being educated. It is a culture that is open, alive, 
of humans who are educated as freely open to the understand-

ing of themselves and of their world. In continuity with this 

interpretation of the concept of culture, Braudel represents 

our ‘Mediterraneanity’ through the metaphor of reconvere-

ment, of overlapping and interweaving: the Mediterranean is a 
“complex of seas”, a mobile space limited by land but open to 

the oceans, that welcomes in its limes a “population” with an 

“oasis character” (Braudel, 1953: 425) and the sometimes diffi-

cult coexistence of three great monotheistic religions. If the 

Mediterranean culture exists as a crossroads and reconvere-
ment, the Mediterranean Bildung emerges from the plural 

formae of a typical southern culture. Is this perhaps one of the 

hub concepts of citizenship in Southern Europe? 
Citizenship education is not only required to promote the 

ability to respect human rights, rules, laws, interindividual, 

and cultural differences in view of a democratic society. Citi-

zenship education calls for responsibility, openness, commit-

ment, solidarity and subsidiarity; it calls for free membership 

in a community, its culture, its history. 

Citizenship education is “ethical and social education” 

(see Bertin, 1968); it concerns the need for an agreement be-

tween “egocentric instances” and “heterocentric instances”, it 

is driven by an ethic of duty to oneself and to others, in view of 
the maximum promotion of the possibilities of both through 

active and responsible participation in the life in the world. In 

this sense, it requires the rational commitment of a human-
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citizen whose civil liability is the ability to “accommodate 

their individuality and society that conditions it in a work that 

transcends the limitations of both in a direction that is nour-

ished by culture no less than by historicity” (Bertin, 1968: 145). 

Ethical and social education, which is education to thinking, 

finds, according to Bertin, its fulfillment in historical-cultural 

education and its aim is promoting the formation of a histori-

cal consciousness and cultural awareness, it is an “acceptance 

of the past and propension to the future” (Ibid.: 147) of a his-
torical consciousness that is the basis of “education to civiliza-

tion” (Ibidem). 

Starting again from the historical record to form citizen-

ship education projects us on the road to a pedagogy of com-

mitment that follows the project of educating to democracy 
and citizenship to “revive the ethical and political dimension 

of social commitment in education” (see Corbi & Sirignano, 

2012). It seems paradoxical, especially if we are influenced by 

the nihilism inherent in certain readings of the now abused 

categories (uncertainty, insecurity, disillusionment, social 
immobility, and disengagement), with which it is customary 

to interpret the current condition youth, but perhaps precisely 

because young people today need a strong critical conscience, 
is the case of continuing to bet on it. 

It is not easy to deal with this bet, especially because the 

disconnection between principles and real opportunities to 

live citizenship is very broad. Consider, for instance, the diffi-

culties encountered by a teacher when he decides to want to 

bring students’ attention to reflect on the theme of loyalty. 

Teleologically, s/he thinks of loyalty as a practice of citizen-

ship based on an ethic of respect for others and is activated to 

prepare experiences which will enable the students to practice 

the value of loyalty. But if the teacher stops to think carefully 
about the context in which his/her students live, s/he will soon 

realise that the network of relationships that gives shape to 

daily life offers no possibility of exercising the ethics of loyalty. 
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The “liquidity” (Bauman, 1999; Bauman, 2000) that charac-

terises our society is leading to a progressive weakening of the 

self as “narcissistically” individualistic (see Lasch, 1984), as 

well as of the cohesive forces of the community, i.e. networks’ 

imposition of formal obligations that we usually call ob-

ligations but that are actually duties. 

In this regard, may the reader allow us to indulge in some 

concluding remarks and future developed on the basis of the 

interesting suggestions that emerged from the report of the 
Neapolitan philosopher Aldo Masullo on “Duties in a Liquid 

Society”, held at the University Suor Orsola Benincasa in Na-

ples in March 2013, on the occasion of an interdisciplinary 

colloquium on “The South between Old and New Rights and 

Duties.” Pedagogically, it is possible, if not necessary, to not 
read the category of duty as an obligation: the latter requires 

the subject to be subject to some bonds from which it is im-

possible to escape; thus, obligation means to be subject. Duty, 

on the other hand, is the subjective acceptance to be bound to 

bonds that are naturally produced by the human-world trans-
action: we cannot free ourselves from a duty, as it pertains to 

belonging to a community; duty is, therefore, living by trying. 

Citizenship education requires an ethic of duty as a teleologi-
cal referent (remember the earlier example of the education 

to loyalty), it requires that the learner-citizen feels the bound 

of duty, feeling of dutifulness, being indebted to each other 

and to the world, to the community to which he belongs as a 

human. The experience of loyalty should mean, then, to edu-

cate the thought to the acknowledgement of humanization 

and could represent a privileged way to search for authentici-

ty, a value that this historical moment seems to deny more 

and more. 

Pedagogy can and must meet this challenge and think 
about a new paideia of authenticity. We are definitely faced 

with a challenge that requires a paideia of loyalty that is likely 

to be cynically viewed as an anachronistic and unattainable 
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utopia. However, this is a responsibility that must animate the 

sense of professional education and training, a responsibility 

that unfolds in a commitment to education that is ethical 

commitment. Moreover, the question is not unknown by the 

Italian and Southern European pedagogical reflection. A mas-

ter of contemporary pedagogy, the problematicist Giovanni 

Maria Bertin, already in 1953 warned that educational efforts 

should be defined in ethical and rational terms, in order to 

indicate to the learning subject a rational and constructive 
project direction (see Bertin, 1953). In line with the teachings 

of pedagogical problematicism, we can conclude this brief 

reflection stating that citizenship education is impossible 

without a clear and precise paradigmatic frame that teachers 

and all educators must necessarily adopt: the paradigm of ed-
ucation to thinking can still determine the conditions of edu-

cational models, from the basic ones to those of adults, in or-

der to allow us to educate future world citizens capable of 

refusing to ‘align’ and be ‘enslaved’ to ideological dogmatism 

and hedonistic utilitarianism, capable of not sacrificing crea-
tive reasoning because moved by the exercise of a thought 

powered by breadth of perspective and fullness of authentic 

humanity. 
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1. Good citizenship education and environmental education 
 

It is undeniable that environmental awareness is essential for 
good citizenship, particularly nowadays when global 

warming, resource shortage, rainforest destruction, species 

extinction, and other serious ecological issues are urging for 
the development of new eco-orientated awareness and eco-

orientated activism, deriving from indispensable renewed 

eco-orientated educational trends. Interests in, and emphasis 
on, the necessary harmony of humanity and nature are 

increasing and, progressively, environmentalism is part of the 

so called humanities, i.e. those branches of knowledge, such 

as history, philosophy, pedagogy, psychology, literature, art 
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history and ethics - all concerned with human thought and 

culture - implying a necessary transgression of disciplinary 

boundaries, as a basic scientific attitude (Garrand, 2008). 

More specifically, it is necessary to look at refreshed 

pedagogical trends – eco-pedagocically inclined - sharing M. 

Gadotti’s words, among the most relevant actions: “Eco-

pedagogy is a pedagogy of affection, that starts from a 

declaration of love to the planet, and continues with a 

personal engagement to take care of the planet with 
tenderness” (Gadotti, 2005). 

Good citizenship and environmental awareness deline-

ate a specific, both affective and material, life attitude and 

culture, and since 1992 Agenda 21 principles have been strict-

ly interconnected in pre-school, primary, higher, adult, and 
life-long learning programmes,  

 

Education is critical for promoting sustainable development and 
improving the capacity of the people to address environmental 
and development issues. While basic education provides the un-
derpinning for any environmental and development education, 
the latter needs to be incorporated as an essential part of learning. 
Both formal and non-formal education are indispensable to 
changing people's attitudes so that they have the capacity to assess 
and address their sustainable development concerns. It is also crit-
ical for achieving environmental and ethical awareness, values and 
attitudes, skills and behavior consistent with sustainable develop-
ment and for effective public participation in decision-making 
(Rio Declaration on Environment and Development, 1992). 

 

 

2. Greening Classroom Indoor and Outdoor initiatives 
 

Teachers can 'green' classroom activities, to be held indoors 

and outdoors by integrating some relevant activities and tasks 

or by teaching a unit or class on environmental studies since 

experience is the source of learning and development (Kolb, 

1984).
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There are new educative theories, such as FEE 

(Foundation for Environmental Education) that leads 

teacher oriented projects to supply the right tools to promote 

ecological approaches, with a more crossover vision on 

environmental education (i.e. pre-school eco-activities and 

craft). 

The Eco University Program is an evolution of Eco-

Schools which is a program developed by the Foundation for 

Environmental Education (FEE). It aims to empower 
students to be the change our sustainable world needs by 

engaging them in fun, action-orientated learning to become 

exemplar in environmental stewardship (www.fee-

international.org). 

EcoACTIVE is an innovative environmental education 
charity with a reputation for using hands-on, practical and 

fun approaches to explore complex issues of sustainability. It 

creates eye-opening experiences for children and adults 

alike, working with schools and the wider community to 

develop their understanding of the world around them and 
give people the skills they need to make things better 

(www.ecoactive.org.uk). 

Teens Turning Green is a student led movement devoted 
to education and advocacy around environmentally 

sustainable and socially responsible choices for individuals, 

schools, and communities. TTG seeks to engage youth in 

the transition from conventional to conscious, empowering 

the next generation and mobilizing action to sustain our 

earth (www.teensturninggreen.org). 

 

 

3. Eco-literature and eco-orientated literary texts for children 
 

From this perspective, in all fields of human education there 

might be a widespread idea that stronger attempts need to be 

made in general educational training in order “to show that 
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teachers can be drawn effectively into re-conceptualizing 

their own practice in environmental education through ac-

tive involvement in the development of curriculum materi-

als” (Bishop, Reid, Stables, Lancastre & Soetaert, 2000: 268). 

Obviously, environmental education so conceived does not 

only depend on scientific knowledge, but, and in a certain 

way above all, on aesthetic and literary perceptions of the 

beauty and material aspects of nature, and on the develop-

ment of a new “pedagogic reasoning” addressed to children, 
through a sensitive use of children’s literature materials, ac-

cording, for example, to consistent and agreeable suggestions 

deriving from the project The Development of Environmen-

tal Awareness through Literature and Media Education, 

promoting environmental education by making use of pro-
cesses and knowledge based associated with arts education 

and by converging on issues associated with environmental 

ethics and aesthetics (Ibid.: 270). 

EE [Environmental Education] should consider the en-

vironment in its totality – natural and man-made, ecological, 
political, economic, technological, social, legislative, cultur-

al and aesthetic (Belgrade Charter, 2000).  

From this perspective, children environmental aware-
ness may productively depend on aesthetic and affective ap-

peal, on literature and media/art education.  

Within the field of eco-education, educators are asked to 

focus upon innovative, culturally-relevant programs that em-

power children and young people to perceive the im-

portance of the countryside in terms of its aesthetic appeal 

and, therefore, to improve the health of the environment and 

communities, in order to guide students to increase the value 

of their academic rendering, civic participation and envi-

ronmental management. 
In this regard, we may argue that as a powerful medium 

for the rise of environmental consciousness, through aesthet-

ic and beauty-oriented approach, children’s literature is of 
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high value in the service of valuable good citizenship and 

humanity (Dobrin, Kidd, 2004). 

Nature and natural environment are essential constitu-

ents of children’s literature and tales of forests, woods, rivers, 

sea, and animals may all contribute to focus on green issues 

in order to play active and responsible roles for the future of 

the earth - they may reveal and bring to mind the living in-

terconnected relationships between humanity and natural 

world. 
Appropriately, also in a specific and concordant ecologi-

cal psychology, “growing up to know and value the diversity 

of life is partly a matter of learning to see... the diversity of 

human communities and the ways in which people interact 

with their place… (Chawla, 2008: 98); that is, ‘how to bring 
about a striving for harmony with land among people, many 

of whom have forgotten there is any such thing as land, 

among whom education and culture have become almost 

synonymous with landlessness” (Leopold, 1948). 

Children’s literature, ecology and the environment, in 
the context of eco-education, delineate a crossover-oriented 

issue, regarding not only children and young people, but 

also, if not mainly, adults - teachers, educators, parents – the 
desired environment educated public considered as the most 

powerful weapon in the world’s battle against environmental 

harm:  

 
Environmental education … accommodates the learning of the 
very young children, from infancy up, who primarily know their 
communities through the informal context of everyday life … 
focus on pre-adolescents and adolescents. Younger people, howev-
er, … even before they learn to talk, their disposition to engage 
with the world and to make their mark – a disposition essential for 
community participation – is rooted in infancy … environmental 
education … extends beyond the school at all areas of a child’s life 
and furthermore, to all periods of life span. It lays responsibility for 
the quality of environmental learning not only on the shoulders of 
school administrators and teachers, but also on parents, city plan-
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ners, public officials, and other people whose decisions shape the 
places where children live and the opportunities that these places 
afford (Chawla, 2008: 99-100). 

 

Activities for environmental education and awareness rais-

ing involve multiple targets and areas where more environ-

mental-dimension orientation is required, with reference to a 

double-address: education programs also at a basic stage, for 

example, in schools; adult and community learning processes; 

professional, technical and vocational personnel training. 

And, without any doubt, this is accurate as on one hand, envi-

ronmental education has to be addressed to children and 
young people who are the decision-makers for the future and 
need to be aware of green issues; and on the other hand, it 

conveys important messages to grown-ups who are forced to 

perceive in a different way -through the language of fantasy 

and emotions- the depredation of nature and, are maybe more 

responsible for the de-humanized world children and young 
people live in and of which, more often, children are more 

conscious of , as is expressed in the following verses, signed by 

a sixth grade student, aged about eleven:  

 
Earth Thoughts 

How long can our earth survive? 
Nobody knows. 
People don't realize what trouble our planet is in 
They only hear the birds chirping happily 

and smell the roses blooming. 
 

They only want to believe the good things in life- 
not think about the earth's problems. 
Maybe if everyone realized what troubles the earth 
faces--polluted water and air, destruction of 
our rain forests, litter everywhere-- 
Maybe if everyone did his share to help  
do something about these problems, 
Then people could go back to thoughts of 
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the sound of birds chirping 
And the smell of roses blooming 

 

(Posted by Mike Schwartz, Grade 6, in www.ecomall.com). 

 

More specifically, in the broader perspective of “inter-

disciplinary scholarship” (Garrand, 2008), we may consider 

children’s literature as one of the most fruitful fields from 

where we may pull out environmentalist plans of new-life 

rebirth, and suggestions for possible “cross-fertilization […] 

between literary studies and environmental discourse” (Ibid.: 

3), in order to develop a meaningful eco-critical reading of 
the world about and a wider “‘ecological literacy’”, as a nec-

essary step towards “a ‘green’ moral” (Ibidem) and a recon-

sideration of the idea of humanity and of its relationship to 

nature. Fictional representations of nature for children de-

pict how the world is and would be and, through the magical 

language of fantasy, make the reader reflect upon those ne-

glected and forgotten aspects of the natural world which are 

so precious for scientific and affective reappraisal of what we 

are in danger of losing. 

In the interdisciplinary nature of the eco-enquiry, it is 
quite impossible not to mention that 19

th
 and 20

th
 century Eng-

lish and American Literature, in general, and 19
th
 century Lit-

erature addressed to children in particular, offer meaningful 
texts and voices to be read and listened to in eco-critical terms. 

Victorian writers dealing with industrialization and the result-

ing changes of the natural surroundings, abound in the works 
of fictional and non-fictional well known authors: C. Dickens, 

J. Ruskin, T. Carlyle, W. Wordsworth, S.T. Coleridge, J. 

Keats, Lord Byron, P. Shelley. Literary images of a to-be-

preserved natural world against the capitalistic machinery 

may be read as ecologically oriented warnings from the past 
and still eloquent in today’s context and may be of some help 

in contemporary real and pressing ecological problems. 
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4. Sense of Stewardship in British Science Fiction 
 

As literacy has the power to involve and interact with the 

mind of the reader, Science Fiction is a genre that suits 

more than one aspect: its powerful grip on reader’s imagina-
tion causes a rapid identification with the character, or 

makes readers wish to live in that fictional world, forgetting 

that it is a transported copy of the real one. 
A literary genre that remarks the power of identification 

is Fantasy and Science Fiction. Lead by this, British literary 

tradition is deeply rooted in this genre, with an ancient tradi-

tion of poems and romances (Cook, Wright, 2006:2-3). 

Identification with characters is defined entertainment as 
a process that “involves the exploration of relationships 

through simulations that permit individuals to identify with 

substitute agents and thus create the subjective experience of 

relationships” (Vorderer, Steen, & Chan, 2006).  

Identifying with characters is a mechanism “through 
which audience members experience reception and inter-

pretation of the text from the inside, as if the events were 

happening to them” (Cohen, 2011). 
People who loose themselves while reading a book can 

actually change their behaviour to match the characters they 

like best. 

So, reading does mean change: C. S. Lewis described 

the effect that the first volume of the Lord of the Rings had 

upon him: it was “like lightning from a clear sky”. Clearly 

this book had a profound effect on Lewis, who goes on to 

state that the book "does something to us," and "we are not 

quite the same men” when we finish reading it (Lewis, 1954). 

The effect is particularly effective with books that are 
written in the first person - and particularly so when people 

are curled up alone with a book. 

 
Identification can be conceptually differentiated from the rest of 
the processes related to involvement with characters (para social 
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interaction, similarity or attraction), and have its basic dimensions 
in emotional empathy, cognitive empathy, sharing or internalizing 
the character’s goal and absorption (Cohen, 2001: 252). 

 

Science Fiction is full of books and spinoffs dealing with 

the environment. Possibly not always based on our planet, 

though there are many examples. 
Between millions of titles, there are a few that due to 

their deep partnership with society are well known world 

wide: Tolkien’s ‘The Lord of The Rings,’ BBC Drama’s Doc-

tor Who and Terry Pratchett’s ‘Discworld’. 

The spirit of “Stewardship” links these books together and 

is what the authors wants to communicate amongst other 
things. 

Establishing nature’s worth in and of itself has implica-

tions for our use and treatment of it. In a word, these impli-

cations are stewardship. Merriam-Webster defines steward-
ship as “the careful and responsible management of something 

entrusted to one's care.” (www.merriam-webster.com/dictionary 

/stewardship) 

Tolkien himself has been defined as the first ecologist 
even when ecologism wasn’t really widespread. As declared 

in his Letter 69, Tom Bombadil is not only a spirit, but an 

emblematic feature that he wants to leave as is. 

In Letters of Tolkien the author wrote: Do you think 

Tom Bombadil, the spirit of the (vanishing) Oxford and 

Berkshire countryside, could be made into the hero of a sto-

ry? Or is he, as I suspect, fully enshrined in the enclosed 
verses? Still I could enlarge the portrait (Carpenter, 1995) 

Tom Bombadil is a “nature spirit” as Tolkien initially imag-

ined him.  

A support for this claim can be found in Galdor’s state-

ment at the Council of Elrond: “Power to defy our Enemy is 

not in him, unless such power is in the earth itself. And yet 

we see that Sauron can torture and destroy the very hills. 

“The power of Bombadil is identified with that of “the earth 
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itself”, real evidence showing that Tom is essentially related 

to the natural world (Curry, 2004). 

And his wife Goldberry is presented as “daughter of the 

River” and states that “We are not in ‘fairy-land’, but in real 

river-lands in autumn.” Goldberry represents the actual sea-

sonal changes in such lands (Carpenter, 1995). 

On the other hand Doctor Who, the longest running 

British ScienceTelevision programme, carries a message of 

inclusion and environmental awareness, as he is a guardian 
protecting space and time, another dimension of steward-

ship. 

The Doctor’s message seems to be “Accept life in all its 

forms. He doesn’t react with horror when he sees a blue, 

three-headed monster. He reacts with wonder, and I think 
that’s a very important message to send out to children – 

Christopher Eccleston (Interview with Christopher Ec-

cleston on BBC Extra 2005).  

For example in “The Girl in the Fire Place”, the fourth 

episode of Series 2 broadcast on 6th May 2006 by the British 
Broadcasting Corporation (BBC) Tenth, played by David 

Tennant, while examining the clockwork bodied aliens says: 

“Oh, you are beautiful! No really, you are, you're gorgeous!” 
(Quote from the mentioned episode, broadcast on 6th May 

2006 on BBC One
 
) that’s a remarkable line, which explains 

the message of inclusion and stewardship inside the show. 

Another example can be found in the Christmas special 

2011 “The Doctor, The Widow and the Wardrobe” where the 

trees of a magical forest are alive, sentient and soon to be 

destroyed. They want to survive and thankfully the deaths of 

others never become a part of their plan. The real problem 

on The Doctors' hands is escaping the forest before it is de-

stroyed (www.bbc.co.uk/doctorwho). Here again he is the 
caretaker of the villa and the steward of the forest, a meta-

phor for the whole of humanity. 
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There are some authors and books whouse various met-

aphors to express this stewardship concept and create charac-

ters in which readers can identify or sympathies. 

Sir Terry Pratchett, for example, created Esmerelda 

“Esme” Weatherwax (also Granny Weatherwax or Mistress 

Weatherwax) a fictional character from the Discworld series. 

She is a witch and member of the Lancre coven. The self-

appointed guardian of her small country, she frequently de-

fends it against supernatural powers. Being one of the 
Discworld series’s main protagonists, has had major roles in 

the seven novels to date (Pratchett, 1987). 

 

 

5. Water stories for children: a topic selection 
 

In the context of ecocriticism and classic literary texts of 

children’s literature, a topic-oriented selection of literary 

materials may be useful and, for example, water stories for 
children (Tondo, 2009) may help to preserve the sense of the 

living value of water in nature, and to enforce the sense of a 

strong relationship between humans and their water envi-
ronment. Literary representations of wonderful underwater 

worlds as land , may lend children to explore the redemptive 

quality of water in various cultural productions, giving fanta-

sy images of aquatic worlds highlighting the natural and re-

newing quality of water and the creatures that live beneath 

the surface, in a range of children’s literature and cultural 

productions. 

Water-fantasy tales support the idea that children’s litera-

ture and cultural productions, with their events and stories 

concerning nature, are a significant testing ground for the 
promotion of a refreshed relationship between humans and 

their environment. A stronger emphasis may now be given to 

water stories for eco-uses and eco-education as a contribution 

to highlighting the value of water in nature, to be loved and 
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saved, and to explore water as a substance fundamental not 

only for life, but also for culture, arts, and children’s literature.  

Water fantasies for children may reinforce the sense of a 

strong relationship between humans and their environment, 

between land and water, representing a never-ending tidal 

movement, both from land into water and from water to 

land. They create fabulous liminal creatures, half land and 

half water, who mediate the dialogue in rites of passage, 

crossing boundaries – shorelines, river banks, edges of ponds, 
the surface of the sea. Edith Nesbit’s Wet Magic (1913) may 

well serve as a milestone reminder of one of the most famous 

magic water–land settings for children. Here the four chil-

dren –Francis, Mavis, Bernard and Kathleen– do their best 

to free a mermaid who had been captured by a local circus, 
and return her to the sea, where amazing undersea adven-

tures take place. 

All the works mentioned deserve close reading, but in 

the panoramic view of images of water-land interactions, in 

the water stories for children, Charles Kingsley’s The Water-
Babies: A Fairy Tale for a Land-Baby (1862–1863), is one of 

the most famous Victoria water-life tales. 

Kingsley’s water is the space of cleanliness, rich sea life 

and redemption, where nature, fairies and humans meet. 

The tale gives detailed sea animal and botanic information, 

particularly in chapter 4. It is as if land moves deep into wa-

ter in search of possible answers and solutions to the dangers 

of a more general pollution of life. According to N. Wood 

(1995), Kingsley’s novel tells a magical version of evolution: 

Tom, a degraded young chimney sweep, is reborn into a 

wonderful underwater world. After living an amphibian life 

and journeying through the natural wonders of stream, river 

and ocean, he evolves into a true, strong being, reconciling 

religion and science, and industrial pollution with nature. As 

a believer in nature’s productive and creative forces, where 

pure and cleansing water is a strong element – in Wood’s 
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opinion– Kingsley’s naturalism may be considered as proto-

environmentalism, and as being critical of Victorian ma-

chinery, industry and pollution. N. Wood argues that the tale 

may be read as a sort of anticipation of certain contemporary 

environmental warnings and calls the tale a “still … relevant 

environmentalist tract” (Wood, 1995: 249). 

For Alice, water functions as a regenerative solution for 

the storyline in ‘The Pool of Tears’ in Lewis Carroll’s Alice’s 

Adventures in Wonderland (1865), crowded with Darwinian 
wonderland creatures. Thus Carroll also reflected on Dar-

win’s controversial new theory of evolution, and animals and 

birds swim out of Alice’s pool of tears as if emerging from a 

primordial sea.  

Water – and nature – aids Alice in the upside-down logic 
of Wonderland, and gives voice to questions and dialogues, 

as W. Empson suggests in his discussion of Darwinism at the 

beginning of Alice: 

When Alice gets out of the bath of tears that has magical-

ly released her from the underground chamber … it is clear 
(for instance about watering-places) that the salt water is the 

sea from which life arose; as a bodily product it is also the 

amniotic fluid, … ontogeny repeats phylogeny, and a whole 

Noah’s Ark leaves the sea with her. In Dodgson’s own illus-

trations as well as in Tenniel’s there is the disturbing head of 

a monkey and in the text there is an extinct bird. Our minds 

… [are] forced back onto the history of species (Empson, 

1935). 

The water world is a parallel world teaching moral val-

ues to the land world, for it is a place of magic, myth, mystic 

experiences and mystery, where water sprites dwell. 

In the literary classics there are uncountable examples, 

such as the transcendentalist thought of Louisa May Alcott 

in ‘Ripple the Water-Spirit’ (Flower Fables, 1855), where 

“Down in the deep blue sea lived Ripple, a happy little Wa-

ter-Spirit” (Alcott, 1855: 88); the sacred Buddhist tale ‘The 
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Princes and the Water-Sprite’ in Jataka Tales (Babbit, 1938: 

63-68), in which the King of the Fairies has given a pond to a 

water-sprite and tells him, “‘You are to have in your power all 

those who go down into the water except those who give the 

right answer to the question “What are the Good Fairies 

like?’”. 

Water sprites are legendary creatures, elemental spirits 

associated with water. They are said to be able to breathe 

water or air and are mostly harmless unless threatened. 
These creatures exist in various cultures and populate many 

stories for children. 

For instance, in the German-Bohemian tale written by 

Otfried Preussler, Der kleine Wassermann (1956), translated 

into English by Anthea Bell as The Little Water-Sprite (2001), 
the following story is told: one spring day, a little water sprite 

with green hair is born in a mill pond. As soon as he can 

swim, he explores the green aquatic world, and is even al-

lowed by his water-sprite parents to visit the world outside, as 

long as he does not let his feet get dry. Sometimes his fun 
and games get him into trouble, but life is always exciting. 

Living a water-and-land life, with his water sprite father ready 

to help him, teaches him all the marvels of water and land 

beauties – fish, plants and humans. 

 

 

6. Other media for environmental education focusing on water 
 

Not only literary texts, but also media texts - i.e., feature 

films, educational television broadcasts of documentary na-

ture, on-line lyric poetry sites, advertisements, public aware-

ness campaigns, art events, newspapers, magazines, radio 
and other media used to quickly reach a large number of 

people - are part of green materials to be used for environ-

mental education.  
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For example, considerable art water-fantasy happenings 

remind one of how the environmental warming of water is 

one of the most deeply felt issues today. An example comes 

from the ‘Water Fantasy’ held in 2006 at the New York Mu-

seum of Water, which was ‘dedicated to water, in order to 

provide a global perspective’ on this fundamental resource 

that seems to be taken for granted, and ‘to educate about 

water in an engaging manner, in a dynamic context’. I felt 

that this event really had the intended effect of giving ‘a 
voice to water, asking for a balanced understanding and ap-

preciation of water, facing the crucial relationship with it in 

today’s world’. In a scientific and religious, artistic and cul-

tural – also spectacular and entertaining – light, the event 

hoped to attract children with 5$. special admission and gifts 
for Mermaid or Water Fantasy Costumes’ (Quotations are 

from the Water Fantasy booklets and from the website 

www.nymw.org/waterfantasy.html, promoting the event: 

New York Museum of Water, ‘Water Fantasy’, 22 June 2006). 

Hayao Miyazaki’s animated film, Ponyo on the Cliff by 
the Sea, launched in September 2008 at Venice Film Festi-

val by the Japanese anime film studio Studio Ghibli, is cen-

tered on a fish girl, Ponyo, and tells the story of an ambiva-

lent love of land and sea. 

Ponyo makes herself human, causing an imbalance in the 

world, which results in a huge storm. The storm leads to most 

of the land being submerged, an evident imaginative projec-

tion of the Japanese peoples' fear of the Tsunami. Ancient 

extinct fish are seen swimming over the land. The story tells of 

the disorder caused in nature when water–land relationships 

are altered every time the desire to become human, for love, 

exists. There is a magic solution for the transformation of Po-

nyo from fish into human because a human child, Suke?, 
loves the sea creature in both her forms, fish and human.  

Mainly addressed to children and families, the film re-

calls Disney’s The Little Mermaid (1989), as well as the man-
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ga and television anime series Mermaid Melody Pichi Pichi 

Pitch by Michiko Yokote and Pink Hanamori (2003–2005). 

The film is quite simple in its storyline, but it is special in 

the beautiful artistic pastel backdrops evoking strong emo-

tions regarding the wonders of the ocean – a dreadful and 

beautiful sea, alternately light blue and dark blue, sometimes 

transmitting peace, sometimes creating fear. It shows critical-

ly polluted seawater, with waves that light up and become 

alive as they return to the sea. It is a water-life fantasy enrich-
ing the real laws of physics and repeating a never-ending 

human curiosity about the sea world with its strange beings – 

and the reactions of the sea world to the human world and 

the sea-world creatures’ ambivalent attitude to the people of 

the land. 
The life of fish-humans, like Miyazaki’s Ponyo, can be 

found in films for children. In such movies, water life inter-

acts with land life, dialogues with it and reproduces it. 

Other film titles that deserve to be mentioned are: Dis-

ney’s Water-Babies (Silly Symphony, Disney, 1935); Finding 
Nemo (Pixar, 2003); Shark Tale (Dream Works, 2004); Water-

Horse: The Legend of the Deep (Sony Pictures, 2007); the 

Sponge-Bob series (United Plankton Pictures, 1999); the tel-
evision versions of the German stories (Regenbogen fisch) of 

The Rainbow Fish (DHM Media, 2000). 

Water embodies birth, childhood and life. It guides the 

music of the flowing dance of the universe from land into 

water and from water to land, reminding us of Kingsley’s 

“minute philosophy” (Kingsley, 1858: 73-91) of being able to 

get “the whole infinite miracle of nature” in its tiniest mani-

festations, “if we have only eyes to see it” (Kingsley, 1858: 62-

63). It also revives Einstein’s plea to us to “look deep into 

nature, and then you will understand everything better” (Dy-
son, 1996). 
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And with the wonderful water stories for land children in 

mind, we may look deep into water, listen to what water has 

to tell, and learn to love and cherish nature. 

 

 

7. Prospective of Eco-Advertisement 
 

Green adverts are becoming more and more popular due to 
customer’s attention to an earth friendly perspective and many 

agencies are producing green advertising campaigns for 

environmental causes, working with clients wanting to 

promote their eco products and services (www.admadness.co 

/2011/10/green- advertising-eco-purchases). 
Not only is emphasis given to the ‘eco’ in the product 

but also the way it is advertised. For example the “Rain 

Campaign” (Continental Tires adv) has been an innovative 

street advertising method that appears when it rains, invisible 

when the pavement is dry (www.continentaltires.com/ 
www/tires_de_en/general/hidden/tyre_stories/advertising). 

Coca Cola has created a billboard covered with Fukien 

plants which have the gift of absorbing pollution. 
Recently the Italian brand Armani with its “Acqua for 

Life” donated 500.00 dollars for water related activities: for 

every bottle of perfume bought 100 liters of water were 

automatically donated, and each “I like” on Facebook 

donated 50 liters (www.acquaforlife.org). 

Inventive campaigns like these show that it is not 

necessary to create colourful billboards or intrusive paper 

flyers to make an impact on viewers that will stand out in 

their minds longer than while the campaign itself is 

viewable. 
A good footprint is the best image a company could 

have. 

 

 



 
 
 

 
 

 
 

220     Apprendimento, cittadinanza e partecipazione 

 

8. Conclusion 
 

Suggestively, ecopoetic voices on ecopoetry/literature web-

sites (www.poecology.org, www.ecomall.com, etc) manifest 

what people write about place, although ecology and water 
make up the richest repertoire, recalling the basic im-

portance of this precious element in the life cycle: 

 
“Water, water everywhere” (Goldish, 1999) 
 

Water, water everywhere, water all around, 
Water in the ocean, water in the ground. 
Water in a river, water in a creek, 
Water in a faucet with a drip-drip leak! 
Water in a fountain, water in a lake, 
Water on a flower, as day begins to break. 
Water from a waterfall, rushing down from high, 

Water from a dark cloud, raining from the sky. 
Water boiling hot, water frozen ice, 
Water in a blue lagoon, clean and clear and nice. 
Water at a fire, gushing through a hose, 
Water in a garden, so every flower grows. 
Water for the animals swimming in the sea, 
Water, water everywhere for you and for me! 
 
“Elements – Water” (Posted by Anand Dixit in 
www.poemhunter.com

 
) 

Water an elemental 

Water a fundamental 
Building block of life 
Water of Life 
Water of Death 
 
Water in all religions 
Water in all living things 
Water in all countries 
Water also used for barter 
 

http://www.poecology.org/
http://www.ecomall.com/
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No life without water 
No rife with water 
No respect for water 
Willful neglect of water 
 
Water, for cooking 

Water, for cleaning 
Water, for drinking 
Water, for living 
Water, for dying 
 
Water is the same 
In all languages 
Water is the same 
To all living beings  

 

Literary speaking, listening, writing, and reading practices 

based on eco-oriented texts converge in fantasy water-

landscapes and depict nature as a text itself, at least “in two dis-

tinct ways: a “narrow” view of text as authored human artifact 
(verbal or visual) and a “broad” view of text as landscape and 

environment itself” (Bishop, Reid, Stables, Lancastre, Soetaert, 

2000: 272), and, in this case, aquatic nature may be recreated 

and remade through multiple green readings, actions and in-
terventions coming from all human readers. Humanity can 
cheer sustainability and improve earth, according to the specif-

ic beauties and wonders of water. All human beings are con-

nected to the water element and share the same love for it, in 

spite of differences in languages and cultures. Literary voices – 

“Water, water everywhere for you and for me!” (…) “Water is 
the same/ In all languages / Water is the same / To all living 

beings” - echo ancient Greek philosophical investigations about 

nature: contemporary poetical thoughts about water bridge 

differences in times, languages and cultures, and guide the 

reader back to Thales assumptions about water as the first prin-
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ciple - arche - so essential, then and now, for the sustainable 

future life of our planet.  
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The “karstic” dimension of gaetano salvemini. the wide 

horizon of his pedagogical-educational reflections 

between critical “waves” and “flows”  

 

 

 

 

 

 
 

 

 

1. The civil teaching of the “Socrate from Molfetta” 
 

In 1957, on the occasion of the death of Gaetano Salvemini, 

his follower Ernesto Rossi ‘transforms’ the image of the Apu-

lian historian into that of the “Socrate from Molfetta”, with 
an emphasis on the logical rigor of his thought and the in-

trinsic value of the maiuetica of his educational dialogue 

intentionally aiming at creating critic and nonconformist 

subjects. Writes Rossi: 

 
Con l’aiuto di una memoria prodigiosa e sul fondamento di una 
vastissima cultura umanistica – di cui aveva fatto midollo delle sue 
ossa e sangue del suo sangue – Salvemini afferrava con straordina-
ria prontezza i rapporti fra le idee più lontane e ne deduceva le 
conseguenze implicite con un rigore logico che non lasciava al-
cuna incrinatura all’equivoco.  
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Chiarezza equivaleva veramente per lui a onestà. Si dava sempre 
cura di mettere bene in luce i primi principi, i presupposti non 
logici, dei suoi ragionamenti. L’interlocutore li poteva anche ri-
fiutare, dichiarando una diversa scala di valori. Salvemini era 
l’uomo più tollerante del mondo: ammetteva che altri guardasse 
gli avvenimenti da punti di vista anche opposti ai suoi. Ma non 
discuteva per il gusto di chiacchierare; discuteva per convincere, o 
per essere convinto, e sapeva che non è possibile intenderci se non 
si parla lo stesso linguaggio. A chi rifiutava le premesse del suo 
ragionamento chiedeva solo di prendere coscienza di quel che 
significava tale rifiuto, e di trarne le conseguenze fin in fondo, 
conformando l’azione al sua pensiero. (L’ateismo di Salvemini, ad 
esempio, non gli impediva di avere il più grande rispetto per le 
persone religiose, ma per essere religioso, bisognava dimostrarlo 
con tutta la vita; non solo biascicare giaculatorie in chiesa). 
Se il suo interlocutore accettava – anche solo come ipotesi provvi-
soria, come strumento di lavoro – di agganciare il primo anello dei 
sillogismi al suo medesimo arpione; era condotto alle sue conclu-
sioni, dalla medesima necessità che porta chi accetta i postulati 
della geometria euclidea a consentire a tutti i teoremi che venga-
no da essi dedotti. 
L’insegnamento di Salvemini non era mai dogmatico: sua preoc-
cupazione era quelle di formare lo spirito critico più che di accre-
scere le cognizioni nei cervelli dei discepoli. Voleva, come Socra-
te, essere solo l’ostetrico, che aiuta a mettere alla luce la verità: la 
verità che ognuno porta dentro di sé (Rossi, 1978: 960-961). 

 

Although the static and stereotypical image of Salvemini 
as a nurse’ for souls, as a teacher who stands out for his con-

ceptual clarity and respect towards his interlocutors ideas he 

was a man and an intellectual whose civil teaching civil was 

consistent with his work as a Southern Italy and fascism his-

torian. 

In fact, apart from the hagiography of “santi laici” (Ga-

rin, 1983: 179), typical of a certain socialist tradition, which 

shows the image of Salvemini, meditating together with 

some friends about the by Plato and Jesus (Rossi, 1978: 962), 

in the course of his long and troubled existence the Apulian 
scholar has repeatedly highlighted the link between his his-

toriographical production, his civil passion and his commit-
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ment to education. Salvemini aimed to pursue hiseduca-

tional purpose not only in what we today would call places of 

formal educationsuch as schools university classrooms, but 

also during discussion meetings, collaborations in numerous 

magazines, his numerous reports of letters and his speeches 

in local clubs and national congresses of the Socialist Party, 

but also in the and popular Universities. 

In this way Salvemini uses different places, forms, meth-

ods and types of writing with the purpose of education, 
which is at the basis of his civil pedagogy. He animates the 

debate and critical discussion on issues relevant to different 

situations and the different historical contexts in broader 

critical and theoretical frames of reference. 

In other words, the Apulian historian aims to promote 
awareness of the real processes not in terms of mere theolog-

ical and metaphysical contemplation of one truth, definitive-

ly revealed or unveiled, which we must conform passively to, 

not in those of the abstract and speculative dialectic, which 

makes real men as “means”, not in those of mere erudition 
notional positivistic and transmission based on the cult of the 

facts but in those of a fallibilistic conception of knowledge 

and a reformist socialism. 
Opposed to the positivistic school, Salvemini processes 

and practices a synthesis of critical historiography, which, 

while not sacrificing the rigor and documentary rigor aims to 

illuminate the present through the knowledge of the past with 

a view to the processes of innovation and change towards the 

future. Consistent with this approach, since the crisis of the 

end of the 19
th
 century his interest to investigate on the basis of 

epistemic paradigms characterized byreductionist monism of 

economistic orientation, and on the basis of more and more 

complex heuristic modelsstarts considering the relationships 
between social, economic and cultural policies, analyzed both 

in his medieval studies about the City of Florence (Salvemini, 

1896 1899), and in those dedicated to the French Revolution 
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(Salvemini, 1905), both in his research about the Italian Risor-

gimento (Salvemini, 1963). 

After receiving the volume about , the friend Francesco 

Papafava congratulated him for his ability to illuminate “la 

vita sociale, politica, economica dei nostri giorni (prodomi del 

socialismo, questioni giudiziarie, ordinamento e autonomia 

dei Comuni, questioni militari, rapporti tra Stato e enti mora-

li, teoria delle )” (Salvemini, 1968: 330). 

But it is Puglia who clarifies the links between history, 
politics and education in his work as a scholar and as an intel-

lectual when, criticizing the model of the laic school seen as a 

neutral school focused on the mere transmission of 

knowledge, and not as an open space which secures the criti-

cal-generative dialogue between the plurality of cognitive per-
spectives in order to allow the formation of subjects who are 

autonomous in knowledge as far as in ethics and politics, 

notes that: 

 
Io, insegnante di storia, che sono socialista, devo parlare nella 
terza liceale della storia del secolo XIX, e non debbo trattare del 
movimento socialista? Io, che ho un metodo determinato – buo-
no o cattivo che sia – di ricerca e di coordinamento dei fatti sto-
rici, io ho un ideale di vita e da questo ideale traggo il criterio di 
valutazione dei fatti passati, e quest’ideale è la parte più viva, più 
intima, più cara del mio pensiero, e di questo ideale io cerco le 
sconfitte e le vittorie nelle tragedie del passato, appena entrato 
nella scuola, devo dimenticare quest’ideale, devo rinunziare al 
mio criterio di valutazione, devo sconfessare il mio metodo, devo 
rimanere neutrale? Che cosa mi resterebbe da insegnare allora? 
Le date, i nomi, le genealogie, la materia bruta, la parte che, non 
illuminata da nessuna luce d’idea, è buona solo a sovraccaricar la 
memoria, ad annoiare gli alunni, la parte muta e stupida della 
storia? A un patto solo io mi sentirei capace di rimanere neutrale: 
a patto di non avere idee, di non avere personalità, di non avere 
odi né amori, di essere uno scettico o un cinico indifferente a 
ogni male e ad ogni bene, a patto di non essere altro che un mi-
serabile specialista rimasticature di aoristi e pescatore di varianti. 
Ma è una neutralità questa che non auguro a me, non auguro a 
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nessuno, non auguro specialmente agli alunni delle nostre scuo-
le (Salvemini, 1907: 883-884). 

 

Salvemini as a student of Pasquale Villari at the Institute 

of Higher Studies of Florence inherited the inclination to a 

historiography of synthesis that feeds on the contradictions of 

the present as well as on the passion for the civic commit-

ment, which is clear in his struggle for the civil emancipation 

of Southern Italy, as in his strenuous battle against fascism. 

Since his first works (Salvemini, 1898a), its production 

about Southern Italy explicitly aims to make socialist, demo-

cratic and republican political élites lucidly aware of the real 
social-economic and political-cultural conditions of the 

South of Italy, in the attempt to form aware politicians ready 

to engage in a political education of the working people of 
the South and to guide the program of the Socialist Party to 

fight in favor of the reforms of a political federalism, munic-

ipal autonomy and universal suffrage – reforms able to acti-

vate a process of self-empowerment and self-education policy 

by the same southern masses through the daily of their rights 
and duties as conscious, active and responsible citizens. 

 
Nel sistema federativo – writes Salvemini – il cittadino si educa 
alla vita pubblica, è lui che educa se stesso, si avvezza a contare 
solo sulla propria iniziativa e non su quella di un’autorità lontana; 
e nello stesso tempo che si sviluppa in lui il senso della propria 
individualità, si avvede che egli non è atomo avulso dagli altri e 
unito con filo a somiglianza degli altri atomi con un punto centra-
le, ma fa parte di un sistema più complesso nel quale egli è stret-
tamente solidale col suo vicino, e poi con gli altri meno vicini, e 
poi con gli altri più lontani; il sentimento dell’autonomia indivi-
duale si feconderà quindi in lui col sentimento della solidarietà 
sociale (Salvemini, 1900b: 217). 

 

After analyzing the social relations and the class compo-

sition of the South of Italy the Apulian historian addresses to 
socialists, to act in order to guide the political consciousness 

of the masses in order to reinforce a reformist block of work-
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ers and peasants in opposition to the conservative and reac-

tionary one made of landowners from the South and manu-

factures from the North (Salvemini, 1898b, 1900a). 

Released from the PSI (1910), Salvemini founded and di-

rected the magazine “L’Unità”, with the clear intention to 

contribute to the democratization of the country through the 

formation of a new ruling class, able to analyze and solve the 

practical problems of the Italian society, in opposition to the 

corporate and oligarchic system of power of Giolitti, in 
which, according to the scholar Pugliathe same socialists 

were bridled. As it was noted, through the new publishing 

initiative. 

 
Salvemini intendeva svolgere opera di educazione politica allar-
gando i ristretti orizzonti della classe dirigente italiana e cercando 
di allenare un gruppo di giovani ad essere meno superficiali, me-
no ignoranti e più onesti e laboriosi. Era un compito parallelo a 
quello che Salvemini svolgeva nell’Università. Solo che un giorna-
le gli dava la possibilità di raggiungere e influenzare alcune mi-
gliaia di lettori invece che un numero limitato di studenti. Di un 
tale lavoro di rinnovamento del costume politico si sentiva viva-
mente il bisogno giacché, anche nell’Italia giolittiana, troppi era-
no gli intellettuali indifferenti e i politicanti corrotti (Tagliacozzo, 
1959: 139). 

 

Starting from 1925 Salvemini not only promotes initia-
tives and political organizations in opposition to Mussolini’s 

regime, but also personally engages a work of contra-

historical-political education (Salvemini, 1961, 1966, 1974). 

In fact, in his fight against fascist propaganda abroad, the 
historic Apulian intends to make the international public 

aware of the dictatorial nature of Mussolini’s regime, high-

lighting the conditions that had favored the claim. 

 
La curiosità – writes Salvemini – era allora assai viva sulle cose 
italiane in Inghilterra. Gli inglesi non riescevano a capire come 
un popolo civile (e il popolo italiano era reputato ancora tale) 
fosse sceso così in basso nella scala dell’intelligenza e della morali-
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tà politica da prendere e tollerare un dittatore contorsionista come 
Mussolini. Perciò la gente voleva sentire e la campana fascista e la 
campana antifascista. E questa si faceva ora sentire attraverso una 
persona che – tutto compreso – non era il primo venuto (Salvemi-
ni, 2002: 34). 

 

Following his conception of history “come strumento di 

libera educazione civile” (Vivarelli, 1961: XII), it is clear that  

 
Costante […] lo sforzo di Salvemini di documentazione; la sua 
volontà di mettere il lettore di fronte a fatti incontrovertibili; e tale 
impegno, ove si considerino le condizioni di particolare disagio in 
cui Salvemini lavorava, rimane la testimonianza di una straordina-
ria forza morale. Egli continuava così la sua battaglia antifascista, 
fermo nella determinazione di ‘non mollare’, inseguendo impla-
cabile con la eloquenza dei fatti e dei documenti precisi la men-
zogna della ‘propaganda’ fascista in tutte le sue forme (Ibid.: IX-X). 

 

Among the critical studies dedicated to the reconstruc-

tion of Salvemini’s work and thought, the depth of his ethi-
cal-political commitment is recognized almost unanimously 

by scholars of different disciplines, considering Salvemini as 

“educatore di l’Italia” (Garin 1959: 200) as well as “maestro 
di incorruttibilità morale” (Salvadori, 1963: 7) and “maestro 

di democrazia” (Tagliacozzo 1959: 258) and “libertà” (Au-

denino, 2009: 11), for his being at the same time, consciously 

and consistently, a critical and nonconformist (Baldacci, 
2009: 19-20), which is still presented as a “punto di riferimen-

to” (Pescosolido, 2010). 

 

 

2. Between critical ‘ ’ and ‘ ’: Salvemini as an educator 
 

Apart the significant and exemplary civil teaching of his ped-

agogical and educational work Salvemini has dedicated him-

self for decades to school (Salvemini, 1966), both contrib-

uting to the foundation of the (Ambrosoli 1967 ), bydeepen-

ing legal and economic topics regarding school –as the fight 
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for the recognition of the legal status of teachers; – structural 

and didactic topics – as the secondary school reform, teach-

ing workshop and seminars, the initial and in-service teacher 

– as well as socio-political topics – as the formation of a criti-

cal citizenship, participatory, aware; – and theoretical – as 

the laic school and education –; which are closely linked to 

the historical context of reference but even apart from it to 

set up an “alto” (Cambi, 2009: 37) and “organico” ( ), “fer-

mo” ( ) and “mobile” ( ) educational model, of which, in the 
age of complexity and disenchantment, its modernity was 

emphasized (Cambi, Cives, Fornaca, 1991). 

For example, it is sufficient to recall his battle in defense 

of the “ ” Salvemini, Galletti, 1908) against the “ ” ( ), which 

is inseparable from his struggle in favour of the laic school 
against the dogmatic school both religious and ideological-

political orientated.  

 
È laica, […] – writes Salvemini – la scuola in cui nulla si insegna 
che non sia il frutto di ricerca critica e razionale, in cui tutti gli 
studi sono condotti con metodo critico e razionale, in cui tutti gli 
insegnamenti sono rivolti a educare e rafforzare negli alunni le 
attitudini critiche e razionali (Salvemini, 1907: 885). 

 

However, despite the continuous attention shown by 

Salvemini in the school and educational debate, compared 

to other aspects of his thought and his life which were more 

deeply analyzed. The attention of critics to Salvemini was 

mostly discontinuous confined to a ‘ ’ dimension, towards 

which critical studies moved between ‘ ’ and ‘ ’ of interest. 

Far from being exhaustive it is sufficient it to recall that 
in the first three publications in his writing of 1959, (Sestan 

et al.: 1959), the references to the educational thought of 

Apulian scholar Puglia are quite marginal, while in the Con-

vention of Florence of 8 to 10 November 1975 (Sestan, 1977), 

his educational thoughts and his school analysis are subject 

to an appropriate critical evaluation, the first ‘ e’, thanks to 
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the contributions of Lamberto Borghi (Borghi, 1977: 197-

239), Giovanni Maria Bertin (Bertin, 1977: 241-270) and Ma-

rino Raicich (Raicich 1977: 271-284). Again in the massive 

volume of 1986, (Cingari, 1986), the attention to the educa-

tionalthought of Salvemini knows a new ‘ ’, to be revived in 

the ‘ ’ of 2008 thanks to the historical and pedagogic National 

Seminar about (Baldacci et al., 2009). 

Even today, while other aspects of his thought are peri-

odically replicated through the critical editionof some of his 
essays and books reproducing the most widely known image 

of the historian, political thinker, and of Southern Italyanti-

fascist, the same is not done with his writings on pedagogical 

and educational issues. 

Among the studies about the educational thought of 
Salvemini, Borghi’s studies represent a major contribution to 

its critical and philological exegesis. 

After framing the educational thought of Salvemini in the 

broader issue of the relationship between authorities and edu-

cation in modern and contemporary art (Borghi, 1951), and 
after editing, along with Finocchiaro Aprile, in 1966 a critical 

edition of his writings about the school, Villages formulates a 

critical overall in his essay . On this occasion Borghi high-
lights the “rilievo pedagogico” (Borghi, 1977: 197) of Salvemi-

ni’s political thought, as well as “valenza largamente educa-

tiva” (Ibid.: 198) underlying his conscious refusal “di adeguarsi 

alla spinta al conformismo massificatore” ( ), which finds its 

theme in “opposizione alle tendenze autoritarie in ogni loro 

forma” (Ibid.: 199). Moreover, according to Borghi, the vol-

ume about the secondary school reform, written by Salvemini 

along with Alfredo Galletti, can be considered a 

 
Classico della pedagogia […] per le idee generali, in esso elabora-
te sull’educazione, sui problemi del rapporto tra apprendimento e 
insegnamento, sulla formazione degli insegnanti, sui rapporti tra i 
diversi gradi e ordini d’istruzione, sulle relazioni intercedenti tra la 
scuola e la società, oltreché sulla questione specifica della riforma 
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della scuola media, che costituisce il suo assunto immediato 
(Ibid.: 201). 

 

While showing the importance of Salvemini’s educa-

tional reflections, Borghi emphasizes what he believes is the 

fundamental contradiction between his political ideal based 

on an autonomous socialism and the conservative system of 

his idea of reform of a pluralist secondary school. (Ibid.: 200). 

This contradiction is explained by him on the basis of the 

passage of Salvemini from classist positions to elitist posi-

tions, as derived from the political theories of Gaetano Mos-

ca (Ibid.: 225). 
It is only on the occasion of the celebrations of the fiftieth 

anniversary of his death that we are assist to another significant 

‘ ’ of research and studies dedicated to him. As part of a histor-
ical-critical debate now free from the constraints typical of the 

ideologies of the cold war, questions have been raised about 

the possible reasons for the removal/marginalization of the 

debate on the relative contributions to education and school 

(Rogari, 2010), obtaining an accurate reconstruction and con-
textualization of his positions, no longer considered as the 

result of a positivistic and deterministic setting, but rather 

evaluated in terms of a “utopia possibile” (Ricuperati, 2009), 

consubstantial with the review process of cognitive para-

digms that the scholar from Puglia leads to the epistemologi-

cal level. A process that leads from economistic monism of 
the late nineteenth century to the fallibility of the rational-

istic experimental matrix (Lauria, 2011) developed during the 

first half of the twentieth century (Salvemini, 1902, 1948). 

Under the new ‘ ’ of studies dedicated to the education-

al thought of Salveminicontributions by Massimo Baldacci 

(Baldacci, 2009) and Franco Cambi (Cambi, 2009) are 

fundamental. They have highlighted the “modernità straor-

dinaria” (Baldacci, 2009: 20) of “sue idee di , ed ” ( ), com-

paring them to the moriniano ideal of “testa ben fatta” ( ), 
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and considering the historic Apulian as a “maestro di laicità” 

(Cambi, 2009: 31), which has the merit of developing a mod-

el at the same time “alto” ( ) and “organico” ( ), “fermo” ( ) 

and “mobile” ( ) of the secular culture and education. 

At the same time, on the side of the history of the politi-

cal thought, not only Salvemini is considered a “uomo della 

democrazia” (Pecora, 2007: 15-38), but his contribution to 

the definition of the concepts of totalitarianism, liberalism, 

democracy and socialism is emphasized (Portinaro, 2009: 
319-340; Pecora, 2012). 

Even in relation to Salvemini’s political thought it is 

clear the central role that the educational and training pro-

cesses hold in performing the function of a “ (Pecora, 2012: 

107-112) between the realistic, factual and historical dimen-
sion as well as the prescriptive and ethical-political dimen-

sion, between being and having to be focused on the promo-

tion and progressiverealization of emancipation and auton-

omy of individuals, social groups and political communities 

from certain historical situations. 
Based on this critical framework it is necessary to further 

deepen the contributions by Salvemini to school and educa-

tion debate, overturning the traditional historical-critical set-
tings, articulating the spectrum of different sources and con-

necting not only his epistemological reflections with the polit-

ical and educational ones, but also the perspectives of re-

search linked to them trying to offer a new critical synthesis 

of critical inquiry Salvemini’s thought, no longer made, but, 

wondering about the genesis and developments in the rela-

tionship between fallibilism, secularism and democracy pre-

sent in it. 

In fact, if until now the critical literature about Salvemi-

ni has recognized the importance of the magisterium as a 
civil background of his work as a historian and of his politi-

cal-cultural commitment, focusing more on the reconstruc-

tion and critical assessment of his historiographical produc-



 
 
 

 
 

 
 

236     Apprendimento, cittadinanza e partecipazione 

 

 

tion, Southern thought and his anti-fascism, now, however, it 

is necessary to overthrowthis position, focusing specifically 

on the critical exegesis of his educational reflections and on 

his proposals for reform of the school, to contribute in bring-

ing back to the surface the size ‘ ’ dimension on the back-

ground of his civil and political commitment and of his his-

torical research. 

Moreover, since the Apulian scholar was not a doctri-

naire and systematic thinker, his theoretical positions, need 
to be investigated on the basis of an accurate reading of his 

essays production and to be explained and reconstructed 

thanks also to the articulation of the sources spectrum, 

through his epistolary relationships and explicitation of epis-

temic paradigms on which his historiographical production 
is based, as well as the development of his reflections and his 

educational practices not only need to be reconstructed on 

the basis of one’s own and memoir literature, but it also need 

to be reconstructed and evaluated on the background of the 

development of his thinking and his epistemological and 
methodological positions. 

Finally, the re-evaluation of Salvemini’s political thought 

and positions is to be connected also to the appreciation of 
the theoretical basis of his idea of secularism and education-

al culture, where, his epistemological reflections have been 

approached only to those educational (Baldacci, 2009; Cam-

bi, 2009; Lacaita, 2009) or have been investigated only with 

regard to relations with his political policy reflections (Bob-

bio, 1984: 31-47; Antiseri, 1996). 

On the basis of recent criticism, this perspective of re-

search could help to confirm and extend any judgment on 

the consistencyand coherence of his idea of secularism and 

educational school, not only linking it to pedagogical cur-
rents mostly discredited by neoidealstica critics (Cives, 1994), 

but also further articulating the elements of actuality, in a 

historical phase in which there is an increasing need for a 
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pedagogy of “dissenso critico” (Minerva, 2012; Cambi, 2013) 

capable of defending a different and higher ‘idea of humani-

ty without falling into the rhetoric on one hand (Baldacci, 

2013), but also without flattening on the existing, conceived 

as a given and unchangeable data shattered in thousand 

streams of specialized perspectives on the other. These are 

characteristics that seem to characterize the pedagogy in 

situation by Salvemini, whose epistemic positions could pro-

vide more elements for thought for the pedagogical and the-
oretical debate on the educational implications of cognitive 

paradigms of realism and constructivism, being in an inter-

mediate location between the results of the naive realism, 

typical of scientific positivism, and the relativistim typical of 

the radical constructivism (Corbi, 2005; 2010) and of weak 
thought (Ferraris, 2012). 

Furthermore it is still to be demonstrated the socio-

political dimension of his pedagogical reflections, (Sirignano, 

2007) and the historical-critical dimension of hiscivil peda-

gogy but also his thoughts and his educational practice, a di-
mension that today still represents one of the “buchi neri 

dell’educazione” (Mantegazza, 2006). At the same time it is 

necessary to underline the actuality of his laic school model in 
a period when you feel the need to defend and elaborate a 

model of school “democratica, inclusiva, colta e solidale” 

(Frabboni, 2011) promoting public ethics (Corbi, Sirignano, 

2011). It is still to be demonstrated the modernity of his posi-

tions relevant to a pedagogy of the and of the masses, in a 

historical period, in which the first ones seem to expire in 

“cachistocrazie” (Revelli, 2013: 52) and in “peggiocrazie” 

(Ibid.: 52), and the second ones show to activate from below 

on the basis of a “cognitive mobilization” (Inglehart, 1993) or 

of a specific critical awareness, which makes them more re-
flective and autonomous than the first in their practicing “ ” 

(Borrelli, 2010) and “sub-policies” (Beck, 2003). 
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And it is the autonomy, to be linked closely to both the 

high and organic model of secularism to its fallibilistic posi-

tions, one possible way to recompose Salvemini’s pedagogi-

cal, epistemological and political reflections. In fact, it has 

been observed that: 

 
L’autonomia […] rappresenta una componente fondamentale del 
pensiero politico ed educativo salveminiano: egli la pone non solo 
al centro della sua proposta federalista, ma la colloca anche nel 
cuore delle sue riflessioni educative, valorizzandone sia la dimen-
sione individuale – formazione di soggetti autonomi –, sia quella 
sociale – emancipazione delle classi lavoratrici –, sia quella istitu-
zionale – autonomia comunale vs decentramento amministrativo 
(Corbi, 2012: 11). 
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