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INTRODUCCION

El libro que tienes en tus manos —Una mirada al pasado, un proyecto de futuro. Investigacion
e innovacion en diddctica de las ciencias sociales— es el resultado del trabajo de muchos
compafieros y compafieras desde hace unos treinta afios, desde los inicios de la presencia
de la Didactica de las Ciencias Sociales como area de conocimiento universitaria, primero
en las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de EGB, después en las Facul-
tades de Formacion del Profesorado y de Ciencias de la Educaciény en algunos casos —Ilos
menos— en las Facultades de Letras. Queremos dedicarselo a todos ellos y a todas ellas: a
qguienes ya no estan entre nosotros; a quienes estan, pero a la distancia, por haber com-
pletado ya su carrera profesional. A quienes estan al pie del cafién, lidiando con los grados
de magisterio, con el master de secundaria o con masters de investigacion. A quienes
llevan ya afios en el oficio de ensefiar a ensefiar ciencias sociales, geografia e historia. A
quienes acaban de llegar y deben hacer un considerable esfuerzo para hacerse con un lu-
gar en la carrera universitaria. En fin, a todas aquellas personas que han puesto su granito
de arena para que la Didactica de las Ciencias Sociales tuviera un lugar en la Universidad.
Y a quienes lo seguiran poniendo.

También queremos dedicarselo a nuestro alumnado, al mas antiguo, al que lleva afios ejer-
ciendo la profesion y a los mas jovenes, a los y a las que se estan preparando para llegar a
ser maestros y maestras, profesoras o profesores de ciencias sociales, geografia e historia.
A veces han tenido que sufrir nuestras dudas, nuestras genialidades o simplemente nues-
tras intuiciones sobre la manera que debiamos prepararles para ensefiar ciencias sociales.
Ellos y ellas han sido los principales protagonistas de lo que hemos hecho, de lo que he-
mos construido, de la didactica de las ciencias sociales. La responsabilidad de lo que hacen
o dejan de hacer cuando ensefian es tan nuestra como de ellos y ellas.

Finalmente queremos agradecer las aportaciones que hemos recibido de muchos y mu-
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chas colegas de otros paises: de Francia, Suiza e Italia, en primer lugar, por su proximidad
cultural y curricular; de Gran Bretafia, de Alemania, de Finlandia, de Portugal, de Bélgi-
ca, de Canada y de los Estados Unidos de Norteamérica. Un agradecimiento especial a
aquellos y aquellas colegas de Latinoamérica que han asistido a nuestros Simposios o que
han venido a nuestras aulas a compartir sus conocimientos con nosotros en mastersy en
postgrados. A colegas de México, de Cuba, de Puerto Rico, Nicaragua, Costa Rica, Venezue-
la, Perd, Brasil, Chile —a nuestro alumnado del master y del doctorado, en particular— ,
Uruguay, Argentina —a las y a los colegas de APEHUN, entre otros—... Y, en especial, de
Colombia con quienes hemos compartido experiencias, hemos puesto la primera piedra
para la construccién de la Red Iberoamericana en Didactica de las Ciencias Sociales y con
quienes hemos participado en los encuentros de la Red Colombiana de Grupos de Investi-
gacion en Didactica de las Ciencias Sociales.

Este libro es un poco de todos. Sin embargo, la responsabilidad Ultima de su edicion recae
en quienes la hemos hecho posible. Es decir, en los miembros de la unidad departamental
de Didactica de las Ciencias Sociales de la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB) y de
GREDICS (Grup de Recerca en Didactica de les Ciéncies Sociales).

Como podras comprobar la organizacion del libro es deudora de los tres ambitos que
caracterizan nuestro trabajo: el curriculo y la innovacién en la ensefianza de las ciencias
sociales, de la geografia, de la historia y de la educacion para la ciudadania; la investigacion
de los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de las disciplinas sociales en contextos
escolares y el curriculo y la investigacidn sobre la formacion del profesorado de ciencias
sociales, geografia, historia y educacién para la ciudadania. Cada ambito se inicia con dos
trabajos generales que corresponden a los autores y autoras invitadas. La secuencia del
resto de trabajos ha pretendido partir de lo mas general para ir a lo mas concreto. Por
ejemplo, los trabajos que hablan del curriculo o de la innovacién en general presiden el
primer ambito. A continuacién, siguen los trabajos que se centran en las distintas etapas
educativas —infantil, primaria, secundaria y bachillerato— y los que se focalizan en meto-
dologias o en innovaciones concretas (las tecnologias o el trabajo de campo, por ejemplo).
Un esquema parecido lo hemos aplicado al tercer ambito —la formacion del profesorado
en didactica de las ciencias sociales (formacién en general y por etapas educativas: for-
macién de maestras de educacion infantil, educacién primaria y de ensefianza secundaria
intercalando propuestas de innovacién e investigaciones). El segundo ambito tiene una
organizacion un poco diferente. Hemos organizado los trabajos de la siguiente manera:
estados de la cuestidn sobre la investigacion, investigaciones centradas en los problemas
generales de la practica, investigaciones centradas en el alumnado, en el profesorado, en
los contenidos y en los métodos y recursos de investigacion. Es probable, sin embargo, que
algun trabajo no esté ubicado donde su autor o autora esperaba. Hemos hecho el esfuerzo
para que esto no fuera asi. Asumimos la responsabilidad que nos toca, pero creemos que
el esfuerzo para tener a su tiempo el resultado de lo que cada uno de los autores y autoras
ha hecho tiene estos pequefios problemas.

Los trabajos presentados en este libro ofrecen una panoramica, un retrato, de lo que es-
tamos haciendo actualmente cuando ensefiamos e investigamos en didactica de las cien-
cias sociales en Espafia, en América Latina y en buena parte de Europa y de Norteamérica.
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Un retrato del cual podemos sentirnos muy satisfechas todas aquellas personas que he-
mos hecho de la didactica de las ciencias sociales nuestra profesion, el campo de nuestra
docencia y de nuestra investigacion. Es facil hoy comprobar que en todo el mundo donde
se ensefian ciencias sociales, geografia e historia y educacion para la ciudadania, y donde
se forma al profesorado para sus ensefianzas, existen unas preocupaciones parecidas,
unos campos de investigacion comunes. Las personas que nos dedicamos a la didactica de
las ciencias sociales poseemos unas sensibilidades y una conciencia de que lo que estamos
haciendo es importante, tal vez incluso trascendente, para una mejor educacion de la
ciudadania democratica. Creemos que la ensefianza de la historia, de la geografia, de otras
ciencias sociales como la politica, la economia, la sociologia, el derecho o la antropologia,
por ejemplo, ha de generar en la ciudadania aquellos conocimientos que le han de permitir
ubicarse en el mundo y participar en su transformacion y en su mejora, cerrar una historia
que viene del pasado siglo XX para poder construir un siglo XXI radicalmente diferente,
enterrando aquellas ideologias, aquellas formas de resolucién de todo tipo de conflictos
que han dejado una imagen del siglo pasado llena de claroscuros. Los nifios y las nifias,
los y las jovenes tienen derecho a construir un mundo, un futuro que no esté hipotecado
por las “viejas historias” de los siglos XIX y XX. Para ello, la formacién del profesorado en
didactica de las ciencias sociales es clave. Lo ha sido y lo seguira siendo. Esperamos que la
panoramica que se ofrece en este libro contribuya a esta formacion y, en consecuencia, a
la formacién de la ciudadania.

Este libro es, como deciamos al inicio, el resultado del trabajo de muchas personas. De sus
autores, en primer lugar. De quienes han hecho posible su edicién: la Asociacién Universi-
taria de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS) con su Junta Directiva
a la cabeza, la Universitat Autonoma de Barcelona, con su Rector el Dr. Ferran Sancho, la
Facultad de Ciencias de la Educacion y su decana la Dra. Nuria Gorgorio, la directora del
Instituto de Ciencias de la Educacién, Dra. Montserrat Anton y de todos los y las colegas
de GREDICS y de la unidad departamental de Didactica de las ciencias sociales, con la Di-
rectora del departamento, la Dra. Montserrat Oller al frente. Pero fundamentalmente de
aquellas personas que han estado entre las bambalinas, haciendo el trabajo mas oscuro
e ingrato. A todas las compafieras y compafieros de la unidad departamental de didactica
de las ciencias sociales de la UAB y de GREDICS vy, en particular, a Edda Sant que asumié la
relacién directa con los autores a través de sus trabajos, a Marta Canal que les dio forma a
través de la edicion del libro, a Montserrat Yuste que se ocup6 de la infraestructura nece-
saria y a Neus Gonzalez que desde su recién estrenada maternidad ha seguido dandonos
su imprescindible apoyo. Gracias a todas estas personas, y probablemente a alguna mas
que nos olvidamos, este libro estd hoy en las manos de sus autores y de todas aquellas
personas interesadas en la didactica de las ciencias sociales. A todas ellas muchas gracias.

Joan Pagés y Antoni Santisteban

Marzo de 2014

Bellaterra
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UNA MIRADA DEL PASADO AL FUTURO EN
LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

JoAN PaGEs
ANTONI SANTISTEBAN

Universitat Autobnoma de Barcelona

Un punto de partida

El | Simposio de Didactica de las Ciencias Sociales, celebrado en Salamanca en 1987, pre-
tendia algo tan simple, pero a la vez tan complejo, como hacer un retrato de la situacion
de la Didactica de las Ciencias Sociales’ a finales de la década de los afios ochenta. Era
necesario saber qué se hacia bajo la denominacién de Didactica de las Ciencias Sociales
en las Escuelas de Formacion del Profesorado de EGB —las Normales— y quién lo hacia.
Y también conocer si se hacia algo en otros estudios como los de historia o de geografia
de nuestras universidades y quién lo hacia.

El Simposio se organizo6 en tres ambitos, uno dedicado al curriculo, a los planes de estu-
dioy a la metodologia. Otro dedicada a la investigacién. Y un tercero, a la situacion de la
didactica de las ciencias sociales en la formacién del profesorado. No fue facil saber lo
que se hacia ni quién lo hacia. La intencién era ambiciosa. La ilusiéon por parte de quienes
convocamos el Simposio grande. Teniamos muchas expectativas y ganas de iniciar un
camino que casi treinta afios después nos permite hacer un retrato distinto, mucho mas
complejo y dificilmente sofiado del lugar al que hemos llegado. El puerto de partida no
estaba disefiado para grandes trasatlanticos, ni teniamos cartas marinas ni brudjulas so-

1 En nuestro trabajo entendemos la diddctica de las ciencias sociales como un &rea de conocimiento que incluye la didacti-
ca de la geografia, de la historia, de la historia del arte, de la educacién para la ciudadania y todas aquellas didacticas que se
refieran a las ciencias sociales y a las humanidades como, por ejemplo, la economia, la politica, el derecho, la antropologia,
la sociologia, etc..., sea cual sea el formato en el que se presenten sus contenidos en el curriculo.
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fisticadas. Ni siquiera sabiamos leer con seguridad la posicion de las estrellas para aven-
turar rutas posibles. En cualquier caso, iniciamos un camino que nos ha conducido a otro
puerto que ser3, sin duda, un nuevo punto de partida para seguir avanzando. Quienes
iniciaron aquella singladura ya se han bajado del barco o estan a punto de hacerlo. La
marineria que hoy dirige el rumbo se ha formado en el barco que parti6 de Salamancay
ha ido recalando en numerosos puertos donde ha ido subiendo una nueva, y mas joven,
tripulacion. En los ultimos cinco afos, se ha rejuvenecido sensiblemente la tripulacion
del navio y se han ido apuntando nuevos rumbos hacia el futuro que deberan marcar la
navegacion en el corto y el medio plazo.

Nos ha parecido pertinente iniciar este libro con las bases de un nuevo paisaje cuya
pintura la pondran, sin duda, los diferentes trabajos que aqui se presentan. De sus ideas
y sus propuestas emergera con bastante probabilidad un itinerario distinto al que noso-
tros, en esta introduccion, sélo pretendemos presentar. Nuestro texto pretende ser una
especie de indice para su lectura.

La Didactica de las Ciencias Sociales como area de conocimiento universitaria tiene un
origen claro y preciso: la Ley de Reforma Universitaria aprobada por el gobierno socialis-
ta de Felipe Gonzalez en 1983. Este hecho coincide en el tiempo con los cambios que es-
taban afectando al resto del sistema educativo y, en particular, a la ensefianza obligato-
ria. Eran afios de transformaciones, de una clara voluntad de pasar pagina de la escuela
heredada del franquismo. Se iniciaron varios procesos de experimentacion e innovacion
curricular tanto en la antigua EGB como en el BUP que confluirian, afios después, en la
Ley Organica General del Sistema Educativo en 1990, la primera Ley educativa democra-
tica de la historia de Espafia. La convergencia de ambas reformas —la universitaria y la
del resto del sistema educativo—, permitié un importante crecimiento de las didacticas
y, en concreto, de la didactica de las ciencias sociales que se manifestd en la elaboracion
de propuestas curriculares alternativas y en innovaciones en la practica. Se realizaron
varios congresos y seminarios sobre los problemas de la ensefianza y del aprendizaje
de las ciencias sociales, y se produjo un importante crecimiento de las acciones de for-
macién continuada del profesorado en didactica de las ciencias sociales. Esta situacién,
descrita muy rapidamente, permitio asi mismo el desarrollo de la investigacion didactica
en los respectivos departamentos universitarios de didacticas especificas.

La década de los afios ochenta fue extraordinaria en el campo del debate educativo. La
tradicion de los movimientos de renovacion pedagoégica (MRP) del franquismo pudo ex-
pandirsey se cruzoé con, y a veces inspird a, las propuestas curriculares de las administra-
ciones educativas (las del estado y las de las comunidades auténomas). En este contexto
empezé su singladura la didactica de las ciencias sociales en la mayoria de universidades
espafiolas. Y en este contexto se cred y se desarrollé la Asociacion Universitaria de Pro-
fesorado de Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS).

1. El curriculum y la ensefianza de las ciencias sociales

1.1. La enseflanzay el aprendizaje de las ciencias sociales: la razon de ser de la didactica
de las ciencias sociales
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La razon de ser de la didactica de las ciencias sociales es la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias sociales, de la geografia, de la historia, de otras disciplinas socialesy de la
educacion para la ciudadania en todas las etapas educativas y en la educaciéon no formal.
La didactica como campo de conocimiento focaliza su accion en la formacién del profe-
sorado que ha de ensefiar en los centros educativos, para lograr aprendizajes relevantes
y Utiles para la ciudadania (Pagées y Santisteban, 2011a). Como es sabido, la didactica de
las ciencias sociales deja de ser un epigono de las ciencias de referencia cuando toma
conciencia que los problemas de la ensefianza no se solucionan sélo con el dominioy
el conocimiento de los contenidos que el profesorado debe transmitir. Ni tan solo los
métodos. Es en el momento en que la didactica de las ciencias sociales deja de ser una
metodologia, un muestrario de recetas sobre el cbmo ensefiar, cuando inicia una nueva
etapa que la convierte en un campo de referencia para la comprension, el analisis y la in-
vestigacion de los problemas de la ensefianza y del aprendizaje de las disciplinas sociales
y para una formacién diferente de su profesorado.

Sin duda, para ensefar hace falta saber. Nadie puede ensefiar lo que no sabe. Pero el co-
nocimiento social, geografico e histérico es tan amplio que es imposible que el profeso-
rado lo domine en su totalidad. Por esto a la reflexién sobre qué contenidos ha de saber
la ciudadania para vivir en sociedad y participar activamente en ella, hay que afiadir la
reflexién sobre qué contenidos debera aprender el profesorado de las distintas etapas
educativas para poder ayudar a la ciudadania a actuar como tal (Thornton, 2008).

Sabemos que los contenidos del curriculo no siempre han estado pensados para facili-
tar el desarrollo de personas libres que piensen de manera auténoma sobre si mismas,
sobre su sociedad y su futuro. Los curriculos han sido y siguen siendo sobretodo socia-
lizadores. La evidencia la tenemos en la propuesta curricular que aparecié a raiz de la
aprobacién de la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), conocida
como Ley Wert por el nombre del ministro que la aprobbé.

También sabemos que el cambio del curriculo no supone el cambio de las practicas,
aunque parece que esta constatacién no haya llegado a los responsables politicos de las
leyes educativas y del curriculo. Sabemos que quien cambia el curriculo son los practicos,
los profesores y las profesoras, cuando toman conciencia de que algo de lo que estan ha-
ciendo puede dejar de hacerse, hacerse de otra manera o ser substituido por otro tipo de
conocimientos. El curriculo de didactica de las ciencias sociales en la formacién del pro-
fesorado ha de estar focalizado en la formacion de competencias, aquellas necesarias
para que el profesorado pueda actuar autbnomamente en su aula y tomar las decisiones
mas pertinentes, para un alumnado Unico e irrepetible que so6lo él conoce directamente,
sabe como piensay como puede llegar a aprender y a desarrollar su pensamiento social.

1.2. La seleccién de los contenidos y los usos sociales del conocimiento social, geogrdfico
e histérico escolar: de la socializacion a la formacidn de personas que piensen, sientan y
actuen

Sabemos que la fabrica escolar de la historia y de la geografia se ha centrado desde los
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origenes de la ensefianza de estas disciplinas en pensar qué contenidos favorecian la
socializacion de la infancia y de la juventud en los valores dominantes. Como ya demos-
trara Ferro (1991) en su trabajo sobre para qué se ensefia historia, la intencién de los
politicos de la mayoria de paises consistia, y sigue consistiendo, en utilizar este saber
para crear patriotas, lo cual acaba generando identidades excluyentes. En otra época,
la historia ademas era utilizada para que los jovenes se dejasen matar por la patria en
los campos de batalla de la vieja Europa, por ejemplo. Hoy en dia, muchos politicos, sin
abandonar el patriotismo, creen que los conocimientos sociales han de permitir formar
una ciudadania crédula, una opinién publica sin capacidad critica para discernir y tener
criterio propio.

Es sabido que los conocimientos escolares clasicos —Ila historia cronolégica eurocéntrica
y la geografia concéntrica, la que parte de lo mas cercano para ir a lo mas lejano espacial-
mente—, no forman en una gran mayoria de nifios y nifias ni de jovenes, su conciencia
temporal o territorial, ni siquiera su identidad nacional o ciudadana. Son conocimientos
que sirven para superar cursos y para poca cosa mas. No forman el pensamiento de la
infancia y de la juventud ni su historicidad. Hay investigaciones suficientes que nos indi-
can que para los nifios y nifias y los y las jévenes los saberes historicos y geograficos son
saberes externos a su vida y a su mundo, y que se olvidan con la misma facilidad con la
que se aprenden.

La finalidad mas importante hoy de la ensefianza de las ciencias sociales es la educacion
de la ciudadania democratica. Es decir, una ensefianza orientada a la formacion del pen-
samiento social, geografico e histérico de los nifios y de las nifias, de los y de las jovenes
para que puedan decidir consciente y libremente qué tipo de ciudadano y ciudadana
desean ser. Para que en una sociedad democratica puedan participar en la toma de
decisiones defendiendo con argumentos consistentes sus puntos de vista de manera
dialogante y pacifica.

Por lo tanto no se trata de reproducir en la ensefianza el conocimiento social genera-
do por las ciencias sociales, por la geografia y la historia, sino de reflexionar sobre sus
aportaciones a la vida cotidiana de las personas y a la convivencia democratica. El co-
nocimiento social, geografico e histérico ha de permitir a los y a las jovenes ciudadanas
ubicarse en su mundo y poder intervenir en él. Ha de ser simultdneamente la brujula, las
cartas nauticas y el astrolabio que les oriente en un mundo cada vez mas complejo en
el que deberan actuar para poder construir su futuro personal y social. El “pensar, sentir
y actuar” del Informe Delors adquiere pleno sentido en nuestras disciplinas. Hemos de
ensefar para el cambio social, y la educacién democratica de la ciudadania ha de ser el
eje central de esta ensefianza.

Los propositos y las finalidades de la ensefianza escolar de las ciencias sociales y de sus
disciplinas no son las mismas que las de las ciencias referentes. Hay que conocer las fi-
nalidades de éstas para tomar decisiones en relacion al saber que mas y mejor conviene
seleccionar para los propésitos que nos hemos de plantear desde la escuela. No se debe
prestar tanta atencion a las exigencias disciplinarias de las ciencias referentes, sino en-
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contrar la teoria didactica, con todas sus consecuencias de teoria hibrida o combinatoria,
que permita conocer mejor qué y como se ensefia y qué y como se aprende la historia,
la geografia y las ciencias sociales, y cdmo este conocimiento se convierte en un conoci-
miento Util para intervenir en la sociedad.

1.3. La urgencia de adecuar los contenidos a los propdsitos de formar una ciudadania de-
mocrdtica que piense, sienta y actte en un siglo XX complejo e incierto

Es posible que la mayor revolucion en los paradigmas de referencia de la didactica de
las ciencias sociales esté en los criterios para la seleccién de los contenidos a ensefiar de
ciencias sociales. Hoy dia ya no preguntamos a las ciencias sociales, a la historia o a la
geografia qué debemos ensefiar, sino que la pregunta que debemos hacer ha cambiado
radicalmente: ;qué pueden aportar las ciencias sociales de referencia a la formacion de
la ciudadania?, es decir, ;qué pueden aportar cada una de las ciencias sociales, la histo-
ria, la geografia, la ciencia politica, la antropologia..., a la ciudadania, para que ésta pueda
enfrentarse a los problemas de su presente y pueda construir su futuro? Este cambio
de paradigma en las fuentes de informacion del curriculo significa una transformacion
radical de la relacion de la didactica de las ciencias sociales con otras ciencias sociales.
Y también significa una mayoria de edad en relacidén con las decisiones que se toman
sobre el conocimiento social, geografico e histoérico, a ensefar.

Estamos lejos aun del curriculum de historia y geografia propuesto por Dewey hace cien
afos. O de los propuestos por otros innovadores. Seguimos ante unos curriculos que se
esfuerzan por mantenerse inalterables a los cambios que se estan produciendo a nues-
tro alrededor. Cambios en el mundo de la informacién y de la comunicacion, sin duda,
pero también, y mucho mas importante, cambios en la composicion de nuestras socie-
dades, en las relaciones internacionales y en el desplazamiento de los centros de poder
economico y politico. Cambios simultaneos a continuidades que nos muestran una pro-
fundizacion en los desequilibrios econémicos y sociales, unas “primaveras” frustradas y
nuevas tensiones y conflictos que nunca recorren al dialogo como via de solucion, sino
al viejo uso de la fuerza.

Entre los problemas sociales destaca el incremento de la pobreza y del hambre en nues-
tro primer mundo y en el resto de mundos en los que se quiera dividir el planeta, y dis-
criminaciones de todo tipo entre las que destacan, por su anacronismo y bajeza moral,
las que mantienen a las mujeres y a las minorias étnicas en una posicién socialmente
subordinada y sometidas a todo tipo de violencias. Y podriamos continuar. El listado de
problemas es largo y denso. Muchos de estos problemas se arrastran del siglo XX pero
aparecen otros nuevos o que utilizan formas nuevas de expresion. ¢Por qué el curriculo
de ciencias sociales no trata estos problemas? ;Por qué hay quien sigue creyendo que
los problemas del mundo no han de formar parte de los contenidos de la escuela? ;Por
qué es tan dificil intentar ensefiar a los y a las jovenes estudiantes de la escuela obligato-
ria las claves que les pueden ayudar a interpretar lo que sucede en el mundo y a seguir
aprendiendo cuando dejan de estar en la escuela?

Creemos que hay que buscar alternativas, factibles y realistas, a los contenidos sociales

21



UNA MIRADA DESDE EL PASADO AL FUTURO EN LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

escolares. Esto pasa por averiguar qué pueden aportar las disciplinas sociales a la for-
macién de los y de las jovenes estudiantes. No se trata de hacer debates -habitualmente
poco Utiles y que no sirven para avanzar-, entre si es mejor o peor el conocimiento disci-
plinar, el interdisciplinar, el integrado o las cuestiones socialmente vivas o los problemas
de la cotidianidad. Se puede aprender tanto o tan poco desde una orientacién como
desde otra. El problema esta en conseguir que los contenidos que se seleccionan, se se-
cuencian y se ensefian sean significativos para quienes aprenden y respondan a aquello
que cada persona y cada grupo puede aprender en un momento determinado de su es-
colaridad, sea porque los relaciona con su vida y su contexto, sea porque el profesorado
los ha adecuado a sus competencias y a su desarrollo.

En este sentido es conveniente superar los modelos espaciales y cronologicos mas pro-
pios del siglo XIX'y de buena parte del XX, que de la sociedad en red que parece carac-
terizar el siglo XXI. Esto no significa prescindir ni de la cronologia ni del conocimiento
cartografico. Significa utilizarlos como medios para entender la historicidad del presente
y la globalidad. Se precisan mas estudios comparados sobre todo tipo de problemas
comunes a la humanidad, en diferentes realidades sociales y culturales, en el espacio y
en el tiempo. Estudios en profundidad sobre hechos histéricos y sociales que han ocasio-
nado y estan ocasionando grandes transformaciones en el pasado y en el presente, en
todos los ambitos posibles (cientificos, politicos, ambientales, demograficos, culturales,
técnicos, sociales, etc.).

La historia, la geografia y el resto de ciencias sociales han dedicado en los ultimos afios
su atencién a temas y problemas que adn no figuran, o lo hacen marginalmente, en los
curriculos y en las practicas escolares. Asi, por ejemplo, existen ocultaciones y ausencias
muy importantes sobre los protagonistas del pasado o del presente. En el curriculo, en
los libros de texto y en la practica, suelen ser invisibles las mujeres, los nifios, los ancia-
nos, las personas con problemas, los esclavos, las personas diferentes sexualmente o las
minorias étnicas. Una educacidon mas justa, mas democratica, y también mas coherente
con lo que se investiga en las ciencias de referencia, deberia dar voz a los invisibles y pro-
clamar el protagonismo de todo el mundo en la construccién del pasado, del presente y
del futuro.

Los contenidos escolares y su presentacion en el curriculo, en los textos y en la practica
ponen en evidencia la racionalidad de la que emanan y los propdsitos que pretenden
alcanzar. La racionalidad positivista opta por la seleccion de unos saberes escolares pre-
tendidamente objetivos y neutros, desprovistos de ideologia, protagonizados por unas
cuantas personas y con frecuencia al servicio del nacionalismo. Frente a ella la raciona-
lidad humanista apuesta por un enfoque paidocéntrico al que subordina el saber esco-
lar, por una enseflanza y un aprendizaje por descubrimiento y por intentar alcanzar la
felicidad maxima del alumnado. Finalmente la teoria critica y las teorias postmodernas
intentan buscar un equilibrio entre quienes aprenden y los saberes escolares que se
presentan como constructos histéricos, socialmente contextualizados, relativos. Es este
ultimo enfoque —muy minoritario en la practica escolar pero muy potente en el discurso
universitario—, el que nos puede ofrecer alternativas realistas para dar salida a los pro-
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blemas de la ensefianza de las ciencias sociales (Benejam, 1997).

En la teoria critica los contenidos de las ciencias sociales adquieren una gran importan-
cia. Se presentan de manera problematica. No son sélo hechos de un discurso unico ni
conocimientos subordinados al interés del alumnado. Los problemas sociales y las refe-
rencias al presente son ejes centrales del conocimiento que debe construirse. El conflicto
y su resolucion, las diferencias, la desigualdad, la diversidad de géneros o de etnias, la
justicia y el poder, la vida cotidiana o el medioambiente, deben estar presentes en la en-
sefianza. Potencian el desarrollo de habilidades y el tratamiento de la informacién sobre
hechosy problemas del pasado y del presente para la formacién del pensamiento critico.
El profesorado de ciencias sociales ha de facilitar que el alumnado convierta su cultura
vivida en un saber Util para el andlisis de la realidad compleja y para la construccion de
conceptos explicativos que pueda seguir utilizando en el futuro.

2. La investigacién, una necesidad para el cambio de las practicas y de la forma-
cién del profesorado

La investigacion en didactica de las ciencias sociales ha crecido enormemente en los ul-
timos 25 afios. Ha sido un crecimiento que ha permitido crear masa critica tanto desde
una perspectiva teérica como metodolégica. Sin embargo, ha sido un crecimiento des-
igual tanto en relacién con los problemas, los objetivos, los objetos y los protagonistas de
la investigacién como en relacidn a las proyecciones practicas de sus resultados.

Podemos caracterizar esta investigacion de la siguiente manera:

i) Sehacentrado fundamentalmente en la ensefianza secundaria y en el profeso-
rado. Se sabe poco de lo que ocurre en educacion infantil y educacion primaria
cuando se ensefian ciencias sociales.

i) Se ha investigado la formacién inicial del profesorado mas que la formacién
permanente.

iii) Se conoce menos la practica de la ensefianza que el pensamiento de los y de las
docentes. Sigue siendo prioritaria la investigacion de lo que ocurre en las aulas
cuando se ensefian y se aprenden ciencias sociales. Es fundamental saber qué
hace o deja de hacer el profesorado cuando ensefia, y por qué, de la misma
manera que lo es saber qué hace o deja de hacer el alumnado y por qué. Esta
situacion es generalizable a todas las etapas educativas.

iv) Sabemos mas lo que piensa el profesorado y lo que dice que lo que realmente
hace. No es facil comprobar si existe coherencia entre el pensamiento y las
palabras con las acciones, con las practicas docentes. Sabemos que el profeso-
rado cree que la observacion de su practica por parte de quienes la investigan
es una manera de fiscalizarle. Y de ahi la enorme resistencia a abrir sus aulas
a la investigacién y la necesidad de buscar vias que se centren en sus palabras
mAs que en sus acciones.

v) Se ha investigado mas lo que dice el curriculum o lo que hay en los manuales
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vi)

vii)

—de hoy y también en los de ayer—, que lo que ocurre en las aulas con el cu-
rriculum o con los manuales. Conocemos poco los criterios por los que el pro-
fesorado utiliza un determinado manual y por los que decide utilizarlo de una
determinada manera. Se ha investigado con bastante profusion los contenidos
de los manuales, sin embargo se han investigado menos las concepciones de
la ensefianza y del aprendizaje explicitas e implicitas en la organizacién del ma-
nual, de sus lecciones y de los ejercicios de aprendizaje. Y, por supuesto, menos
Su uso en la practica.

Los resultados de las investigaciones en didactica de las ciencias sociales no
son utilizados como referentes en la construccién del curriculo ni por los po-
liticos que proponen cambiarlo ni por los expertos a quienes contratan para
hacerlo. Pero tampoco lo son por el mundo editorial, que aspira a obtener los
maximos beneficios de cualquier reforma o cambio curricular con los menores
costos posibles. Y dificilmente lo son por el profesorado en activo que en su
practica diaria ni dispone de tiempo ni de recursos, para intentar un cambio de
sus practicas mas alla del voluntarismo de una minoria que, a titulo personal,
decide repensar y cambiar sus practicas.

Pensamos que la investigacion en didactica de las ciencias sociales ha acumu-
lado suficiente conocimiento para ser usada en la mejora de la practica y en
propuestas de innovacioén, asi como para provocar cambios en los materiales
curriculares, en los curriculos y, por supuesto, en la formacion del profesorado.

viii) A nivel internacional muchas de estas problematicas son comunes a todos los

paises. La ensefianza y el aprendizaje de la historia, la geografia, la politica, la
economia..., tienen problemas similares en todo el mundo, con un aspecto que
se repite especialmente, que es la necesidad de un cambio que acerque los
contenidos a las nuevas necesidades del alumnado y que le ayude a compren-
der el presente y a solucionar sus problemas.

Queremos sefialar algunas lineas de investigacion que, en nuestra opinién, deberian te-
ner prioridad en el futuro. En estos momentos es necesario priorizar la investigacion
sobre:
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el aprendizaje de conceptos sociales, del aprendizaje conceptual y de las repre-
sentaciones sociales;

la formacion del pensamiento historico-social y la solucion de problemas socia-
les;

la interpretacién de las fuentes, la narracién de los hechos del pasado y los
relatos sobre las actitudes humanas;

la conciencia histérica y la conciencia ciudadana con la mirada puesta en la
construccion del futuro;

la influencia de los contextos de aprendizaje y de los materiales curriculares,
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los cambios y continuidades;

- las competencias del profesorado para ensefiar ciencias sociales y educacion
para la ciudadania.

2.1. La investigacién sobre el aprendizaje de conceptos sociales, del aprendizaje conceptual
y de las representaciones sociales

En la investigacién y en la ensefianza de las ciencias sociales los conceptos sociales jue-
gan un papel fundamental. Son el conocimiento clave para ubicarse en el mundo, en su
pasado y en su presente, e interpretarlo. Las ciencias sociales, la geografia y la historia
cuentan con un rico patrimonio conceptual. La mayoria de conceptos que se manejan en
el curriculumy en la ensefianza poseen un alto grado de abstraccién y no son faciles de
concretar en hechos, situaciones o instituciones. Requieren un profundo trabajo a partir
del desarrolloy la secuencia de sus variables. Por ello, algunos autores han apostado por
la seleccién y la secuencia de contenidos a partir de conceptos clave (Benejam, 1999). Es-
tos conceptos permiten ordenar el contenido segin su complejidad y establecer macro
y micro secuencias de ensefianza y de aprendizaje.

La complejidad de los conceptos sociales ha sido, en parte, la responsable de laimportan-
cia de lainvestigacion de las representaciones sociales del alumnado. Desde la psicologia
social se ha hecho una aportacién decisiva en la investigacién de las representaciones
sociales que ha sido muy util a la ensefianza de las ciencias sociales, pues ha permiti-
do establecer el punto de partida de los nuevos aprendizajes. Estas investigaciones nos
permiten comprender la naturaleza diferenciada del conocimiento social con respecto a
otros tipos de conocimiento.

Una cuestién decisiva en la ensefianza de las ciencias sociales es la distincion entre he-
chos y conceptos sociales. Esta diferenciacién es trascendente en el sentido que los he-
chos deben aprenderse a partir de la memoria mecanica o la repeticion, pero los con-
ceptos han de construirse a partir de actividades de todo tipo y su aprendizaje estara
condicionado por las experiencias personales de cada individuo. Por ello es fundamental
investigar cémo el alumnado construye los conceptos sociales, cdmo los aprende y como
se le ensefian, y el uso que hace de los conceptos sociales en contextos reales. Y aprove-
char los resultados de estas investigaciones para la construccion de propuestas curricu-
lares realistas y centradas en la calidad y la complejidad de conocimiento social, mas que
en la cantidad y la superficialidad de su tratamiento.

2.2. La investigacion sobre la formacion del pensamiento histérico-social y la solucién de
problemas sociales

Los trabajos sobre la formacién del pensamiento social son escasos, aunque destacan
las investigaciones realizadas en los ultimos afios sobre la formacion del pensamiento
histérico, del cual se han analizado diversos aspectos que nos permiten dibujar un paisa-
je mas o menos completo (Santisteban, Gonzalez y Pagés, 2010; Santisteban, 2010). Pero
sabemos muy poco sobre cémo se forma el pensamiento social (Pages, 1997; Santiste-
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ban, 2011), como se constituye en las personas el pensamiento critico o las capacidades
para valorar los hechos o las actitudes. Como se valoran las informaciones y las propias
evaluaciones de estas informaciones. Y también sabemos muy poco de la formacién del
pensamiento creativo, alternativo o divergente, o de las capacidades para buscar solu-
ciones a los problemas sociales?.

Las ideas de Dewey (2010) sobre el pensamiento reflexivo en relacion con la ensefian-
za de la historia o de las ciencias sociales, han tenido poca continuidad, aunque en los
Ultimos tiempos se ha relacionado con los estudios y propuestas sobre la competencia
social y ciudadana, la educacion para la democracia y algunos trabajos alternativos cons-
truidos desde la teoria critica para la ensefianza de las ciencias sociales (Santisteban,
2012). Es evidente que la formacién del pensamiento social debe relacionarse con un
trabajo a partir de problemas sociales, ya sean problemas relevantes, cuestiones social-
mente vivas o temas controvertidos. En algunos curriculos se considera este aspecto
esencial para un desarrollo coherente de la competencia social y ciudadana.

En relacion con la formacion del pensamiento critico es un aspecto fundamental e irre-
nunciable de las sociedades democraticas avanzadas, podemos incluso preguntarnos
si existe libertad o autonomia personal sin un pensamiento social critico. Para Dhand
(1994) el pensamiento critico es la capacidad de valorar una informacién y juzgarla desde
su intencionalidad. Para Parker (2008), la formacién democratica se basa en el aprendi-
zaje de las capacidades para analizar de forma racional y critica la informacion, y realizar
una valoracién coherente de la misma. Sin pensamiento critico es dificil interpretar las
noticias de los medios de comunicacion, ejercer el derecho a voto con coherencia o ma-
nifestar nuestras opiniones de una manera argumentada (Newmann 1991). Es sorpren-
dente que en el curriculo espafiol anterior o actual la formacién del pensamiento critico
sea inexistente.

En relacion con el pensamiento creativo su importancia radica en el desarrollo de capaci-
dades para solucionar problemas, proponer alternativas e imaginar futuros que puedan
ser un referente para nuestras acciones (Martineau, 2002). El pensamiento social, critico
y creativo, se desarrolla cuando las personas se enfrentan a problemas sociales, que son
aquellos que ocupan la mayor parte de nuestras vidas, pero que tienen poca atencién en
la escuela. La ensefianza de las ciencias sociales no puede dejar de lado los problemas
sociales actuales o los temas controvertidos, ya sea problematizando el contenido histoé-
rico o social (Dalongueville, 2006) o proponiendo un curriculum basado en cuestiones so-
ciales vivas y relevantes (Evans y Saxe, 1996; Pages y Santisteban, 2011b). De otro modo
las ciencias sociales no tienen sentido en la escuela.

2.3. La investigacion sobre la interpretacién de las fuentes, la narracién de los hechos del
pasado y los relatos sobre las actitudes humanas

Relacionado con la formacion del pensamiento social el campo de la investigacion sobre
las capacidades para la interpretacion de las fuentes es un aspecto esencial de la forma-

2 Una de las lineas de trabajo del grupo GREDICS de la UAB es la investigacion sobre la formacion del pensamiento social
en las clases de ciencias sociales, Proyecto de Investigacién |+D+i EDU2012-37668.
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ciéon del pensamiento complejo, desde la ensefianza de las ciencias sociales. No sélo de
las fuentes primarias, sino también de las fuentes secundarias, de sus intencionalidades,
silencios o manipulaciones, para comprender que existen puntos de vista diversos, ideo-
logias diferentes y muchas veces contrapuestas, e interpretar estas situaciones.

La interpretacién y la intencionalidad aparecen como habilidades o capacidades esen-
ciales en la ensefianza de las ciencias sociales. En este sentido, la reflexion sobre la neu-
tralidad y la objetividad se hace inevitable y trascendente. No existen unas ciencias so-
ciales neutras ni objetivas, mas alla del compromiso ético de mostrar todas las opciones
ideolégicas o todos los puntos de vista sobre los hechos y las actitudes. Y, por lo tanto,
no puede existir una ensefianza de las ciencias sociales neutral u objetiva. ;Podemos
ensefiar la Guerra civil espafiola desde una perspectiva neutral u objetiva? ;Podemos
estudiar la situacién de las mujeres en nuestra sociedad desde una posicién neutral?
¢Podemos ser objetivos cuando planteamos problemas sociales que afectan a diversos
colectivos y que pueden afectarnos a nosotros mismos como ciudadanos o ciudadanas?
En las ciencias sociales somos, al mismo tiempo, actores y espectadores. Dificilmente
podremos ser ni neutrales ni objetivos

Nuestra imagen del mundo, nuestra interpretacion, se expresa en nuestros relatos, en
nuestras narraciones sobre los hechos vividos o conocidos, en el juicio razonado que ha-
cemos de las actitudes de las personas. Por este motivo son tan importantes los relatos
de los nifios y nifias, de los chicos y chicas. Una linea de investigacion fundamental de
la didactica de las ciencias sociales debe ser el analisis de las narraciones del alumnado
sobre los hechos del pasado y del presente, y sus ideas sobre el futuro. Y sobre la manera
de conseguir que esas narraciones se conviertan en argumentaciones bien fundamen-
tadas, que promuevan el debate en la clase de historia o de ciencias sociales (Barton y
Levstik, 2004; Canals, 2007; Casas, Bosch y Gonzalez, 2005).

El papel del lenguaje en la ensefianza de las ciencias sociales es fundamental y por este
motivo hemos de investigar cdmo se configuran los relatos sociales, desde los conceptos
mas basico sobre el espacio o el tiempo (Pages y Santisteban, 2010a), hasta la adquisicién
de habilidades cognitivas sobre la temporalidad o la interpretacion del paisaje. Desde la
narracién a la explicacién causal, intencional o relativista. Desde el relato descriptivo o
explicativo hasta el texto argumentativo abierto al debate y que incorpora la contra-ar-
gumentacion en su contenido. Si consideramos la ensefianza y el aprendizaje como un
acto comunicativo, si creemos que la educacién es comunicacion, entonces ensefiar y
aprender ciencias sociales ha de suponer compartir conceptos y lenguajes, ideas y cédi-
gos, valores y actitudes sobre el mundo social, sobre su pasado, su presente y su futuro.

2.4. La investigacion sobre la conciencia histdrica y la conciencia ciudadana con la mirada
puesta en la construccidn del futuro

La conciencia histérica-temporal es una de las lineas mas importantes de la investigacién
sobre la educacion histoérica en todo el mundo. La relacion entre el pasado, el presente
y el futuro en la ensefianza de la historia es una de las mayores preocupaciones en los
curriculos mas avanzados. La reivindicacién sobre la memoria histérica en la ensefianza
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es muy importante, pero es insuficiente si no se acompafa de la formacién de la concien-
cia historica-temporal, para proyectar el conocimiento del pasado en la construccién del
futuro (Rusen, 2007; Pageés y Santisteban, 2008).

Por otro lado, la formacién de una conciencia ciudadana nos lleva a preguntarnos sobre
la socializacién politica, entendida la politica como el proceso de organizacién y de con-
vivencia entre las personas (Audigier, 1999; Santisteban y Pages, 2009; Pages y Santiste-
ban, 2010b). En este sentido, debe reivindicarse la educacién politica como parte esencial
de la educacion para la ciudadania, de la educacién para la democracia. Sin entender ese
proceso como un estudio de las instituciones politicas, sino como un aprendizaje de la
participacion en todos los niveles sociales.

Tanto la conciencia histérica-temporal como la conciencia ciudadana se proyectan en fu-
turo. La primera estableciendo una relacion intrinseca e inseparable entre pasado, pre-
sente y futuro. La segunda porque la participacion democratica y la intervencion social
requieren de la prospectiva para la construccion de un mundo mejor. Por este motivo,
nos parece importante dirigir nuestra investigacion hacia estos ambitos, ya que implican
finalidades importantes de la ensefianza de las ciencias sociales, que dan sentido a su
aprendizaje, fundamental para ubicarse en el mundo, interpretarlo y participar en él. En
este sentido, la incorporacion de la educacién para el futuro abre una linea de investiga-
cién complementaria al desarrollo de la conciencia histérico-temporal y ciudadana, que
pone el acento en las imagenes que poseen los estudiantes sobre el futuro y en cémo
trabajar con ellas (Hicks, 2006; Anguera y Santisteban, 2012).

2.5. La investigacién sobre la influencia de los contextos de aprendizaje y de los materiales
curriculares: cambios y continuidades

¢Cémo influyen los diversos contextos en los aprendizajes del alumnado? Esta pregunta
puede abordarse desde dos perspectivas segun la revisién que hace Shaver (1991), la
investigacion sobre el contexto o la investigacién en contexto. Hoy dia los contextos son
diversos, ademas del contexto de aula y su organizacion, la investigacion sobre los con-
textos debe incluir la influencia del medio familiar en los aprendizajes sobre la historia,
la geografia, la politica, la cultura, etc. Asi como la importancia del medio proximo, local,
nacional (Pages, 2011; Pageés y Santisteban, 2011¢; Sant, Santisteban y Pages, 2013; San-
tisteban, 2013a y 2013b), y las influencias propias del contexto econémico o ideoldgico
(Nelson, 1991). También la de los medios de informacién y comunicaciéon que forman
parte de la vida cotidiana. Todos estos contextos interaccionan en la construccion del
conocimiento social, un conocimiento cuya complejidad que debe ser abordada por la
investigacion para comprender mejor cémo se forma el pensamiento social.

¢Qué contextos de aprendizaje son mas eficientes? Esta pregunta se ha intentado res-
ponder por parte de la investigacion educativa durante mucho tiempo, pero es poco
util en realidad, ya que olvida hacer referencia a las finalidades de la ensefianza, que en
el caso de las ciencias sociales son esenciales, para dar sentido a lo que se ensefiay se
aprende sobre la sociedad ;Qué contextos de aprendizaje permiten una educacién para
una ciudadania democratica, critica y participativa? Frente a los cambios en la sociedad
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que nos ha tocado vivir, y que ya hace afios Debord (1976) califico como sociedad del es-
pectaculo, o Eco (1998) como ideologia del espectaculo, no parece que lo mas importante
sea acumular informacion, sino adquirir las capacidades, para valorar la veracidad de la
informacion, distinguir los hechos de las opiniones, interpretar los silencios o compren-
der los distintas formas de pensar la realidad social (Crocco, 2005; Diaz, Santisteban y
Cascajero, 2013). Autores como Ross (2000) proponen revelarse contra los medios utili-
zando los propios medios en los estudios sociales.

Los contextos de aprendizaje han cambiado, pero lo han hecho mas fuera de la escuela
que dentro. Y aunque se hayan producido cambios en los centros escolares con una ma-
yor tecnificacion de los aprendizajes, la accién del profesorado, del educador, continua
siendo fundamental. En el contexto de clase el libro de texto continua siendo predomi-
nante entre los materiales curriculares. Las investigaciones sobre libros de texto han
aportado conocimiento sobre el tipo de ciencias sociales que se ensefia, pero sabemos
muy poco de lo que pasa en las aulas cuando se ensefia ciencias sociales con esos ma-
nuales, cdmo los usa el profesorado o qué tipo de decisiones toma. Y algo parecido pasa
con el uso de las nuevas y no tan nuevas tecnologias de la informacion y la comunicaciéon
en el aula. Tenemos algunas descripciones de su presencia o de su ausencia, pero sabe-
mos muy poco sobre buenas practicas en la incorporacién alternativa de los medios, la
tecnologia o las redes en la clase de ciencias sociales, al servicio de la formacién de una
ciudadania critica.

3. Las competencias del profesorado para enseiar ciencias sociales y educacién
para la ciudadania

3.1. La necesidad de una formacién que relacione teoria-prdctica y que valore las propias
clases universitarias como espacio de socializacién

Sabemos que se utilizan poco los resultados de las investigaciones en el disefio del curri-
culo, en la practica docente y en la propia formacién del profesorado. La contradiccion
mayor es que ni siquiera los propios investigadores e investigadoras tienen en cuenta los
resultados de sus investigaciones para transformar su practica docente. Ciertamente, la
Universidad investiga y propone transferir los resultados de sus investigadores a la so-
ciedad. Pero muy pocas veces los transfiere a la docencia. Ni siquiera el disefio del curri-
culo se basa en ellos. Asi, por ejemplo, estd mas que demostrado que un curriculo eficaz,
también en la universidad, es el que se apoya en la calidad y no en la cantidad. Sin em-
bargo, el nUmero de asignaturas que han de cursar los y las estudiantes de magisterio en
educacion infantil y primaria, por ejemplo, se basa mas en la cantidad que en la calidad.

La formacion de maestras y maestros de educacion infantil y primaria en didactica de las
ciencias sociales tiene un importante handicap de entrada. Los conocimientos del alum-
nado sobre los que se apoya son los que aprendieron durante la ensefianza secundaria 'y
el bachillerato. Como es sabido, son conocimientos bastante mal aprendidos que fueron
disefiados para superar las pruebas de acceso a la universidad en el caso del bachillerato
y que no cuentan con un suficiente conocimiento sobre lo que la historia o la geografia,
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por ejemplo, son ni sobre como se construyen estos saberes. En consecuencia el desa-
rrollo de la competencia didactica se apoya en una débil base tedrica y conceptual en
muchos casos como se ha puesto de relieve en distintas investigaciones (por ejemplo, en
este mismo libro el trabajo de Sant et al., 2014).

Es importante iniciar la formacion profesionalizadora del profesorado de estas etapas
educativas a partir de sus representaciones sobre el oficio de maestro o maestray sobre
las disciplinas sociales y su ensefianza. La investigacion sobre el punto de partida puede
facilitar tomar algunas medidas que ayuden a los y las futuras docentes a resolver sus
déficits formativos.

A esta situacion hay que afiadir las dificultades propias de una formaciéon como docen-
tes generalistas, es decir con competencias para ensefiar todas y cada una de las areas
curriculares que les han sido asignadas y, en especial, lengua y matematicas que, como
es sabido, son las privilegiadas en ambas etapas educativas. La poca practica -y menor
investigacion- sobre propuestas de formacién interdisciplinares o globalizadoras, que
impliquen a docentes responsables de distintas didacticas es un problema que no facilita
el desarrollo racional de los actuales planes de estudio.

La situacion se invierte en el caso de la formacién del profesorado de secundaria y ba-
chillerato. A lo largo de sus estudios de grado, jamas han tenido ocasidn de relacionarse
con aquellas disciplinas profesionalizadoras, que son la base del Master de formacion
del profesorado de estas etapas educativas, es decir con las disciplinas relacionadas con
las ciencias de la educacion y, mas en concreto, con las didacticas. Su fuerte especializa-
cion disciplinar es, en esta ocasion, un handicap. Y su desconocimiento y, en ocasiones,
desprecio, por las ciencias de la educacién y las didacticas, también. Existe un clima que
denuncia la “pedagogizacion” de las disciplinas cientificas. Y existe la creencia que para
ensefiar geografia o historia basta con saber geografia e historia.

Esta situacién a menudo se agudiza y se refuerza con la realizacion de las practicas.
Como es sabido, las practicas que realizan los y las estudiantes durante su formacion
profesional son un potente elemento socializador. Son lo que determina realmente, se-
gun ellos, su profesion. Por varias razones. Una de ellas, tal vez la fundamental, porque
se sitlan rapidamente en un contexto familiar. Las practicas que van a observar y en
las que van a poder intervenir han cambiado bien poco, o0 no han cambiado nada, de
su época de estudiantes de secundaria y bachillerato. Identifican contenidos, métodos,
materiales de ensefianza y de aprendizaje sin problemas. Se sienten en su mayoria como
pez en el agua.

Otra razén es que van a probar sus competencias profesionalizadoras poniendo en
practica aquello que entienden por ensefianza y que se asemeja mas a la manera como
aprendieron, y a la manera como sigue aprendiendo el alumnado en los centros de se-
cundaria. Van a tener que ensefiar, es decir van a tener que transmitir verbalmente unos
contenidos determinados.

Lo anterior se relaciona con una determinada aversion por parte de sectores del pro-
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fesorado hacia todo lo que procede de la universidad y, en particular en el caso de se-
cundaria, de las facultades de educacion. La bienvenida que acostumbran a dar a los 'y
las docentes en practica consiste en decirles que olviden aquello que les han ensefiado
en la universidad y observen cémo se ensefia realmente. Este “realmente” refuerza la
opinién que han ido construyendo en la universidad sobre lo que significa ensefiar. En
muchos cursos universitarios, también de didactica de las ciencias sociales, los métodos
que prevalecen suelen ser transmisivos, es decir se suele ensefiar te6ricamente como
ensefiar en vez de ensefiarlo practicamente. La didactica deberia practicarse mas que
predicarse. Los discursos deberian servir para analizar e interpretar las practicas mas
que para definirlas.

3.2. La investigacién sobre la formacién del profesorado para ensefiar ciencias sociales y
educacion para la ciudadania

La situaciéon descrita en el apartado anterior pone sobre la mesa la necesidad de dispo-
ner mas y mejor investigacién sobre el profesorado, su formacién inicial y su practica
docente. Hace tiempo que creemos que ésta es una de las lineas de investigacion a la
que desde la didactica de las ciencias sociales deberiamos dar prioridad por una razén
fundamental: nuestras practicas docentes se centran en la formacién del profesorado.
Ciertamente no somos los Unicos pero si, tal vez, los mas determinantes, habida cuenta
que la didactica de nuestras disciplinas tiene como finalidad basica ensefiar a ensefiar
sus contenidos en los distintos contextos escolares, es decir capacitar a los y a las futuras
docentes para saber tomar decisiones en relacién con lo que deberan ensefiar, con sa-
berlo ensefiar y con saber interpretar y valorar qué ha sucedido en la ensefianza. Es de-
cir, para que sepan tomar decisiones en las etapas pre-activa, activa y post-activa. Como
puede suponerse en estos campos hay mucho por hacer adn. Y también hay mucho por
hacer en el campo de la formacion permanente del profesorado.

Hace ya bastantes afios que desde la unidad departamental de didactica de las ciencias
sociales de la UAB hemos iniciado una linea de investigacidn en este campo que ha gene-
rado varios trabajos de investigacion y diferentes tesis doctorales. Entre las tesis docto-
rales, una ha investigado la formacion en didactica de las ciencias sociales en educacion
infantil (Hernandez, 2013), cuatro la formacién para la educacién primaria (Riera, 2004;
Llobet, 2005; Santisteban, 2005; Castafieda, 2013), tres para la ensefianza secundaria
(Bravo, 2002; Jara, 2010 y Coudannes, 2013), una en primaria y secundaria (Gonzalez Va-
lencia, 2011), y tres en educacion permanente (Boixader, 2004; Gonzalez Amorena, 2008;
Zenobi, 2012). Jara y Coudannes, ademas, relacionan la formacion inicial con la continua
e indagan diferentes aspectos de los docentes noveles. En la actualidad estan en fase de
elaboracién otras tres tesis doctorales sobre estos temas.

Parte de estas investigaciones se han iniciado indagando las representaciones sociales
del futuro profesorado sobre la ensefianza de las ciencias sociales, sobre la concepcion
de los saberes sociales, sobre determinados aprendizajes, etc... Se ha trabajo en la asig-
natura de didactica de las ciencias sociales con estas representaciones para intentar que
tanto a través del trabajo en las aulas universitarias como, fundamentalmente, en el
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periodo de practicas, los futuros y las futuras docentes las contrastaran con marcos teo-
ricos o con otras practicas y opten por mantenerlas o por cambiarlas. Y, finalmente, se
han comparado las representaciones sociales iniciales con los conocimientos adquiridos
al final del proceso. Los resultados no siempre son optimistas. Como es sabido, las re-
presentaciones sociales son unas poderosas lentes que hemos construido a lo largo de
nuestras vidas para navegar por el mundo e interpretarlo. Son unas lentes muy Utiles en
nuestro devenir cotidiano, tanto personal como profesional. Al ser poderosas y Utiles son
dificiles de cambiar. El cambio s6lo se produce cuando cada persona toma conciencia
de cual es la racionalidad que se esconde tras ellas, decide analizarla y valorarla y, en
funcion de los resultados, opta por cambiarla o por mantenerla. Tal vez esto explique la
continuidad de unas determinadas tradiciones en la ensefianza de las disciplinas sociales
y las enormes dificultades existentes para innovar las practicas docentes.

Por otro lado, algunas de estas investigaciones se han focalizado en el aprendizaje de la
ensefianza de contenidos concretos como, por ejemplo, los conceptos sociales, el tiem-
po histdrico, la conciencia histérica o la educacion para la ciudadania. Es una linea im-
portante porque los conocimientos son la base de la competencia didactica que quere-
mos formar en el futuro profesorado. Investigar los puntos fuertes y los puntos débiles
del conocimiento que posee el futuro profesorado deberia revertir a la hora de disefiar
qué formacion epistemoldgica ha de tener el futuro profesorado para poder tomar de-
cisiones sobre los contenidos de su ensefianza. Ciertamente podemos investigar sobre
contenidos geograficos, historicos o sociales concretos pero poco podremos hacer para
subsanar los puntos débiles que nos aparezcan en las investigaciones ya que ni en el
caso de la formacién de maestros y maestras generalistas de infantil y primaria ni en el
de los especialistas de secundaria y bachillerato podremos cubrir todos los contenidos
posibles. Por ello creemos que una buena formacion epistemolégica deberia permitir
a los futuros y futuras docentes tomar decisiones sobre la naturaleza del saber y sobre
su racionalidad. Y adecuar los contenidos tanto a la realidad como a las nuevas concep-
tualizaciones de las ciencias sociales, a los nuevos campos de estudios o a protagonistas
hasta hace poco marginados de la investigacion como las mujeres, los nifios o las nifias,
las minorias étnicas, sexuales, los pobres, etc...

Asi mismo deberiamos investigar mas cual es el nivel de desarrollo del pensamiento de
orden superior (Newman, 1991) de los y de las estudiantes de profesorado (Santisteban
y Gonzalez, 2013). Es fundamental que el futuro profesorado sepa no sélo qué piensa,
sino como piensay cual es su nivel de desarrollo mental en relaciéon con la naturaleza del
pensamiento social, histérico, geografico y con el desarrollo de la conciencia histérica,
territorial, ciudadana. Formar a un profesorado reflexivo, a un intelectual comprometido
y critico ha de ser uno de los retos mas importantes del magisterio del siglo XXI. Esta fina-
lidad no pasa sélo por decirlo sino, basicamente, por hacerlo posible en nuestras propias
clasesy en su periodo de practicas docentes. Investigar, por ejemplo, cémo son nuestras
practicas docentes, qué oportunidades damos a nuestros estudiantes de profesorado
para que desarrollen su protagonismo en el aprendizaje de la profesidon en nuestras
aulas, qué concepciones del aprendizaje fomentamos, ha de ser objeto de reflexion por
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parte de los y las didactas de las ciencias sociales. No se puede predicar lo que deberan
hacer nuestros estudiantes en sus clases cuando ya sean maestros, sino que hay que
demostrarles como se hace en nuestras propias practicas.

Las practicas de la profesion docente, las practicas en las que pretendemos ensefiar a
ensefiar a los futuros docentes estan también cargadas de valores. No son -ninguna
practica docente, ninguna practica social lo es- practicas neutrales. Explicitar nuestros
valores educativos e investigar cémo dirigen nuestras practicas, averiguar cuales son los
valores con los que los y las jovenes estudiantes de profesorado llegan a los estudios
profesionales y salen de ellos, deberia constituir otra de las lineas de investigacién de
la didactica de las ciencias sociales. Es importante - tal vez sea lo mas importante de
nuestras enseflanzas como didactas de las ciencias sociales-, conseguir que el futuro
profesorado acceda a la profesién con todos los requisitos para seguir aprendiendo de
la practica, con todos los conocimientos imprescindibles para saber que debera seguir
aprendiendo a lo largo de su vida profesional.

La investigacion sobre las practicas en la formacién de los y de las docentes, sobre nues-
tras ideas, nuestras representaciones y nuestras concepciones de la didactica y de la
formacion del profesorado, sobre nuestro curriculo y nuestros planes de estudio, sobre
el alumnado que aspira a convertirse en profesor o profesora, sobre la relacion teo-
ria y practica en la formacion docente, etc., esta investigacion deberia convertirse en
prioritaria si queremos dar respuesta a las necesidades formativas de la ciudadania, si
queremos convertir a las ciencias sociales, a la geografia y a la historia en unos saberes
Utiles para la vida y para la participacion social de la ciudadania de nuestros paises y del
mundo. Sera probablemente la formacién basada en los resultados de la investigacién la
que nos permitira dar respuesta a los requerimientos de Dewey y de Shaver:

“Nadie puede vender si no hay alguien que compre. Nos burlariamos de un co-
merciante que asegurara haber vendido gran cantidad de bienes a pesar de que
nadie hubiera comprado ninguno. Sin embargo, quiza haya maestros que piensen
haber desempefiado bien su trabajo con independencia de que sus alumnos ha-
yan aprendido o no.” (Dewey, 2010: 52)

“(...) la atencién que los docentes presten a sus propios marcos de referencia,
que incluyen sus convicciones acerca de los contenidos conceptuales y acerca de
como aprenden los chicos, es crucial si se considera a la ensefianza como algo
mas que el simple traspaso de tendencias, prejuicios y contenidos obsoletos a
alumnos desinteresados” (Shaver, 2001: 41).

Un nuevo punto de partida: Existe un colectivo de didactica de las ciencias socia-
les que comparte preguntas y conocimientos propios

El profesorado de Didactica de las ciencias sociales y de cada una de sus disciplinas for-
ma parte de un colectivo que se caracteriza por formularse y compartir una serie de pre-
guntas que no son planteadas o no interesan a otros colectivos cientificos. O, al menos,
no les interesan de manera prioritaria. Son preguntas relacionadas con la ensefianza y
el aprendizaje de contenidos sociales, geograficos e historicos fundamentalmente, pero
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también de otros ambitos (por ejemplo, educacion para la ciudadania, educacién para
la paz, educacion vial, etc.) y de otras disciplinas sociales (por ejemplo, politica, econo-
mia, derecho, etc.). Desde la aparicion del area hasta la actualidad se han acumulado
conocimientos y también preguntas que han definido un campo y un colectivo, el de la
Didactica de las ciencias sociales y el del profesorado de Didactica de las ciencias sociales
de las universidades espafiolas.

En el desarrollo de este campo de problemas y de este ambito de conocimiento han
intervenido muchas personas desde espacios e instituciones diferentes. Y han tenido
un papel importante factores de distinto orden y procedencia. Pero, sin lugar a dudas, la
Asociacion Universitaria de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS)
ha tenido un lugar relevante. Sus simposios se han caracterizado tanto por poner enci-
ma de la mesa temas significativos de nuestro campo como por tratarlos desde todas
las Opticas y perspectivas posibles. Han sido simposios abiertos a: i) los problemas de
la practica, de la ensefianza y del aprendizaje, en los que han intervenido profesores y
profesoras de todas las etapas educativas; ii) los problemas de la formacién global de los
docentes y de la ensefianza y el aprendizaje en contextos escolares, en los que también
se ha escuchado la voz y las palabras de compafieros y compafieras de otras disciplinas
educativas y de las ciencias referentes; iii) los problemas de la formacion y de la ensefian-
za de nuestro entorno mas préximo -Europa- y mas alejado -América-, por lo que han
participado profesores y profesoras europeos y latinoamericanos que en total libertad
han podido conocer lo que se trabajaba en otras partes y discutir libremente sobre lo
que se estaba haciendo en las aulas y lo que se estaba investigando.

Son muchas las preguntas que caracterizan nuestro campo de conocimiento. Sin preten-
siones de exhaustividad, ya hemos planteado algunas a lo largo de nuestro texto. Unas
preguntas se refieren al curriculum, al profesorado y a su formaciony al profesoradoy a
su practica, la ensefianza. Otras preguntas se focalizan en el alumnado y el aprendizaje,
en las representaciones sociales, o en los niveles de maduracién necesarios para la com-
prensién de la historia o la geografia o de los resultados de aprendizaje. Un tercer tipo
de preguntas se refieren a los contextos de aprendizaje (escolares, familiares, sociales...),
y a la adaptacion de la ensefianza de las ciencias sociales a dichos contextos. También
existen preguntas dirigidas al conocimiento de lo social, a las aportaciones de las ciencias
sociales a la ensefianza, a los contenidos que se ensefian y a los materiales curriculares
con que se vehiculan y a los propésitos, finalidades o usos del conocimiento social, geo-
grafico e histérico escolar. V, sin duda, preguntas de investigacién sobre todos y cada
uno de estos ambitos y de otros ambitos a los cuales se ha pretendido dar respuesta
desde la didactica de las ciencias sociales.

Estas respuestas conforman una espiral cada vez mas compleja, pero cada vez de mayor
riqueza. El crecimiento y los avances son evidentes y lo demuestran: a) los simposios de
la propia Asociacidn y los textos publicados por ella en colaboracion con distintas uni-
versidades espafiolas; b) el gran incremento de investigaciones financiadas a distintas
universidades y grupos de investigacion; c) el crecimiento en el nimero de tesis docto-
rales defendidas; d) las publicaciones periédicas, entre ellas Ensefianza de las Ciencias
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Sociales, revista cuya propiedad comparten los Institutos de Ciencias de la Educacion
de la Universidad Auténoma de Barcelona, de la Universidad de Barcelona y la propia
Asociacién; y e) el importante nimero de congresos, masteres o doctorados que se han
realizado y se estan realizando, entre otras cosas.

Alo largo de este proceso, parece que ya no somos tan dependientes de los métodos de
las ciencias experimentales ni del conocimiento generado por las llamadas ciencias refe-
rentes o por el resto de ciencias de la educacion. Somos un colectivo que tiene sus pro-
blemas especificos, que se formula sus propias preguntas, que construye conocimientos
sobre las ciencias sociales que se ensefian y sobre la formacién de su profesorado y que
posee una investigacion claramente diferenciada de la de otras areas de conocimiento.
Nuestro campo de actuacién esta en la ensefianza y en la formacion del profesorado de
ciencias sociales en todas las etapas educativas, y también en la educacién formal y no
formal.

Ya nadie duda, después de un debate de muchos afios, que existe un campo propio e
independiente. Es cierto que se sigue librando una batalla en muchas universidades con
los departamentos de historia o de geografia, para establecer un espacio propio en los
postgrados, masteres o doctorados, o en el propio master de formacién del profesorado
de ciencias sociales. Pero la misma existencia del dreay la creciente produccion cientifica
han acabado imponiendo un campo bien definido que ha permitido la consolidacién de
un colectivo cientifico de didactas de las ciencias sociales. Colectivo que inici6 su vida
hace, en términos histéricos, muy pocos afios, pero que tiene ya mas de veinticinco afios
de vida y esperemos que, en el futuro, tenga muchos mas.
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In 1993, Vivian Paley, an early childhood educator, suggested that classrooms should
offer students a safe environment in which to negotiate shared public spaces (p. 34).
Paley argued that democratic citizenship developed best when students learned how
to protect and celebrate diversity without losing the sense of connection and unity
that makes sharing public spaces possible (Appiah, 2006; Cooper, P., 2011; Levstik &
Barton, 2004; Selman, 2003). This most fundamental of civic expectations in a pluralist
democracy locates citizenship within the “architecture of social institutions” (Thomp-
son, 2012) and focuses attention on citizens living in community with diverse others.
Although all social institutions influence civic life at some level, schools have a special
role in civic education. As John Dewey (1899) once described it, “democracy has to be
born anew every generation, and education is its midwife” (p.15). In considering the
forms that midwifery might take, today’s civic educators struggle with what Parker
(2003) calls the “central citizenship question of our time . . . : How can we live together
justly, in ways that are mutually satisfying, and which leave our differences, both individual
and group, intact and our multiple identities recognized?" (p.33).

This turns out to be rather a tall order, more often aspired to than achieved. Deve-
loping respect for and willingness to work with diverse others, uniting that interest
with democratic principles, engaging in dialogue about what constitutes a humane
and ever-evolving common good and taking action in support of social justice are all
behaviors attributed to enlightened, informed and engaged citizens (Aitken & Sinne-
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ma, 2008; Barton & Levstik, 2008; Cooper, P., 2011; Ladsen-Billings, 2000; Paley, 1994;
Parker, 2003). The extent to which disciplinary study contributes to civic engagement
continues to be the subject of considerable debate and discussion (Arthur, Davies &
Hahn, 2008; Levine, 2013).

To begin with, any discussion of preparing students for democratic life must address
the increasingly complex communities populating public spaces. In pluralist democra-
cies not all students are citizens nor will they all become so. Instead, students may have
refugee status. Their parents may have guest-worker or international student status.
Some may be undocumented; others will return to their home country before they
complete their education. Some students have dual citizenship. Recent scholarship
acknowledges this complexity, although finding a term that best captures educational
aims and communicates those aims to different publics has proven difficult (Levine,
2013). In the U.S., Parker (2003; 2008) uses “teaching democracy,” and emphasizes
learning to talk or deliberate (p.76). In New Zealand, Hedges and Lee (2008) argue that
for the development of increasingly “competent and confident learners and commu-
nicators. . .secure in their sense of belonging and in the knowledge that they make a
valued contribution to society” ( p.13). The editors of the Sage Handbook of Education
for Citizenship and Democracy (Arthur et al., 2008), use the term citizenship education
but acknowledge that “democracy, citizenship and citizenship education are complex,
dynamic and controversial” (p.1). National surveys in the United States indicate that
no current terminology quite communicates these ideas to the general public Levine
(2013). Overall, current scholarship argues for helping students learn to protect and
celebrate diversity as well as sustain the sense of connection and unity that makes
living justly in community possible, citizen or not (Appiah, 2006; Aitken & Sinnema,
2008; Barton & Levstik, 2004; Cooper, P., 2011; Iverson & James, 2011; Selman, 2003).
Recognizing the limitations of any label, | use “civic education” to designate curriculum
and instruction in publically funded schools aimed at preparing young people to be-
come informed, engaged participants in the multiple communities to which they may
belong.

There is much that could be said about the various ways in which public schools might
take up this work, but | focus here on disciplinary contributions to civic education,
specifically history and the social sciences. The Handbook of Education for Citizenship
and Democracy (Arthur et al., 2008) and the new College, Career, and Civic Life (C3)
(NCSS, 2013) framework for social studies in the United States are instructive in this
regard. Both identify history and at least some of the social sciences as important to
civic education. The Handbook provides an international perspective on issues related
to “citizenship education,” including history and political literacy. The C3 framework
offers a national perspective on “civic life” with emphasis on civics, economics, geogra-
phy and history. These provide “the intellectual context for studying how humans have
interacted with each other and with the environment over time” based on “a common
belief that our democratic republic will not sustain unless students are aware of their
cultural and physical environments; know the past; read, write, and think deeply; and
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act in ways that promote the common good” (NCSS, 2013, pp. 29, vii). In support of
these goals, the framework includes an “inquiry arc” that draws on disciplinary skills,
concepts and content as the central pedagogy for civic education (NCSS, 2013, p. xvii).
That democracy will crumble without disciplinary foundations and that inquiry should
be a primary methodological approach to prepare students for civic life are common
claims that require examination, beginning with the disciplinary foundations of civic
education.

Disciplinary Foundations of Civic Education

Claims that studying history or any other social science lead students to think more
critically about the social world or contemporary problems or lead them to act in ways
that promote the common good lack empirical grounding (Barton & Levstik, 2004;
James, 2012). Itis not that students cannot recognize and contextualize different pers-
pectives, evaluate evidence, build evidence-based interpretations, identify contempo-
rary issues, make connections between past and present, or take informed civic action
based on such study. Quite the contrary, as decades of research have shown (Barton
& Levstik, 2004; Davis, Yeager & Foster, 2001; Hahn, 1998; Hess, 2009; Lee, 1984; Levi-
ne, 2013; Levstik, 2012; Sexias, 2006; vanSledright, 2002; Wineburg, 2001). Rather, we
cannot reliably predict these outcomes based on traditional or inquiry-based forms of
disciplinary study. Exposing students to information about various disciplines or tea-
ching them to engage in the practices of professional historians and social scientists
and “hoping that students will deduce . . . overarching themes” has not been shown to
produce the civic results claimed for these disciplines (Barton & Levstik, 2008, p.356).
In general, transfer of skills and concepts remains a challenging process (Barton & Le-
vstik, 2008; Bransford, Brown & Cocking, 1999; Youniss, Levine & Hamilton, 2009; Saye
& Brush, 2005). Teaching about events relevant to the present, but not making those
connections explicit, for instance, is unlikely to support transfer from past to present
circumstance. This is not to say such connections cannot be made, but that some
combinations of instructional purposes and practices or stances, appear more likely to
support transfer and produce civic outcomes than others (Arthur et al.,, 2008; Avery,
2002; Banks & Nguyen, 2008; Berman, 1997; Hahn, 1998; Hess, 2009; Levine, 2013;
Levinson, 2012; Parker, 2003; Wade, 2007). As an example, investigating the impact of
new communication technologies at different times and in different parts of the world
and then engaging in deliberation regarding the uses and abuses of such technologies
in the present might better support civic aims than an investigation into the question
of who invented wireless telegraphy. Both might be interesting questions to pursue,
could introduce or reinforce disciplinary content and skills and engage students in in-
quiry, but the former is more directly applicable to democratic decision-making.

Inquiry and Civic Education

Inquiry, too, is an intellectual and pedagogical tool with civic potential but without
inherent civic purpose. Inquiry's usefulness depends on the questions to which it is
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directed, the degree to which evidence supports answers or interpretations drawn
from such study, the connections made between investigation and deliberation about
the common good and the extent to which the results of inquiry lead to informed civic
engagement (James, 2012; Cooper, H., 2002; Levine, 2013; MacDonell, 2006; National
School Climate Center, 2012). Without teacher’s calling attention to the civic goals of
disciplined inquiry, there is little evidence that students will make that leap on their
own (Barton & Levstik, 2004).

Inquiry can be disciplined in two ways: When it is systematic and when it draws on
disciplinary ways of knowing. Disciplined inquiry advances civic aims when it expli-
citly addresses what it means to be human and humane. How can students learn to
live humanely and “justly, in ways that are mutually satisfying, and which leave our
differences, both individual and group, intact and our multiple identities recognized”
if they have not had opportunities to think deeply about what it means to be human
across time, place and circumstance (Parker, 2003, p.33)? Questions about humans
interacting with the environment, with other humans and with ideas cut across all
the disciplines and are fundamental to civic life: How do we deal with forced migra-
tions, genocides, boundary disputes, ethnic, racial and religious discrimination? Do we
welcome strangers in our midst, or identify them as alien? How do we respond to ho-
melessness, chronic unemployment, and violence? Surely if students must negotiate
across differences and around complex public issues, now and in the future, they be-
nefit from investigating pattern and variation in human experience, considering how
people’s backgrounds influence their perspectives, analyzing human/environmental
interaction, comparing philosophies behind different political and economic systems,
examining differential agency and learning a democratic discourse that would prepare
them to live more humanely in a world of infinite need, finite resources, and complex
relationships. Memorizing presidents in order, or the reigns of kings and queens does
not fit easily into a curriculum that addresses these issues. As a result, teaching with
civic purposes in mind suggests significant reorganization of the curriculum around
powerful, compelling questions that draw on the disciplines in ways that include “tal-
king and listening in reasonably diverse groups about public issues” (Levine, 2013,
p.14.). An emerging body of research suggests just how important these skills can be.
In 2012, a study of the connections between civic health and unemployment identi-
fied civic engagement embedded in dense associations among citizens as a predictor
of communities' resilience against unemployment (Kawashima-Ginsber, Lim & Levine,
2012). That people collaborate for all sorts of reasons —not all in the best interests of
a pluralist democracy— suggests educating, not just for collaboration, but for enlighte-
ned collaboration (Parker, 2003; 2008).

Enlightened civic engagement not only involves students in investigating and delibe-
rating about the democratic values that sustain a pluralist democracy or participating
in democratic civic association, and reflecting on those experiences, but also inquiring
into the kinds of individual, collective and institutional agency that sustain and cha-
llenge democratic values, Evidence of the pivotal importance of collective and institu-
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tional agency in such civic engagement suggests careful attention to this concept (Le-
vine, 2013). In a survey of over 1500 American adults, Rosenzweig and Thelen (2000)
found demographic differences in how people accounted for historic change, with
some attributing change to individual (and generally heroic) agents —while others
put more emphasis on collective agency— civil rights groups, unions, and the like.
Kawashima-Ginsber et al. (2012) research suggests that civic engagement might be
better supported by more attention to collective agency —the development of “dense
associations” across public and private vectors (p.15).

There are two complementary approaches to employing disciplined inquiry in these
ways. An example of the first can be seen in World History for Us All (Dunn, 2014), an
on-line program designed to reorganize the world history portion of the social studies
curriculum for humanistic and civic purposes. In an introduction to the program, the
on-line site includes this statement:

Denied knowledge of one's roots and of one’s place in the great stream of human
history, the individual is deprived of the fullest sense of self and of that sense of
shared community on which one's fullest personal development as well as respon-
sible citizenship depends (Dunn, 2014).

Arguing for a “global citizen” as the ultimate aim of civic education for middle and
secondary students, program developers offer a curriculum that “emphasizes the his-
tory, problems, and challenges that humans have shared simply because they are hu-
mans.” Designed around three essential questions regarding how people interact with
the environment, other people and ideas and connected by themes emphasizing, for
instance, the uses and abuses of power, wealth and poverty, and expressing identity,
World History For Us All aims at helping students better understand the ways people
have arranged to live together, the consequences of such arrangements and their
applicability to civic responsibility (Dunn, 2014.).

Note that the essential questions focus on what it means to be human across time
and place while the themes introduce issues related to being humane. In investigating
humans and the environment, for instance, students examine how humans changed
and have been changed by their environments. Each theme provides a lens through
which students examine this concern. By investigating human/environmental interac-
tion in terms of power relationships, economic impact, and values, for instance, stu-
dents build up sufficient background to examine current manifestations of humans
interacting with the environment. Rather than simply assume students will make this
transfer on their own, though, the curriculum explicitly connects past and present,
space and place, and involves students in deliberations about humane civic engage-
ment with the world.

Another approach to disciplinary inquiry for civic aims begins the other way round with
a present dilemma, either one students identify or one the teacher introduces. Stu-
dents examine past and present manifestations of that dilemma, deliberating about
possible civic action, and then take action. This approach tends to fit more easily in
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integrated social studies settings rather than in separate courses in the disciplines, in
alternative educational settings such as YouthBuild (www.Youthbuild.org) or in service
projects similar to those that are part of International Baccalaureate programs (www.
ibo.org), and especially in early childhood and primary school settings (Levstik, 2013).

In primary schools, for instance, the emphasis on examining what it means to be hu-
man and using that study to act more humanely is generally couched in the language
of care and grows from young children’s need to work out differences in the class-
room (Angel, 2004; Evans, 2010; Levstik, 2013). Bardige (1988) identified this as “finely
human” thinking through which teachers help students “to see and understand the
realities, complexities and laws of the world” but must also help students “to hang
on to their moral sensitivities and impulses” (p. 104) These patterns establish the
grounds for negotiating a classroom-based common good as well as for discussing
how such standards might apply in the world outside the classroom. As a sizable body
of research suggests, primary children can draw on intellectually accessible resources,
whether children’s literature, material culture or interviews with community members
as sources for their inquiries (Alleman & Brophy, 2001; Cooper, H., 2002; Paley, 1993).
Children who learn disciplined ways of thinking do so to better understand their world,
not simply to share the practices of professional historians or geographers (Levstik,
2013). Making the leap from disciplinary ways of knowing to civic engagement, howe-
ver, requires explicit attention to connecting disciplinary study to current civic issues
and examining those issues in terms of available agency and constraints on that agen-
cy so that students can identify appropriate interventions and associations that mi-
ght be employed in initiating or responding to change (Levstik & Henderson, in press,
MacDonell, 2006; Paley, 1993; Wade, 2007). Such an approach makes the disciplines
central to enlightened civic engagement.
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1. Pensar-nos en este contexto. Algunas notas

En la actualidad, las sociedades han experimentado cambios y transformaciones pro-
fundas en sus diferentes modos de hacer y pensar la politica, la economia, la cultura,
la ciencia, la tecnologia y la educacion, entre otros. Vivimos en un tiempo que inter-
pela las certezas heredadas de la modernidad y ponen en evidencia los limites de sus
supuestos basicos, referidos a las formas de conocer y a la idea de progreso que nos
permitié relacionarnos con el mundo y la razén.

La segunda mitad del pasado siglo XX inaugura una época de tensiones entre los dis-
cursos y practicas sociales que, hacia la década del setenta, comienzan a consolidarse
como tendencias en el pensamiento cientifico en una contingencia de perspectivas.
Existe una vasta literatura proveniente de diversos estudios, reflexiones y debates
que han coincidido en advertir que vivimos en un tiempo de cambios acelerados y
efimeros (Bauman, 2007), al punto de no dimensionar la espesura y densidad de su
contenido. Ya en 1994, el historiador britanico Eric Hobsbwam denominé a nuestro
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tiempo “tiempo de barbarie”, producto de una sociedad sin reglas de civilizacion. Al
intentar responderse sobre el origen de este presente mas que complejo, efimero e
inasible y sobre las razones de la construccion de una sociedad humana de “ciento cin-
cuenta afios de grave declinacién” sefialé como causas el incremento de la violencia 'y
el quiebre de los sistemas morales, entre otras. El historiador britanico, con una clara
lucidez, recorre dramatica y dolorosamente todo el siglo XX: las dos guerras mundia-
les, las dictaduras en Europa, la guerra fria, las dictaduras militares de la década del
'70 en América Latina, el uso politico de la tortura y las guerras civiles mas préximas
CON SUS NUEevVos enemigos y sus amenazas quimico-bioldgicas. Sostiene, finalmente,
que “hemos aprendido a tolerar lo intolerable” (Hobsbawm, 1994, pp. 117-129).

Un tiempo que, como opina Tzvetan Todorov (2000), va entrando en la historia como
“siglo de las tinieblas”, a diferencia del siglo XVIIl que habia entrado en ella como “el
siglo de las Luces”. Un nuevo escenario se abre con la emergencia de nuevos aconte-
cimientos, nuevas formas sociales de relacionarse, con nuevos actores, que demanda
de nuevos analisis e interpretacion para comprender la dinamica del presente.

Un tiempo en el que, como afirma Fontana (2013), la idea de progreso, heredada de la
llustracién, esta presentando evidencias de fracaso, al menos en lo econdmico, anun-
ciado un retroceso evidente de los logros sociales. La misma idea de progreso, en la
que nos hemos educado histéricamente, haciéndonos pensar que cualquier futuro
seria mejor que el pasado, casi sin necesidad de esfuerzo individual o colectivo, ha
caducado. Seguramente la crisis del 2007-2008 no fue un accidente sino la “logica y
natural consecuencia de una politica dedicada a favorecer exclusivamente los inte-
reses de los mas ricos” (Fontana, 2013, p.14) y tal vez sea el momento para ensayar
nuevas formas de movilizacién social, que contrarresten ese poder. Es posible que
esas ‘nuevas formas’ de poder y contrapoder pasen irremediablemente por procesos
de difusion que requieren el uso de redes sociales, tal como afirma Castells (2012) en
Redes de indignacién y esperanza:

“Los movimientos sociales han sido y siguen siendo las palancas del cambio social
[...] La comunicacion a gran escala ha experimentado una profunda transforma-
cién tecnologica y organizativa con el auge de lo que he denominado autocomu-
nicacién de masas, basada en redes horizontales de comunicacién [...]. Este es el
nuevo contexto, en el corazén de la sociedad red como nueva estructura social,
en la que se estan formando los movimientos sociales del siglo XXI"” (p.209-211).

De las palabras de Castells, se puede deducir facilmente que el nuevo contexto requie-
re replantear los contenidos disciplinares a ensefiar, las estrategias de ensefianza y
aprendizaje y las finalidades que nos orientan.

Dice Wallerstein en Las incertidumbres del saber (2005):

“No podemos conocer el presente, no podemos conocer el pasado, no podemos
conocer el futuro. ;Qué lugar nos queda, entonces? Mas especificamente, ;qué
lugar les corresponde a las ciencias sociales, que supuestamente se dedican a ex-
plicar la realidad social? Les corresponde una posicién muy dificil, diria yo. Pero no
sin recursos que nos permitan abonar posibles interpretaciones. Si consideramos
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la incertidumbre como la piedra angular para construir nuestros sistemas de sa-
ber, quizd podamos construir concepciones de la realidad que, aunque sean por
naturales aproximativas y nunca deterministas, serian herramientas heuristicas
Utiles para analizar las alternativas histéricas que nos ofrece el presente en el que
vivimos” (p.12).

Hobsbawm, Todorov, Bauman, Fontana, Castells y Wallerstein son algunos de los tan-
tos intelectuales que han reflexionado sobre el presente vivido, frente a los cambios
que experimentamos como sociedades. Podriamos citar otros, sin embargo, a los
efectos del presente trabajo, nos interesa presentar algunos semblantes generales
que operan como posible radiografia de las herencias del pasado siglo XX.

Nos encontramos con una nueva practica en cuanto a la construccién del conocimien-
to y a las nuevas formas de conocer y sus finalidades. Sostiene Graciela Funes (2013)
que:

“la complejidad en las formas del conocimiento del mundo social y la vertiginosi-

dad y aceleracion de estos tiempos proponen como estrategia de investigacion

a la hibridacion. Matei Dogan y Robert Pahre (1993) sefialan que la nocion de

hibridacién denota recombinar fragmentos de ciencias a partir de nexos que son

pasarelas entre disciplinas, esos nexos se materializan a través de los conceptos y

del intercambio o la interaccion entre teorias y métodos que aportan a la fecundi-

dad de la tematica que se analiza” (Funes, 2013, p.17).

Desde este punto de vista, el presente esta abierto a la lectura desde multiples pers-
pectivas que nos posibilitan dialogar con el conocimiento, en la medida en que pen-
semos la realidad como problema y sus interpretaciones como posibilidades de re-
pensar el conocimiento. Esto es, en el campo educativo, cuestionar lo instituido para
construir nuevas certezas que orienten la formacion.

Finalmente, y de acuerdo a nuestro interés, nos queda por situar el sistema formador
en este contexto. La vertiginosidad de los cambios, como brevemente dijimos, deja al
desnudo las certezas con las que se vivia y evidencia la crisis de proyectos colectivos.
Son épocas de nuevas configuraciones en contextos diferentes, que debemos analizar
y decodificar. En este sentido, el sistema educativo tiene un gran protagonismo. La
posibilidad de mirar-nos en los procesos de la construccion de disefios curriculares,
que de modo prescriptivo u orientador han marcado practicas educativas no sélo en
la escuela secundaria, sino también en la universidad, se presenta como una valiosa
opcién para dimensionar los limites y las posibilidades en la formacion en las ciencias
sociales, la historia, la geografia y la educacién ciudadana, en los actuales escenarios.

2. La formacién en ciencias sociales, geografia e historia y educacion para la ciu-
dadania.

Existe una profusa bibliografia referida a la formacién del profesorado, el curriculo
y las practicas docentes, entre otras dimensiones, que abordan un conjunto de pro-
blemas en el campo de la Didactica de las ciencias sociales, de la historia y de la Geo-
grafia. También una comunidad de especialistas, que se preocupan y ocupan por la
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ensefianza de las disciplinas del campo de lo social. Investigaciones realizadas, desde
perspectivas criticas, han contribuido al desarrollo conceptual en el campo a la vez
que han promovido respuesta y nuevas preguntas a viejos y nuevos problemas en la
ensefianza y el aprendizaje como asi también en la formacién inicial del profesorado
en diversos contextos.

Para el caso que nos ocupa, la formacién inicial del profesorado en ciencias sociales,
geografia e historia y educacion para la ciudadania, encontramos varias investigacio-
nes tanto en nuestro pais —Argentina— como en otras latitudes. Para la region del
cono sur de América se destacan los trabajos de diversos equipos de investigacion.
En Argentina, por ejemplo, los equipos que integran APEHUN' (Asociacién de Profe-
sores de Ensefianza de la historia de Universidades Nacionales), en Colombia los que
integran la RCGIDCS? (Red Colombiana de Grupos de Investigacion en Didactica de
las ciencias sociales), y también en Brasil, Chile y otros paises que han contribuido al
avance en el campo de la didactica especifica. Para el caso Europeo, en Espafia la AU-
PDCS (Asociacion Universitaria de Profesorado de Didactica de las ciencias sociales) y
GREDICS en Barcelona3 (Grupo de Recerca en Didactica de les Ciencies Socials) se des-
tacan por su importante desarrollo en las Ultimas décadas, por nombrar sélo algunos.

La formacion inicial y la formacién continuada del profesorado han sido y son una
preocupacién basica para la mejora de la ensefianza y han sido objeto de varias inves-
tigaciones, aunque deberiamos afirmar, como hace Pagés (2004), que estas investiga-
ciones no han tenido una expresion o impacto coherente en las politicas ministeriales
o0 en las reformas de los estudios universitarios.

En una reciente produccion coordinada por Zamboni y Guimardes Fonseca (2008),
obra colectiva de autores pertenecientes a paises como Espafia, Portugal, Brasil y Ar-
gentina, se retoman algunas reflexiones y debates sobre experiencias en la formacion
inicial y continuada del profesorado de historia.

Los contextos en los que se lleva a cabo la formacién del profesorado son fundamen-
tales. Es importante analizar los cambios sociopoliticos y culturales que inciden en los
programas de formacion. La relacién teoria-practica debe dar coherencia a la forma-
cién para aprender a ensefiar en cada contexto. En todo caso, la relacion teoria-prac-
tica debe ser totalmente diferente a la vision que evidencia una “relacion prioritaria
de los cuerpos teodricos sobre la practica, vista como transferencia final de la teoria”
(Pruzzo de Di Pego, 1999, p. 36)

Para Benejam (2002), la relacion teoria-practica no se ha caracterizado por su fluidez:

“contrariamente a lo que ocurre en el terreno de la medicina o de la técnica, en el
campo de la educacion perdura con obstinacion el divorcio entre teoria y practica.

' Asociacién que publica RESENAS de la ensefianza de la historia, en el cual se pueden encontrar diversas producciones de
la region y en Europa. http://www.apehun.com.ar/

2 Se puede encontrar mayor informacién en http://redcolombianadcs.blogspot.com.ar/

3 Los Institutos de Ciencias de la Educacion de la Universitat Autonoma de Barcelona y el de la Universidad de Barcelona,
publican anualmente Ensefianza de las Ciencias Sociales. Revista de Investigacion. http://www.publicacions.ub.edu/revis-
tes/eccss12/
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Esta situacion justifica el descrédito de los tedricos debido a su inoperancia, y el de
los practicos, incapaces de justificar con rigor su accién” (p.93).

Coincidimos con esta idea, en tanto es una de las problematicas visibles en la forma-
cién del profesorado, puesto que:

“no es habitual que los historiadores y las historiadoras universitarios piensen
en la formacion de su alumnado como profesores de ensefianza secundaria. Ni
tan siquiera que tengan inquietudes y preocupaciones didacticas. Son pocos los
profesoresy profesoras de historia que creen que existe un campo de problemas,
y una disciplina, que tiene por objetivo investigar sobre la ensefianza y el apren-
dizaje de la historia en cualquier contexto educativo (también, por supuesto, en
la Universidad). Y formar al profesorado para que aprenda a ensefiar historia”
(Pagés, 2004, p.156).

Esta situacion es bastante generalizada en la formacién universitaria en Argentina.
Un dossier dedicado a este tema en la revista* de APEHUN permite adentrarnos a
diferentes experiencias formativas, pero con un punto en comun: una vez aprobadas
las asignaturas “historicas” —segun el plan de correlatividades—, se pasa a las asig-
naturas “pedagodgicas”. En la medida en que se siga pensando que basta con el saber
disciplinar para ensefiar, pocas son las posibilidades de cambios en la formacién del
profesorado y la didactica seguira quedando relegada al Ultimo semestre del ultimo
afio del trayecto formativo. Persiste la idea de que para ensefiar basta con saber lo
que se debe ensefar y ese saber se reduce al contenido empirico-histérico. Ello se ha
convertido en el lugar comun en el discurso de muchas personas relacionadas o no
con el campo educativo (Pagés, 2004).

Formar para la ensefianza de un conocimiento particular como lo es la historia y las
ciencias sociales, requiere pensar profundamente no sélo en los aspectos referidos a
un objeto que en si mismo es inacabado, sino también en como ese objeto se aprende
a ensefiar en contextos y situaciones singulares. Es aqui donde la didactica cumple un
rol central. Lo que sigue es claro y preciso en este sentido:

“La didactica de la historia pretende dar respuesta a esta formacién. Se ocupa de
ensefiar el oficio de ensefiar historia, de formar como profesores a los estudian-
tes de historia. Pero, ;en qué consiste preparar para ser profesor o profesora de
historia?, ;qué significa formar las competencias en didactica de la historia de los
futuros profesores? En mi opinion, preparar a un profesor o una profesora de
historia, ensefiar a ensefiar historia, consiste en educar a un profesional para que
tome decisiones, sepa organizarlas y llevarlas a la practica, sobre los conocimien-
tos histéricos que debe ensefiar en un aula de un centro determinado. Aprenda
gue ensefiar historia en secundaria consiste en preparar a los jévenes para que
se sitlen en su mundo, sepan interpretarlo desde su historicidad y quieran in-
tervenir en él con conocimiento de causa, quieran ser protagonistas del devenir
histérico” (Pages, 2004, p.158).

¢Como formar a profesores y profesoras en los actuales contextos?, ;Cuales deberian

“Resefias de la ensefianza de la historia, APEHUN, N°2 noviembre de 2004. Universitas, Cérdoba - Argentina. Consultar en
www.apehun.com.ar
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ser los saberes que se impartan en la formacién inicial?, ;Como construir la ensefianza
metodolégicamente?, ;Qué curriculum, qué contenidos, qué objetivos, para qué for-
macion? Nadie, seguramente, tiene la respuesta. Son practicas que se construyen en
una formacion en contexto y aventuran mas posibilidades que limites. Formar para
ensefiar debe pensarse para futuros no sélo probables, sino deseables. Ello supone
una practica ético-politica, que se fije como objetivo solucionar los problemas, tensio-
nes y contradicciones del oficio de ensefiar en un escenario complejo.

Ubicados en la Norpatagonia de la Republica Argentina, nos interesa abordar algunos
aspectos referidos a la formacion inicial del profesorado de historia, en la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional del Comahue (UNCo). Por mas de cuatro
décadas, la unidad académica forma a profesores y profesoras en historia. El actual
plan de estudio® vigente desde 1986 con algunas reformas, esta organizado en 4 areas
de conocimientos disciplinares e historiograficos®, dependientes del Departamento de
historia de la Facultad de Humanidades. De las 29 asignaturas del plan —que recono-
ce un ciclo de formaciéon comun y un ciclo de formacién especifica para cada una de
las titulaciones— sélo 4 corresponden a las asignaturas llamadas “pedagogicas”, que
son Psicologia General y Evolutiva, Didactica General y Especial, Problemas Funda-
mentales de la Educacion y Practicas Docentes y estan ubicadas en el quinto afio del
Profesorado en historia. Todas dependientes de la Facultada de Ciencias de la Educa-
cién, 2 de ellas —que nos interesan a los efectos del presente trabajo— dependen del
Departamento de Didactica, el area de Didactica de las ciencias sociales: Orientacion
Didactica de la historia.

En este sentido, y en funcion de lo establecido en el plan de estudios, los y las estu-
diantes han cursado y aprobado las asignaturas correspondientes al Ciclo Introducto-
rioy al Ciclo Profesional, cuyos objetivos se centran en la profundizacion de los conte-
nidos especificos de la carrera, en el debate de las corrientes historiograficas propias
de las asignaturas histéricas, en el aprendizaje de métodos y técnicas apropiados, y en
fomentar el espiritu critico y el sentido historico. En este contexto, los y las estudiantes
que acceden al Ultimo curso cuentan con elementos minimos e indispensables para la
realizacién y puesta en ejercicio de sus Practicas Docentes, en una institucién educati-
va de nivel medio o superior. Subyace, en este sentido, una concepcion aplicacionista

5 Decimos actual porque desde la fundacién de la UNCo, la carrera del profesorado y licenciatura en historia ha sufrido
importantes modificaciones. Las investigaciones realizadas por Susana Barco y su equipo son una clara radiografia de los
procesos de reformas. Las autoras trabajaron, en uno de sus proyecto de investigacién (2000-2003): “Disciplinas universita-
rias: su constitucién desde los profesores de las carreras del profesorado y licenciatura en historia de la U.N.Co", el analisis
de los planes de estudios de ambas carreras —licenciatura y profesorado— en historia, en dos periodos institucionales:
periodo de Intervencién, de dictadura militar (1974-1983) y periodo de Normalizacién Universitaria, del retorno a la vida en
democracia (1983-1986), desde la realizacién de entrevistas individuales a profesores titulares o responsables de cada una
de las catedras del Departamento de historia de la UNCo.

Por la Ordenanza N°1272 del 13 de septiembre del 2013, la carrera de Profesorado y Licenciatura en historia, cuyo plan de
estudio fue creado por la Ordenanza N° 96/85 y sus modificatorias, es diferenciada en dos tramos la formacién (profesora-
do y Licenciatura), a solicitud de la Secretaria de Politicas Universitarias. Sin embargo esta diferenciacién en la denomina-
cién del titulo no significé modificacion de los espacios curriculares del plan de estudio, solo ha sido una mera formalidad.
¢ 1) Area General con orientaciones en: génesis del viejo mundo, antigua y clasica, socio-cultural, medieval y moderno y
universal contemporénea. 2) Area Tedrica con orientacion en técnicas y métodos, teoria de la historia y teorfas politicas y
econdmicas. 3) Area Latino Americana con orientacién en: colonial, siglos XIX y .XX y 4) Area Argentina con orientacién en
siglos XIXy XX.
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de la didactica segun puede verse en el plan de estudios.

Los limites y posibilidades que devienen de la estructuracién del plan de estudios, de
las representaciones que predominan en el estudiantado respecto de las practicas de
la ensefianza y de aquellos derivados de la formacién del trayecto cumplido hasta el
ingreso en el Ciclo Profesional, han sido analizados en otro trabajo’.

Hoy nos interesa profundizar en la reflexién y en el andlisis de la formacién del pro-
fesorado, tomando como eje de analisis un aspecto mas —de hecho muy relevante—
de esa formacion inicial: ;/Cudles son los limites y las posibilidades que ofrece el plan de
formacién en relacién a la construccion de la conciencia histérica en el estudiantado del
profesorado?

Por otro lado, antes de avanzar en la reflexién sobre la formacién del profesorado,
considero oportuno destacar que la formacion universitarita del profesorado va por
caminos distintos a los que se producen en la escuela secundaria. Al menos en la
region, Provincias de Rio Negro y Neuquén, en las se han producido reformas y con-
trarreformas curriculares y educativas, con ciertas innovaciones, que no han sido con-
templadas por las instituciones formadoras. La ausencia de didlogos entre niveles del
sistema formador, es un obstaculo importante si pensamos en la posibilidad de inno-
vacién en la enseflanza de la historia y de las ciencias sociales. ;Para qué contextos
de insercion profesional se forma al profesorado? Este es el dilema a repensar y el
Ccompromiso por asumir.

2.1 Limites y posibilidades que plantea el plan de estudio del profesorado en historia.

El proceso reflexivo que pongo a consideracion, sélo en estado de esbozo inicial, de-
viene de mi experiencia como formador en el area de la didactica de la historia y en
la practica docente, dos asignaturas cuatrimestrales ubicadas en el 5to afio del plan
de estudios. Desde hace un buen tiempo me vienen preocupando los modos en que
los y las estudiantes del profesorado, llegada la instancia de construir propuestas de
ensefianza, resuelven situaciones de ensefianza de la historia con algunas dificultades
o limitaciones. Observo que ellas se circunscriben a la organizacion del contenido/
conocimiento histérico a ensefiar, a las finalidades y a las estrategias con las que dis-
poner y, entiendo, desde un plano conjetural, que ello puede atribuirse a los modos
de conocer que se les ofrece en el trayecto formativo, ademas de las huellas que ha
dejado, en su biografia escolar, la educacién histérica.

Si bien este esbozo inicial no se inscribe en un proyecto de investigacion, si cuento con
cierta informacién, documentacién y registros que me permiten aventurar algunos
nudos problematicos relacionados con la especificidad de la construccion del pen-
samiento y la conciencia histérica en la formacion inicial. Estos nudos pueden servir
como orientadores para establecer algunos “limites y posibilidades”, en la formacion

7Jara, Miguel A. y Salto, Victor (2009). La Formacién del Profesorado en historia, en el marco de las nuevas configuraciones
sociales. El caso de la Universidad Nacional del Comahue en la norpatagonia Argentina. En Avila, R. M; Borghi, B.; Mattozzi,
I. (Comp.): La educacién de la ciudadania europea y la formacion del profesorado. Un proyecto educativo para la “estrategia de
Lisboa", Bologna, Italia. Ed. Patron. 539-546

59



EL CURRICULO Y LA INNOVACION EN LA ENSENANZA DE LAS CCSS, DE LA GEOGRAFIA, DE LA HISTORIA Y DE LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA

inicial del profesorado en historia de la UNCo, aunque algunas cuestiones pueden
ser de ayuda para otras realidades. Son limites y posibilidades que se inscriben en
el contexto de las finalidades y los propoésitos de la formacion del profesorado y que
denomino de la siguiente manera:

+ limites y posibilidades del plan de estudios de la carrera del profesorado
vinculados a la formacion histérica del estudiantado;

+ limites y posibilidades vinculados a la temporalidad histérica y a la ensefian-
zay aprendizaje del pasado reciente y;

+ limitesy posibilidades en la construccion de propuestas de ensefianza vincu-
ladas con el desarrollo del pensamiento histérico y la formacion ciudadana.

¢Por qué reconocerlos como limites y posibilidades? Cuando los limites son tan evi-
dentes emergen las posibilidades, cuando los impedimentos de ensefianza del pa-
sado reciente, por ejemplo, son conocidos, entonces emergen las posibilidades. Lo
posible en el campo de la ensefianza es lo real, pero también lo que puede ser. Esto
ultimo pone el acento en el futuro mas que en el pasado. No lo niega, pero tampoco
lo entiende como algo estanco sino todo lo contrario, como algo indeterminado y en
permanente reinterpretacion y construccién. Por ello, pensar en que en los limites
encontramos la posibilidad, habilita a buscar nuevas preguntas mas que conocidas
respuestas y esto es una opcién de sintesis de multiples dimensiones que cualquier
formacion deberia promover.

En este marco procuraré dar cuenta de algunos preocupaciones: scuales son los li-
mites y las posibilidades del plan de estudios para la formacion de un pensamiento
histérico?, ;qué relaciones promueve esta formacion histérica con la educacién ciuda-
dana?y, ¢qué lugar y tratamiento se le asigna a los procesos de la historia reciente?

a) Limites y posibilidades del plan de estudios de la carrera del profesorado vinculados

a las formacién histérica del estudiantado

Es casi una obviedad sostener la idea de que el cambio de un plan de estudios en la
formacion del profesorado no garantiza, necesariamente, el cambio en las practicas.
También lo es pensar que los contextos de produccion de los mismos no tienen rela-
cién directa con los proyectos politicos que los producen. El plan 96/85 fue elaborado
bajo los signos de la democracia en la Argentina de la post-dictadura. En épocas de
fragiles y dubitativas transformaciones, el gobierno se planted, como politica de esta-
do, sostener y consolidar la democracia. Para ello las instituciones del estado, entre
ellas la escuela, deberian constituirse en la base y en el fundamento de la democrati-
zacion de la sociedad. En este marco, se llevo a cabo un proceso profundo de reformas
curriculares en todos los niveles del sistema educativo con experiencias disimiles en
toda la geografia nacional.

La primera década de vida en democracia puso en evidencia la persistencia de viejas
tradiciones e impulsé nuevas reformas para superar los problemas. Sin embargo, ello
no implicé una légica distante de la l6gica del mercado, muy al contrario, pretendié
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subsumir la educacién a los preceptos neoliberales en pleno auge en la Argentina de
los 90. La relacién entre politicas publicas y educacién es clave para comprender por
qué no se logra consolidar una politica educativa que se sostenga en el tiempo, mas
alla de los gobiernos de turno.

Maria Cristina Davini ha trabajado en profundidad la relacion entre politica y pedago-
gica en la formacién del profesorado en Argentina. En uno de los capitulos de su libro;
La formacidén docente en cuestion: politica y pedagogia (Davini, 2001, p.79), sostiene que
ha existido un “voluntarismo tecnoburocrdtico” (Vera Godoy, 1990) que ha caracteriza-
do, mayoritariamente, las reformas educativas en América Latina, ya sea en la forma-
cién de grado o en servicio. En este sentido no es menor, dice la autora, considerar
a las instituciones formadoras para poder comprender las regulaciones, tensiones y
resistencias de las politicas en la formacién docente: “El estudio de estas tensiones
permitiria reconstruir el problema articulando las politicas y los proyectos con la con-
crecion de las practicas pedagdgicas en el sistema escolar”.

Realiza un estudio de las tradiciones formativas y reconoce que han existido periodos
de “picos” y de “estancamiento” de reformas y que ellas se han centrado mas en la for-
macion del magisterio que en la formacién del profesorado de educacion secundaria.
Para el primer caso los Institutos Superiores de Formacién Docente (ISFD), no univer-
sitarios, se han encargado mayoritariamente de la formacion de maestras y maestros
y muy poco de la formacién de profesores y profesoras para la educacién secunda-
ria. En la formacion del profesorado en diversas disciplinas escolares para la escuela
secundaria (historia, geografia, matematica, biologia, fisica, literatura, entre otras) la
Universidad tiene una presencia significativa. La relacion, articulacién y dialogo entre
ambas instituciones es casi nula a pesar de compartir la formacién del profesorado de
educacion secundaria.

Esto nos advierte uno de los primeros limites en la formacién del profesorado en
historia de la UNCo: una fuerte formacion disciplinar desvinculada de una formacién
pedagdgica-didactica, cuestion que es muy fuerte en los ISFD, al menos de la regién
del Comahue.

Un segundo limite se advierte en la légica de la periodizacion que tradicionalmente
organiza los procesos historicos de las asignaturas del plan de estudios. En la for-
macion que recibe el futuro profesorado, los procesos histéricos son presentados y
abordados como procesos estancos, que dejan poco margen para pensarlos como
problemas que habiliten a establecer nuevas periodizaciones para comprender la
complejidad del presente vivido.

Finalmente, si bien existen otros tantos aspectos para reconocer en este apartado,
haré referencia a otro limite, no menor en la formacién del profesorado: la ausencia
de articulacién entre los espacios curriculares. Si bien existe un Departamento de his-
toria en la Facultad, la l6gica del plan que se organiza en 4 areas de conocimiento his-
toriografico, no permite articulacion entre ellas. Aunque debemos reconocer algunos
intentos fallidos. Pareciera ser que no se podrian pensar en nucleos/temas/problemas
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comunes y diferentes que contribuyan a pensar histéricamente los procesos tempo-
rales y espaciales que son objeto de estudio en las distintas asignaturas del plan de
estudios. La posibilidad no esta puesta sélo en la articulaciéon, que no demandaria de
mayores acuerdos, sino en procurar que la formacién que recibe el estudiantado, en-
tre otros aspectos, se oriente a la ensefianza.

El didlogo de saberes desde el esfuerzo indagatorio, la complejidad como cosmovisién
y como forma de pensamiento deberia basarse en la generacién de dispositivos peda-
gogicos que enfaticen en un enfoque relacional que permita al estudiantado relacio-
narse de manera creativa con el conocimiento.

El desafio en este sentido apunta a romper definitivamente con la racionalidad técnica
que imprimen ciertas practicas y pensar en los problemas que dificultan la construc-
cién de un curriculo que por lo menos incentive la posibilidad de buscar soluciones a
partir de la investigacion de las propias practicas en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje en el profesorado. En sintesis, de lo que se trata es de rescatar el caracter
inacabado del conocimiento y de la formacién, ensefiar a ensefiar, reflexionando so-
bre qué significa aprender historia, qué significa aprender la historia para ensefiarla.
Sélo asi la formacién inicial contribuira a la construccion de futuro, descartando una
Unica realidad viable, observando la existencia de diversos horizontes posibles.

b) Limites y posibilidades vinculados a la temporalidad histérica y a la enseflanza y
aprendizaje del pasado reciente

Si en la formacion histérica/epistemoldgica del profesorado no se ofrecen otros mo-
dos de pensar la temporalidad histérica es muy probable que el cuatripartismo, es
decir la division de la historia en antigua, media, moderna y contemporanea, siga es-
tructurando no sélo la lectura del pasado, sino también su ensefianza.

Existen, como lo viene sosteniendo Pagés (2004, 2009), diversas investigaciones que
se han ocupado de dar cuenta de las dificultades con las que se encuentra el estudian-
tado a la hora de ubicarse y comprender el tiempo histérico y es muy probable que
ello obstaculice el desarrollo de un pensamiento historico. Sin embargo y lamentable-
mente, sostiene el autor, esos resultados, sugerencias o ideas no llegan a la practica
del profesorado ni a las autoridades que administran el curriculo (Pagés, 2009).

Situaciéon de la que no escapa la formacion del profesorado en la UNCo. La forma en
que se organiza el pasado histérico y el tiempo que se le dedica al estudio de determi-
nados procesos historicos indican que el peso esta puesto hasta el S. XIX en la mayoria
de las asignaturas, lo que deja poco margen para el tratamiento de los procesos de los
siglos XX y XXI. Si bien existen tres espacios curriculares (historia Argentina, America-
na y Universal) que abordarian el proceso que va desde mediados/fines del siglo XIX
hasta nuestro dias, el extenso temario a desarrollar en un cuatrimestre imposibilita
tal pretension o al menos este proceso no recibe igual tratamiento que el pasado mas
lejano.

Esto evidentemente es un limite que configura una racionalidad para pensar el deve-
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nir histérico social. La organizacién cuasi cronolégica del plan de estudios deja poco
margen a pensar en otras temporalidades, como la historia reciente por ejemplo.

En un articulo reciente Norma Garcia (2013), profesora de Metodologia y Técnicas de
la Investigacidn Histérica en el profesorado, nos advierte de algunas dificultades que
ha observado entre el estudiantado que llega a su cursoé.

En su texto reconoce tres limitaciones-obstaculos que las denomina: a) ausencia de
un sujeto sociolégicamente epistémico, b) el uso aplicacionista de la teoria y c) la pregunta
como expresion descalificadora. Para el primer limite-obstaculo sostiene que ello se
debe a:

“una ausencia —en el trayecto formativo hasta el momento del cursado de Me-
todologia en 4° afio de la carrera— del tratamiento de los contextos sociales de
produccién de los conocimientos y de la consideracion de la relevancia epistémica
de dicho asunto” (Garcia, 2013, p.115).

El segundo, cuando se solicita abordar tedricamente una propuesta de investigacion

“nos encontramos con estudiantes que desarrollan un listado de conceptos, al
mejor estilo de un glosario, muchos de los cuales no se relacionan entre si ni con
el objeto-problema” (...) “otra situacién que ubico como limitante para un acerca-
miento mas constructivo del conocimiento, es el de no poder atribuirle una fun-
cién epistémica a la teoria. S6lo se le otorga una funcion aplicacionista-explicativa”
(p. 117-118).

Finalmente, el ultimo limite se lo atribuye a que:

“nuestros/as estudiantes pocas veces se preguntan y muchas menos los prepara-
mos para preguntar, para hacer insoportable los enigmas impuestos por la reali-
dad, para romper con el cascarén de mansedumbre aparente y para hacer de la
realidad un objeto desafiante de conocimiento. (...) Habitualmente, nuestras prac-
ticas crean un velo anestesiante e insensibilizante para buscar desnaturalizar el
proceso de configuracién y reconfiguraciéon de una entramada red de relaciones
sociales. Las preguntas las hacemos los/as profesores/as y las respuestas preexis-
tentes las esperamos de los/as estudiantes. Esta practica es hija de la ignorancia
pues no inquieta para la construccién de conocimiento sino que promueve la ad-
quisicion de unos hechos” (p. 120-121).

Esta extensa cita nos permite abonar la idea de los limites que presenta la formacién
del profesorado en los actuales contextos y nos advierte de la necesidad de mirarnos
como formadores en este proceso. Es aqui donde veo la posibilidad, aunque también
entiendo que no es un practica habitual en el profesorado universitario y que habria

8 La autora focaliza su reflexién en lo que reconoce “como los modos de conocer y el tipo de relacién con el conocimiento
que les ofrecemos a los/as futuros/as profesores/as de historia en su etapa formativa. Ponderar este terreno de preocupa-
ciones se liga al hecho de reconocer que el periodo de formacién inicial institucional constituye una empresa cognoscitiva
cuya produccién y producto es la configuracién de una episteme, o sea, un modo general de conocer” (Garcia, 2013, p.
114). En este sentido plantea la hipétesis de que en “los modos de conocer y el tipo de vinculacién con el conocimiento se
revelan en las dificultades y en las limitaciones que se presentan en los problemas para resolver algunas situaciones en
Metodologia y Técnicas de la Investigacion Histérica. Estas son huellas e indicios de una praxis formativa y de presencias
que revelan el resultado y el alcance de un camino recorrido y que, seguramente, pre-dicen el futuro camino a recorrer. De
lo que los/as estudiantes hacen o dejan de hacer, de lo que pueden o no pueden llevar a cabo, se puede leer el proceso de
sus operaciones cognitivas” (p. 114).
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que promover para la mejor la formacion.

) Limites y posibilidades en la construcciéon de propuestas de ensefianza vinculadas
con el desarrollo del pensamiento histoérico y la formacién ciudadana

Es en la instancia de construccién de propuestas de ensefianza donde evidenciamos
las dificultades. El estudiantado no logra desarrollar propuestas alternativas que su-
peren la tradicional forma de ensefar historia en las aulas. Las representaciones y
perspectivas practicas que poseen de sus propias experiencias transitadas por institu-
ciones educativas, se imponen a las que ofrece el debate actual, las nuevas propues-
tasy la diversidad de estrategias que se abordan en el cursado de la catedra.

Por otro lado, esas dificultades pueden atribuirse a la forma en como se les ha ense-
flado historia en la formacion inicial. Las narrativas que dan cuenta del pasado, los dis-
cursos y acciones del estudiantado, estan estrechamente ligadas a la racionalidad con
la que los historiadores reconstruyen el pasado. Es decir, los grandes relatos, desde
las diversas perspectivas, son los puntos de referencia para pensar la ensefianza de la
historia, basicamente desde una dimensién cronolégica de la temporalidad.

Pensar histéricamente supone poner en juego una serie de procesos cognitivos y de
relaciones temporales que nos permitan explicar un fenémeno, hecho o problema del
pasado a la luz de un conjunto de conceptos y categorias que nos proporcionan las
diferentes escuelas historiograficas junto a los modos en que ese pasado fue recons-
truido por el historiador o la historiadora. Sostenemos que a pensar histéricamente
se ensefiay se aprende y es una tarea en si misma compleja. Es evidente que una en-
sefianza de la historia que se presenta como “producto acabado”, sin la posibilidad de
adentrarse en los procesos de produccién de ese conocimiento genera un aprendizaje
conformista y rutinario que no se abre a las opciones por conocer problematizando
lo conocido.

Dice Graciela Funes (2013) que:

“La construccion de un pensamiento historico, capaz de reflexionar respecto a los
procesos del pasado, confiere sentido al presente y, sirve de orientacién para la
viday para la formacién de la identidad de los sujetos. Por ello, la conciencia histé-
rica es al mismo tiempo el ambito y el objetivo del aprendizaje histérico”.

Para Jorn Rusen (1997), la conciencia histérica se puede describir como la activi-
dad mental de la memoria historica, que tiene su representacion en una interpre-
tacién de la experiencia del pasado encaminada a poder comprender las actuales
condiciones de vida y a desarrollar perspectivas de futuro de la practica vital con-
forme a la experiencia.

Asi, el aprendizaje histérico es un proceso de desarrollo de la conciencia histérica
que posibilita la construccidon de memoria/s histérica/s, en procesos organizados
cronolégicamente, con coherencia interna entre pasado, presente y futuro, y que
viabiliza la organizacién de la propia experiencia vital; estas son las premisas basi-
cas para producir historias” (Funes, 2013, p. 131).

En este marco y como sefialamos anteriormente, si no consideramos como punto de
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partida indagar las representaciones y experiencias que el estudiantado pone en jue-
go a la hora de pensar histéricamente y en la conciencia histérica que han construido,
poco podremos tensionar los sentidos y significados que le atribuyen a la historia en-
sefiada. Resignificar estos sentidos es la llave de ingreso al establecimiento de nuevas
relaciones entre el pasado, el presente y el futuro.

2.2. Reconfigurar la formacién, notas para el cambio.

Nuestra propuesta parte de la perspectiva de que es posible reconfigurar la formacion
inicial del profesorado atendiendo a, por lo menos, los siguientes aspectos:

1. Un curriculo o plan de estudios que centre su mirada en la formacién di-
dactica de los futuros profesores y profesoras, y diferencie claramente los
trayectos formativos con la investigacién en el campo historiografico.

2. En la formacion didactica es necesario recuperar las experiencias de apren-
dizaje de los futuros profesores y profesoras, los origenes de sus represen-
taciones sociales, para poder reconstruir nuevas formas de aprendizaje y de
ensefianza de la historia.

3. Una organizacién de contenidos disciplinares con una nueva representacion
del tiempo historico, de la periodizacién y de la interpretacion de la historia
del presente.

4. Una formacion que priorice finalidades ético-politicas en relacién a la forma-
cion democratica de las ciudadanias.

5. Una formacién que le dé a las practicas un valor clave a lo tedrico, y una teo-
ria que ayude a reflexionar sobre la practica.

6. Una formacion que no esté alejada y desvinculada de las realidades y contex-
tos en los cuales se desarrollara la docencia.

Creemos que mas alla de los programas de formacion de las profesoras y de los pro-
fesores en historia y de sus limites, podemos pensar estrategias que nos ayuden a
cambiar la ensefianza y la formacion del profesorado de historia focalizando en una
historia para la ciudadania, una historia que explique problemas sociales y brinde ele-
mentos para una participacién activa en la toma de decisiones.

Redefinir, entonces, la formacién inicial presupone partir de la consideracion de estos
aspectos. No alcanza sélo con los saberes de las disciplinas. Debemos pensar que for-
mar para la ensefianza de un objeto inacabado y en permanente construccién como lo
es la historia, exige educar en y para una racionalidad que no ponga limites, asi como
fortalecer la capacidad critica que traspase la perspectiva cosificada del saber-infor-
macion (Jara y Garcia, 2008).

3. Enseiar historia en la secundaria postobligatoria en Cataluia

La ensefianza y el aprendizaje de la historia no pueden sustraerse del mundo que nos

65



EL CURRICULO Y LA INNOVACION EN LA ENSENANZA DE LAS CCSS, DE LA GEOGRAFIA, DE LA HISTORIA Y DE LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA

ha tocado vivir. Maestros y alumnos conviven en aulas que no son otra cosa que refle-
jos de la sociedad. Y tengo la impresién que en la sociedad actual se ha instalado una
peligrosa miopia hacia el pasado, ya se trate del pasado lejano o reciente.

Esta miopia va acompafiada de una suerte de amnesia. Nuestro presente se carac-
teriza por la velocidad, la rapidez, la inmediatez y el caracter efimero de las cosas,
las ideas y los valores. Se nos esta despojando de memoria y se nos esta dando una
historia burlada y esquilmada, a fuerza de malinterpretarla adrede. En este controver-
tido paisaje de desmemoria e historia compradas, el estudio de las humanidadesy las
ciencias sociales se hace imprescindible para fortalecer el espiritu critico y dotar a las
jovenes generaciones de brujulas capaces de guiarles hacia la construcciéon y no hacia
la destruccion.

No nos parece éste el lugar para defender que el estudio riguroso y disciplinado de
las humanidades es necesario para que nifios y adolescentes sepan, por ejemplo, que
desde que el hombre es hombre, se ha planteado las mismas cuestiones filoséficas y
que jamas las ha resuelto definitivamente, aunque siempre ha tanteado respuestas
que tal vez le han consolado provisionalmente.

Del mismo modo, tampoco vamos a defender aqui el necesario estudio de las ciencias
sociales, la geografia y la historia y la educacion para la ciudadania como bien social.
El estudio de dichas disciplinas puede permitir, a niflos, adolescentes y jévenes, enten-
der algo mejor el mundo actual y cada micro-mundo actual y a la vez, puede posibilitar
la comprensién del pasado, muy lejano, lejano o reciente. El estudio de la historia, y el
pensar histéricamente, puede usarse como herramienta en la solucién de problemas
del presente. La historia, ademas de pensarse como ciencia social, puede pensarse
como caja de herramientas para construir presente y futuro, una suerte de “caja de
experiencias ajenas” de las que echar mano en momentos de apuro. Acudir al hecho
pasado puede arrojar luz sobre como resolver un problema del presente. La com-
prensién de la complejidad de hechos pasados, puede mostrar vias para gobernar la
complejidad del presente.

Esta ha sido mi tarea durante mas de treinta y cinco afios: intentar encontrar la mejor
manera de mostrar a mi alumnado formas de pensar y de pensarse y formas de ac-
tuar en el mundo. Y todo ello he venido haciéndolo a través de contenidos de historia,
geografia o ciencias sociales.

Precisamente porque reconozco, en mi propio proceso de profesionalizacion, mo-
mentos clave, que me permitieron cambiar enfoques, entiendo que para el docente
de historia no es facil tomar conciencia de cual es su pensamiento sobre la disciplina,
las formas de ensefiarla y para qué hacerlo. Tardé afios en darme cuenta, a fondo, de
qué pensaba y de cdmo mi pensamiento producia adhesiones y oposiciones. Cual-
quier docente debe saber que, sea cual fuere su forma de pensar y hacer, va influir
en las formas de hacerlo de su alumnado. Por ello todo docente deberia aprender a
investigar sobre cémo se aprende y cémo aprenden sus alumnos y deberia, posible-
mente, hacer uso de investigaciones de referencia para cambiar sus practicas.
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El docente posee un valor clave para que su alumnado aprenda a pensar y para ello
no son ningun obstaculo los curriculos. Los curriculos oficiales actuales no son los
mejores posibles pero el presente politico nos anuncia documentos bastante peo-
res. Los curriculos que analizamos son el de historia del mundo contemporaneo de
1° de Bachillerato y el de historia de 2° de Bachillerato, dos materias que permiten,
tratadas como una ciencia social especifica, conocer hechos histéricos de relieve para
comprender el presente, pero que a la vez, pueden contribuir a dar una vision global
del mundo, siempre que se establezcan vinculaciones con la geografia, la economia, la
politica, la filosofia, el arte o la literatura.

El ciudadano, cuando actla, lo hace globalmente, sin pararse a distinguir entre los
efectos historicos, geograficos, econdmicos o filoséficos de sus acciones. Del mismo
modo, cada persona sufre o disfruta globalmente de los efectos de las acciones de
otros. Por ello seria deseable que en las etapas educativas postobligatorias se exten-
dieran practicas didacticas globalizadas y globalizadoras que le permitan al docente
y a su alumnado tratar cualquier eje tematico a partir de situaciones reales. De este
modo el trabajo por proyectos, el analisis de casos, el aprendizaje servicio, los proyec-
tos de trabajo global y ad hoc deberian ser practicas generalizadas. Es deseable que
se oriente la ensefianza, en este caso de la historia, a la consecucion de ciudadanos
libres y responsables, capaces de participar ‘ya’, no solamente en ‘el futuro’ de manera
cooperativa, en su sociedad. Por esta razén, en el caso que nos ocupa, hablaremos
de algunas actividades didacticas, que estan pensadas para que, llegado el momento
puedan convertirse en acciones personales, es decir en auténticas manifestaciones
de la voluntad humana que cada estudiante-ciudadano puede poner al servicio de la
sociedad si asi lo desea. El curriculum no lo impide.

Veamos algunas de las posibilidades y de los obstaculos que nos permiten los docu-
mentos oficiales de Catalufia en estos momentos.

3.1. Posibilidades y limites que plantean los curriculos oficiales o prescriptivos de Catalufia
vinculados a la ensefianza y aprendizaje del pasado reciente y a la formacién de ciudada-
nos y ciudadanas.

En primer lugar, es preciso recordar que, si la suerte no nos acompafia, el curriculum
oficial al que nos referimos aqui, sera pasado en muy breve futuro. La ley Wert con-
templa, un “viejo” nuevo modelo curricular, que nos pondra mas facil la innovacion y
hara mas necesaria la insumision. Para quienes no conozcan el curriculum prescrip-
tivo en Catalufia en estos momentos les remito al documento oficial que lo pueden
encontrar en el DOGC num. 5183, Decret 142/2008, de la Generalitat de Catalunya.

En segundo lugar, queremos dejar claro que aqui solamente se analizan una parte
insignificante de posibilidades y limites de los curriculos oficiales, aquellos que sirven
para ilustrar los ejemplos que se tratan aqui, pero quedan fuera del analisis otros mu-
chos, la mayoria, que podrian ser objeto de analisis y critica.

Tanto el curriculum de historia del mundo contemporaneo como el de historia, que es
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historia de Espafa, hacen énfasis en algunos aspectos que pueden resultar muy Uti-
les para aprender a pensar histéricamente, para formarse como ciudadano, catalan,
espafiol, europeo o del mundoy asi ejercer su derecho/deber de ciudadano democra-
tico; es decir para aprender a participar en la vida politica de manera coherente, libre,
critica y responsable.

Es verdad que la carga de contenidos que todavia queda en los curriculos (sera mayor
con la ley Wert) y la presién que se ejerce sobre el alumnado en esta etapa educativa,
pueden mermar su disponibilidad para un aprendizaje significativo, que les lleve a
pensary hacer acciones que contengan algun ingrediente de compromiso ciudadano.
Para el alumnado es comprensible que tenga mas valor sentirse preparados para pa-
sar, con buena nota, el examen de acceso a la Universidad, que sentir que aprenden
a pensar histéricamente y a ejercer de ciudadanos democraticos. El primero es para
ellos un valor inmediato y les han inculcado que es rentable, les queda por descubrir
que el segundo tenga algun tipo de rentabilidad.

En este escrito, se ha considerado analizar, por un lado, los limites y las posibilidades
que ofrecen los contenidos, las orientaciones metodoldgicas y los criterios de evalua-
cién. Por otro, los limites y las posibilidades de la concepcién epistemoldgica de la his-
toria que subyace dichos documentos. En ambos casos se analiza en funcion del valor
que pueda tener en la formacion de ciudadanos y ciudadanas y se toma un “botén de
muestra” porque este espacio no da para mas.

a) Posibilidades y limites que ofrecen los contenidos, las orientaciones metodolégicas
y los criterios de evaluacion de los curriculos

Sin que haga falta una lectura excesivamente generosa u optimista de los curriculos
vigentes, podemos ver que se puede cambiar radicalmente la perspectiva de analisis
histérico que ha caracterizado nuestras aulas y que, sin traicionar los textos curricula-
res, se puede ensefiar a pensar histéricamente. Podria decir que las posibilidades son
poco menos que infinitas. A modo de ejemplo y en el campo de la igualdad de géne-
ros, el curriculo de historia de 2° de Bachillerato®, en su presentacion y en el primero
de sus bloques de contenidos, ofrece muchas posibilidades para tratar un tema que
sigue siendo preocupante en nuestras sociedades supuestamente igualitarias. En una
cultura de laimagen como la nuestra, la mujer tiene bien dificil sustraerse a la realidad
que se leimpone. La construccion de imaginarios sobre el pasado o sobre el futuro de
la mujer esta condicionada por la existencia de unos imaginarios determinados, que
son los que construyen las Ultimas aplicaciones para movil, los videojuegos, el cine, la
televisiény, en fin, los medios de comunicacién digital, todavia dominados por pensa-

 Curriculum de batxillerat-Decret 142/2008-DOGC nUm. 5183 “En aquesta nova etapa educativa es posa I'emfasi en la
consciencia de la complexitat i la parcialitat de les aproximacions al passat per mitja d'una posicié critica i alhora una sen-
sibilitzacié pel fet cultural que porti implicit el respecte per la diversitat, el rebuig de la intolerancia i la defensa decidida
de l'equitat, la justicia i la llibertat. Caldra en aquest punt considerar, fer visible i valorar la contribucié de les dones en
I'esdevenir historic, reflexionant sobre el procés de configuracié dels papers socials assignats a les dones i els homes al
llarg de la historia i contribuint, en consequéncia, a una redefinicié d'aquests rols en el marc d'una relacié entre iguals”. Del
mismo modo uno de los bloques de contenidos dice: Valoracié del paper dels homes i les dones (...) com a subjectes de la
historia...”
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res masculinizados.

Como profesora de historia, como mujer y como ciudadana que ha adquirido el com-
promiso de luchar por la igualdad de oportunidades, puedo con toda tranquilidad,
con el soporte del curriculo oficial, encarar un proyecto sobre la igualdad de género
que nos permita abordar micro problemas del submundo adolescente’ o cuestiones
socialmente vivas como la violencia de género o la desigualdad entre hombre/mujer
frente, por ejemplo, a las posibilidades de formacién a lo largo de toda la vida (/ifelong
learning). Una forma de reflexionar sobre el protagonismo de la historia de las mujeres
en procesos de cambio social, de innovacion, de mantenimiento comunitario, etc.

Del mismo modo que sucede con el tema usado de ejemplo, pueden tratarse cues-
tiones bien diversas como: la cuestién de las memorias, los procesos migratorios, los
procesos de participacion, la construccion de identidades, la politica de partidos, los
tipos de poder y un largo etcétera tematico, que toma el presente como punto de
partida.

Una lectura atenta de los curriculos nos permite ver sus posibilidades para iniciar a
los y las jovenes en la historia, en una determinada manera de leer el presente, una
manera de pensar, de analizar, de contrastar las informaciones que le llegan desde
medios diversos, con versiones distintas sobre un mismo hecho.

Por lo que se refiere a los obstaculos, los limites, no creo que haya duda. Uno de los
peores enemigos es la extension de los temarios a conocer en relacion al tiempo del
que se dispone. Ello significa una contradiccion con lo que relatan los mismos curricu-
los en sus orientaciones metodoldgicas y en el planteamiento de los sistemas de eva-
luacion. Si bien se parte de una forma de ensefiar y aprender que se fundamenta en
los principios del constructivismo entran en contradiccion con lo sugerido al plantear
un exceso de temas. Los temarios, de forma muy especial el de historia del mundo
contemporaneo, estan cargados de contenidos factuales que, a juzgar por los mode-
los de examen de selectividad, requieren un entrenamiento memoristico (no digo uso
de la memoria) importante y un adiestramiento mayor; de otro modo el estudiante
puede quedar rezagado a las Ultimas posiciones en los exdmenes de acceso, de modo
que la selectividad sigue condicionando la manera de ensefiar aunque no determine
el acceso a la universidad.

Es el limite de tiempo y la gestién del mismo que impiden frecuentemente que se
generalicen practicas educativas globalizadas y globalizadoras, que se parta de situa-
ciones del presente, siempre mucho mas motivadoras para los jévenes, que se trabaje
estudios de caso, etc.

subyace en los curriculos

' La expresion, hecha ya mia, es de una alumna de 16 afios (ahora universitaria brillante) y pronunciada casi con rabia
por no disponer de espacios para hablar de ‘su futuro’, ‘su mundo’y no de los mundos ya construidos. Sim embargo esta
primera fase de rabia la llevd a comprometerse con las mujeres de su barrio, después de realizada la investigaciéon que
llevamos a cabo.
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En los curriculos se parte de una vision epistemologica concreta de la historia, como
una ciencia social que no puede ser neutra, que se interpreta, que recibe nuevas
aportaciones continuamente, nuevos enfoques, nuevas evidencias; una ciencia que
es multidimensional “perque ha integrat moltes de les dimensions epistemologiques
d‘altres ciéncies socials, de tal manera que avui tendeix a convertir-se en ciencia de la
complexitat” (Generalitat de Catalunya, 2008, p. 1).

No hay duda que todo ello puede ejercer de impulso para todo profesor que posea
una mirada abierta a los cambios, a las innovaciones y que tenga plena conciencia de
lo que significa pensar histéricamente (Pageés, 2009) y por lo tanto ensefiar a pensar
histéricamente y acompafar a sus alumnos y alumnas a realizarse como ciudadanos
y ciudadanas democraticos. Pero es el docente quien debe tomar la iniciativa.

La heterogeneidad de conocimientos y experiencias previos en las aulas de secun-
daria obligatoria hace dificil trazar un curriculum comun, pero en el bachillerato el
problema es menor porque ya ha habido (sea correcto o no) una seleccién de alum-
nado. El curriculum oficial contempla, en la presentacién, dicha heterogeneidad de
conocimientos y experiencias: “Cal tenir en compte que I'alumnat s'acosta a la valora-
ci6 dels fets historics, especialment els d’historia més recent, no pas des del buit, sin6
amb unes idees previes, étiques i politiques que sovint poden haver estat adquirides
de manera acritica” (Generalitat de Catalunya, 2008, p. 5). Pero no se contempla ni en
las orientaciones metodoldgicas ni en los criterios de evaluacion, por lo cual queda
a discrecién de cada docente dar a la historia el enfoque necesario para que dicha
diversidad pueda usarse como herramienta de construccion de ciudadania. Tener
en las aulas 35 alumnos, de procedencias distintas, de ideologias en construccién de
dispares conocimientos, pero todos ellos en plena explosion de pasiones y en pleno
proceso de creacion de “identidades deseadas”, en un momento de su vida que deben
decidir su futuro, no propicia el mejor clima para plantear una didactica que parta
de situaciones problema, que use métodos globalizados, que motive al alumnado a
plantear preguntas y mas preguntas y no a almacenar respuestas. Sin embargo es lo
que deberiamos hacer.

Por otro lado, el alumnado suele entrar y salir de las aulas de secundaria obligatoria
y también del bachillerato con una forma de pensar que le es Util en la vida y que no
es precisamente la manera de pensar que puede dar el pensamiento histérico. Los
modelos de interpretacion de los hechos que puede dar la historia, el pensamiento
histérico, deberian entrenarse durante periodos largos de tiempo y de manera reite-
rada para analizar les cuestiones controvertidas del presente que el alumnado vive,
de manera que pudiera hacer mella en su forma de pensar. Y pensar histéricamente
tal vez sea la Unica manera de poder, algin dia, intervenir en los hechos para cambiar
realidades.

Sin embargo cualquiera de las ideas que sugiera puede provocar desazén porque es
posible que “no terminemos el temario”. De modo que el docente que quiera dar
un enfoque distinto a sus clases y que quiera convertirlas en espacios de realizacion

70



UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACION E INNOVACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

ciudadana tendra, al menos, que navegar entre dos aguas: a) preparar a su alumna-
do para sacar buena nota en selectividad y b) conseguir que sientan curiosidad por
aprender a pensar y actuar de modo distinto a como lo han venido haciendo.

Para cambiar la forma de aprender (y de pensar) hay que tener conciencia de cémo se
aprende (y se piensa). Los curriculos también hablan de esa “toma de conciencia”, de
como se aprende. A la luz de los curriculos el docente puede plantear situaciones que
inviten al alumnado a responderse ;cémo he pensado y actuado hasta hoy? ;Cémo
deseo pensary actuar en el futuro? Ello les llevaria a procesos de toma de conciencia.
El curriculo califica de necesaria la metacognicion: “S'insisteix de manera expressa en
les capacitats d'identificacio, analisi iinterpretacié d'esdeveniments i processos socials
en el passat i, finalment, s'afegeix la dimensié ética i d'autoreflexid sobre el propi pro-
cés aprenentatge” (Generalitat de Catalunya, 2008, p. 1). Pero luego desaparece de los
criterios de evaluacion y por lo tanto desaparece de las actividades que se plantean
para evaluar los aprendizajes y no existen practicas contrastadas que den pistas al
profesor sobre qué es lo que debe cambiar en su modelo de ensefianza para un ma-
yor y mejor aprendizaje de sus alumnos.

Para que el alumnado tenga conciencia de como aprende, en que situaciones de aula
o provocadas por los “efectos del aula”, es decir por las propuestas de ensefianza y
aprendizaje que se han sugerido en el aula, es necesario plantear escenarios de dis-
cusién y formas de autorregulacion de los aprendizajes que raramente se practican
en el bachillerato.

En fin, releyendo a Martineau (1999) y contrastando su tesis acerca de la actitud his-
torica, el método histoérico y el lenguaje de la historia y siendo, ademas, consciente
de lo que supone ensefar historia en Catalufia en el siglo XXI pienso que no hay nin-
guna propuesta de innovaciéon que no se pueda proponer con el curriculo vigente. Al
margen, claro esta, de la disponibilidad de tiempo para compartirlo con el alumnado,
todos los obstaculos existentes no son mas que aquellos que uno mismo pueda po-
nerse o decida aceptar.

3.2. Propuestas de innovacioén para la ensefianza de la historia

Entendemos que cualquier propuesta de innovacion debera servir unos intereses con-
cretos, que no son otros que la formacion de ciudadanos y ciudadanas democraticas,
capaces de intervenir en su mundo para conseguir cotas cada vez mas altas de demo-
cracia, igualdad y justicia social. Para ello la formacién permanente del profesorado es
algo prioritario y desde mi opinién pasa por mantener procesos constantes de investi-
gacion-accion, supervisados o compartidos por equipos de investigadores de distintos
departamentos universitarios o centros de investigacion contrastados.

En las aulas de bachillerato deberia apostarse por:

+ Realizar actividades de investigacién compartida con el alumnado, acom-
pafiandoles en un proceso gradual de toma de conciencia acerca de como,
quién y para qué se construye el pensamiento y el saber.
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Aprender a formular hipétesis, preguntas, problemas... porqué un método
gue quiera impulsar la indagacion, la investigacion y la resolucion de proble-
mas supone una forma de trabajar la historia que abre puntos de analisis,
que sugiere interpretaciones, que se hace preguntas y que, dificilmente halla
respuestas y si las halla jamas son definitivas.

Invitar al alumnado a proponer preguntas. Por ejemplo y especialmente en
lo que se refiere a los ultimos 75 afios de la historia de Espafia y Catalu-
fla —Guerra Civil y Dictadura 1936-1975—. Son Utiles preguntas tales como:
¢Como se puede tratar la cuestion de la represion, el exilio, la prisiéon por
motivos politicos, etc.? ;Como abordar cuestiones vinculadas al “silencio en
la familias” durante la dictadura? ;Qué necesidad, qué sentido pueden tener
las politicas de recuperacion de memoria? ;Qué papel pueden significar las
leyes en una posible reconciliacion?

Impulsar procesos metodolégicos que tengan entre sus caracteristicas prin-
cipales el uso del dialogo, la conversacién, la participacion, el consenso (o el
disenso), etc. Por ejemplo: dinamizar debates o forums (usando los soportes
técnicos actuales no es imprescindible plantearlos el tiempo de clase) en los
que prevalezcan los argumentos y las razones y en los cuales cada cual deba
aportar fuentes de informacién de contrastada solvencia.

Construir discurso histérico a partir de narraciones de testimonios de distin-
tos hechos, contrastandolos con otros documentos, usando de este modo
procedimientos e instrumentos caracteristicos del trabajo del historiador.

Construir redes de conexidn entre personas de generaciones, culturas, len-
guas, etnias, etc., distintas, algo muy necesario para no desmembrar una so-
ciedad que tiende al dominio de lo joven, lo rico, lo bello, lo propio, dejando
fuera lo extrafio y al extrafio.

Valorar herencias, la propia y la de los otros. Visitar espacios de memoria;
contrastar memorias, recuperar evidencias del pasado de las familias, recu-
perar el recuerdo de abuelos, padres, etc.; leer diarios y cartas de familiares,
escribir cartas, documentar actos de relieve en la propia institucion educati-
va, etc.

Valorar formas de vida distintas a la propia:
* historia de las mujeres de la propia familia,

* Losnifiosy los jévenes: ;como pueden participar en la sociedad de los
adultos?

* Losinmigrantes y los emigrantes

* Los pobresy los excluidos



UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACION E INNOVACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

4. Mi mirada de la formacidn del profesorado expuesta por el Dr. Miguel A. Jara

Comparto la mayor parte del discurso del Dr. Miquel A. Jara, asi que tdmense las pa-
labras siguientes no como una critica sino como una conversacion mantenida con él,
como un pensamiento en voz alta, sugerido por sus palabras.

En primer lugar, nos habla de la situacién de la formacion inicial del profesorado en
didactica de las ciencias sociales, la geografia, la historia y la educacion para la ciuda-
dania. Pienso que no es una situacion especial; sucede practicamente lo mismo con el
profesorado en otras didacticas especificas, incluso en disciplinas tan dispares como
las matematicas. No voy a negar la urgencia de que existan las didacticas especificas,
pero el auténtico problema es genérico: en el mundo actual la abundancia de informa-
ciény el caracter efimero de cualquier conocimiento nos plantea un enorme problema
acerca de las herencias y las transmisiones: De aquello que heredamos, ;qué merece
ser conservado y qué no?, ;qué hay que transmitir?, ;como deber ser transmitido para
que tenga sentido para las nuevas generaciones?, ;con qué finalidades conservamosy
transmitimos? A mi modo de ver, todo ello requiere un cambio de paradigma porque
estamos asistiendo a un cambio de épocay no parece que nos hayamos dado cuenta.

En segundo lugar, y siguiendo con la formacién del profesorado, en este caso la for-
macion permanente. Estoy absolutamente de acuerdo con lo que se plantea a lo largo
del texto y como propuesta de innovacion al final del mismo. Miguel A. Jara plantea
una formacion permanente que haga de la investigacién, de la relacion teoria-practica
y del acompafiamiento del docente novel por parte del docente experimentado, tres
pilares sin los cuales se hace imposible una buena profesionalizacion.

En tercer lugar, y aun refiriéndome a la formacién del profesorado: una ausencia a mi
modo de ver relevante. Ni en la formacion inicial ni en la permanente asoman exper-
tos sobre la nueva era digital y no me refiero a frikis de las nuevas tecnologias, sino a
estudiosos de su impacto en los comportamientos y en las formas de pensar y sentir.
Deberian realizarse mas estudios que analicen y den pistas de hacia dénde nos llevan
las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién. ;Cémo cambia la manera
de pensar como consecuencia del uso de “estos aparatitos” que han invadido nues-
tras vidas?, ;Como se producen los procesos de transmisién hoy?, ;Cémo incide en la
manera de pensar el futuro el hecho de estar conectado permanentemente a aquello
que muchos consideran virtual y desconectados de lo que hasta ayer nos parecia lo
real?, ;Qué es, hoy, lo real y lo virtual y cobmo interactian?, ;Cémo quedan alterados
los conceptos de memoria y olvido?, ;Supone lo mismo pensar histéricamente des-
pués de un cambio de era?

En cuarto lugar, un cierto desacuerdo con el planteamiento que hace Miguel A. Jara.
Dice haber observado que las principales preocupaciones del futuro profesor, en los
momentos que deben plantear propuestas de ensefianza son: los contenidos a ense-
far, las finalidades y las estrategias. Mi dilatada trayectoria profesional en secundaria
y mis experiencias de mas de 15 afilos acompafiando futuros docentes me confirman
que las finalidades preocupan bien poco. Solo un sector reducido del profesorado de
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historia, geografia o ciencias sociales se ha preocupado de priorizar las finalidades y
escoger contenidos y estrategias acordes con las finalidades pretendidas.

En quinto lugar, efectivamente el cambio de los planes de estudios no supone el cam-
bio de las practicas porque el sujeto que hace de puente, el docente, esta impregnado
hasta el tuétano de lo que “debe” hacer. Esta misma razén es la que, a mi modo de
ver, impide cambios importantes en las practicas del profesor experto e impide que
el docente novel use practicas nuevas y prefiera aquellas que sufrié a aquellas otras
que la universidad le sugirié. Seguimos reproduciendo lo que debemos reproducir
y quienes marcan qué debemos reproducir son poderes sutiles, imperceptibles, no
ya liquidos, usando la terminologia de Bauman sino gaseosos, que intoxican sin que
podamos tomar conciencia. No es nada nuevo aunque sean nuevas las formas, Apple
(1986) lo anunci6 hace muchos afios y ahi sigue, una suerte de hegemonia que obliga
a la reproduccién y evita la transformacion profunda. El futuro docente sabe, igual
que el estudiante de bachillerato, lo que se espera de él y cumple con las expectativas.

En sexto lugar, acuerdo absoluto con el planteamiento de Miquel A. Jara en lo que se
refiere a la necesidad de hacer dialogar los saberes, las disciplinas. Es la misma idea
la que me impulsa reiteradamente a mostrar a mi alumnado de bachillerato la nece-
sidad de transferir los conocimientos de una disciplina a otra, de una area a otray de
todas a la vida. Es evidente que se trata de una forma nueva de pensar y de actuar,
se trata de instalarse en la complejidad y manejarla. En esta forma de entender el
mundo, los modelos al uso, de tratamiento de contenido o la tradicién de una historia
cronoldgica y lineal, carecen de sentido y se imponen modelos que permitan el anali-
sis de situaciones-problema, estudios de caso, simulaciones, comparaciones, estudios
diacroénicos, etc.

Finalmente, comparto todas las iniciativas que plantea Miquel A. Jara en sus propues-
tas de innovacion y como se podra ver, algunas de ellas aparecen también entre las
mias.

5. Mi mirada sobre la ensefianza de la historia expuesta por la Dra. Agnés Boixa-
der

La lectura del escrito de la Dra. Agnés Boixader me lleva a recordar una reflexién de
Joan Pagés quien sostiene: “que los problemas de la ensefianza y del aprendizaje de
la historia son cada vez mas globales” (2009, p.70). Comparto esta idea. De hecho lo
planteado por Agnés Boixader muy bien podria pensarse analogamente con lo que
sucede, al menos en el region del Alto Valle de la Nord Patagonia Argentina, en rela-
cién a la ensefianza de las ciencias sociales, la historia, la geografia, la educacién ciu-
dadana; como asi también sobre el curriculo, las finalidades, la funcion de la escuela
secundaria y los procesos de evaluacién y acreditacion salvadas, claro esta, las parti-
cularidades de cada contexto.

Sostengo que uno de los tantos problemas con los que cotidianamente nos encon-
tramos en las aulas, tiene que ver con el distanciamiento generacional —ya no etario,
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sino cultural— entre las nuevas generaciones de jovenes y adultos del presente siglo,
un siglo que se caracteriza por su vertiginosidad. Una convivencia de multiples expe-
riencias e identidades que tensionan y confrontan con practicas rutinarias de ensefiar
y de aprender. En este sentido la escuela, con una fuerte tradicién educativa decimo-
noénica, poco y nada ofrece como alternativa para superar viejos-vigentes problemas.

Podriamos aseverar que la mayoria de las escuelas patagénicas dedica gran parte
del trayecto escolar (cinco afios) a la ensefianza de la historia del pasado (hasta el
siglo XIX) y poco a la historia reciente. El aprendizaje es una discusién aparte, pero,
sin embargo, podriamos aventurar que las jévenes generaciones poco se involucran
con su presente vivido, desde una perspectiva politica de la participacion ciudadana
y ello seguramente se puede atribuir a la impronta neoliberal de la sociedad actual.
Quizas se deba, como sostiene Agnés Boixader, a las memorias que se promueven en
la ensefianza de la historia en el bachillerato. Memorias en conflicto que no logran es-
tablecer vinculos entre el pasado y el presente, con la finalidad de construir proyectos
colectivos y futuros posibles. En este sentido, rescato la idea de la autora —en este
mismo texto— cuando afirma que:

“El estudio de la historia, y el pensar histéricamente, puede usarse como herra-
mienta en la solucién de problemas del presente. La historia, ademas de pensarse
como ciencia social, puede pensarse como caja de herramientas para construir
presente y futuro (...) La comprensién de la complejidad de hechos pasados, pue-
de mostrar vias para gobernar la complejidad del presente”.

Coincido con Agnés Boixader que el profesorado es la clave para la produccion de
cambios en las practicas de la ensefianza, sin embargo no puedo pensar esas practi-
cas s6lo en términos individuales, sin criterios epistemolégicos y metodolégicos com-
partidos entre la comunidad de docentes en ejercicio, que contribuyan a la generacién
de un curriculo, que no solamente tenga una horizonte viable, sino ademas que se
abra a multiples opciones del saber y conocer y, esto, en Argentina, es una deuda.
Quizas deberiamos formar para pensar que el curriculo no es un limite, en tanto es lo
primero que se impone en la cultura institucional.

Si bien los procesos y formatos que adquieren los disefios curriculares en ambos ca-
sos son diferentes, podemos acordar con Agnes Boixader en ciertas finalidades politi-
cas que, tanto alla como aca, promueven determinadas Administraciones y/o Ministe-
rios de Educacion, algunos prescriptivos y otros orientadores. Sin duda estos ultimos
abren mas posibilidades que limites.

Por otro lado, en cuanto a los limites y posibilidades, del curriculum de historia del
mundo contemporaneo como el de historia de Espafia, analizados por la autora, coin-
cido en la valoracién que hace. Sigue siendo una dificultad el largo listado de conteni-
dos propuestos por los disefios y esta dificultad se traduce en el escaso tiempo real
para su desarrollo y en la ausencia de nucleos y ejes problematicos que permita al
profesorado organizar los contenidos con otros criterios que no sea exclusivamen-
te el cronoldgico. Lo que no significa que buena parte del profesorado lo haga. Esta
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claro que no se puede ensefiar todo a todos, por ello es importante ensefiar a tomar
decisiones en la formacion inicial y continuada del profesorado, para que éste pueda
actuar con cierta autonomia frente al curriculo y, fundamentalmente, consciente de
las finalidades de su eleccion. Una diferencia con el caso catalan es que en nuestro
pais no existen pruebas de selectividad ni exdmenes de ingreso a la universidad, salvo
algunas excepciones.

En cuanto a las posibilidades y limites que, en opinién de Agnés Boixader, ofrecen
los contenidos, las orientaciones metodoldgicas y los criterios de evaluacién de los
curriculos y las posibilidades y limites que ofrece la concepcidén epistemoldgica de la
historia que subyace en ellos comparto plenamente sus reflexiones y rescato el valor
agregado de su experiencia en la docencia. En este punto, me parece, esta otras de las
claves para fortalecer el campo de las didacticas especificas, recuperar las experien-
cias profesorales como insumo para generar cambios, alternativas o difundirlas como
buenas practicas escolares. Sin duda una mirada abierta y atenta de lo que ocurre en
las aulas de historia, en diversos contextos, es una valiosa posibilidad que no debe-
riamos perder de vista para contribuir a la construccién de un pensamiento histoérico
que genere en el estudiantado la posibilidad de intervenir democraticamente en su
comunidad y entorno. En este sentido, el enfoque que ofrece Agnés Boixader es una
posibilidad viable.

Finalmente, y para concluir este intercambio de ideas, salvando las distancias, las ex-
periencias y los casos hasta aqui compartidos, recupero la frase inicial: existe un con-
junto de problemas globales que interpelan a nuestras practicas y que la investigacion
deberia profundizar para mejorar la ensefianza de la historia y del pensar histérica-
mente, sin dudas este es el principio y origen de nuestra disciplina.

6. Aportes para seguir pensando en la formacién y en la ensefianza de la historia

No es nuestra intencion arribar a conclusiones definitivas, sino mas bien dejar el ca-
mino abierto a nuevas preguntas que interpelen las certezas heredadas. Permitirnos
construir puentes en un archipiélago de saberes de manera que nos posibiliten tran-
sitar y dialogar con la complejidad que nos toca vivir. Mucho se ha dicho ya sobre las
notas aqui planteadas, sin embargo persisten ciertas practicas que ameritan renovar
discusiones y perspectivas. Entendemos que lo nuestro va por este camino.

Seguramente coincidamos que no fue preocupacion de administraciones y/o ministe-
rios educativos, en épocas dictatoriales, promover curriculos democraticos, pensando
en la formacion de ciudadanias plenas. Esto ha sido un logro de la democracia y, aun-
que con ciertas limitaciones, hay que continuar trabajando en ello, porque es posible
una educacion que tenga como horizonte el conocimiento como bien comun y social.

Desde esta perspectiva, en la formacion inicial del profesorado, tendremos que re-
novar y actualizar la ensefianza, considerando los procesos del pasado reciente de
manera que se constituyan en insumo para la comprensién y analisis de los contextos
actuales. Esto no quiere decir presentificar la historia, muy al contrario, el pasado es
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el espejo en el que podemos mirarnos y los conceptos/categorias deberian operar
como el binocular que le permitan al profesorado ajustar la mirada, tomando las me-
jores decisiones para generar buenos aprendizajes entre sus estudiantes. Cuando el
discurso historiografico se impone como Unica racionalidad, entonces la reconceptua-
lizacién de los procesos, para su ensefianza, se dificulta y la tradicion se impone como
practica.

El profesorado debera ser consciente que el pensamiento complejo y creativo deberia
ser el denominador comun en sus dinamicas de aula, en su forma de presentar la
disciplina, en las actividades que proponga, en los sistemas de evaluacion que disefie,
etc., por lo cual debe ser un docente capaz de gobernar la complejidad y ofrecer a sus
estudiantes caminos diversos que les permitan generar alternativas para seguir go-
bernandola en el futuro. En este sentido, instalar el debate, fundado, sobre el pasado/
presente permitird visibilizar lo oculto y desnaturalizar la desigualdad, la injusticiay la
institucionalizacion de las practicas sociales y de la memoria colectiva.

Si la complejidad es uno de los paradigmas en los que debemos instalarnos, no po-
demos conformarnos con el conocimiento de una, dos o tres disciplinas. Es necesario
que los esfuerzos de investigaciones procedentes de campos del conocimiento dispa-
res se sumen y contribuyan a develar nucleos fundadores de los problemas actuales.
Dialogo de saberes para afrontar los retos del futuro, para saber cdmo van evolucio-
nando las maneras de pensar, de aprender, de retener, de transmitir, en definitiva:
como el ser humano sigue aprendiendo de otro ser humano en el siglo XXI. Las formas
de plantear los problemas, los proyectos, los casos o los temas complejos, deberian
hacerse a través de métodos multidisciplinarios o mejor aun holisticos, globalizados.

Sostenemos que no basta con saber historia para saber ensefarla y no basta con sa-
ber historia y didactica de las ciencias sociales para ser docente. Es necesario tomar
conciencia del propio pensamiento, de lo que conllevan los procesos de transmision,
decidir qué queremos dejar en herencia y actuar en consecuencia. En este caso, una
de las posibilidades esta en repensar la periodizacion tradicional y los modos clasicos
de ensefiar historia o los contenidos a seleccionar. Es necesario partir de situaciones
del presente o de situaciones problema que puedan interesar y motivar al estudianta-
do, siempre con la finalidad de que puedan conectar de alguna manera u otra con sus
propias experiencias vitales o con las de su familia. Desde esta perspectiva la historia
recobra sentido para sus vidas y una finalidad clara para la accion e intervencion social

Finalmente, creemos que es imprescindible que se reabra el debate alrededor de las
finalidades de ensefiar y aprender historia, geografia y ciencias sociales. Si estuviéra-
mos de acuerdo en el para qué ensefiar ciencias sociales, geografia, historia y educa-
cion para la ciudadania, nos pondriamos mas facilmente de acuerdo en qué ensefiar,
como ensefiarlo y el cuando ensefiarlo. Y esto, es un problema global.
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UN SIGLO DE CAMBIOS EN LOS SOCIAL STUDIES

A. ERNESTO GOMEZ RODRIGUEZ

Universidad de Malaga

Introduccion

En 1916, la escuela norteamericana sustituyé la Historia y la Geografia por una nueva
materia denominada Social Studies. Superando dificultades, la materia, ha sobrevivido
con relativo buen estado hasta hoy y, al aumentar la influencia de los EE.UU. fue im-
plantandose en los curriculos de numerosos paises’.

Desde entonces, no han dejado de experimentar cambios, transformaciones e incor-
poraciones, aunque manteniendo constante su finalidad inicial de formar a los jovenes
para su incorporacion a la vida social. Para ello, se acepté como propésito principal el
desarrollo de la competencia ciudadana, entendida como el conjunto de conocimien-
tos, habilidades y actitudes requeridas a los estudiantes para ser capaces de asumir
“el oficio de ciudadanos”. Lo que no significa que lo haya conseguido, ni que el signifi-
cado atribuido al término ciudadania se haya mantenido constante en el tiempo.

La existencia de los social studies nunca ha sido facil y constantemente se les ha cali-
ficado de fracaso por no alcanzar las expectativas encomendadas. Sus criticos niegan
su validez en la formacion social y ciudadana de la juventud, apelando a su escaso
valor cientifico y académico. En la pugna entre la historia y los social studies persiste
la idea de que un enfoque integrado de éstos carece del rigor de un enfoque centra-
do en la Historia, y se afirma que sélo disciplinas “fuertes” son validas para formar

" En el caso concreto de Espafia hizo acto de presencia con la Ley General de Educacién de 1970, manteniéndose hasta la
recién aprobada LOMCE de 2013.
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ciudadanos.

Para Evans (2004), las presiones encaminadas a suprimir o cambiar el contenido de los
social studies se deben a dos grandes tensiones. Una deriva de la pugna entre quienes
piensan que la educacién —mas aun la educacion social— debe centrarse en mante-
nery reproducir la herencia cultural de la sociedad, apoyando las estructuras sociales,
o bien en desarrollar el pensamiento critico, formando activistas que busquen cam-
bios sociales. La segunda responde a las diferentes concepciones de la ciudadania,
que basicamente se pueden agrupar en dos grandes tendencias: ciudadania para la
reproduccion o ciudadania para la reconstruccion social.

A continuacion procederemos a un andlisis de los momentos en los que se produ-
cen cambios en los social studies como resultado de una constante interaccién entre
diferentes actores sociales y las diferencias de poder, asi como de las alianzas y las
negociaciones que se establezcan en cada momento histérico. Para ello, elegimos sus
tres momentos mas importantes, que sintetizamos en el Cuadro adjunto, y que inicia-
remos recordando las peculiaridades del sistema educativo norteamericano, a fin de
contextualizar el anélisis.

En EE.UU. no existe un curriculo nacional y la competencia sobre los curriculos es de
los Estados, que la delegan en los distritos escolares locales; ambos publican guias cu-
rriculares no obligatorias para el profesorado sélo como sugerencias. En ese contexto,
las asociaciones cientificas y las del profesorado desempefian un importante papel al
promover informes sobre sus materias con directrices para ajustar los curriculos a las
demandas sociales. Unos informes trascendentales, por la presion que ejercen sobre
las administraciones educativas encargadas de sugerir el curriculo, sobre las editoria-
les que los desarrollan en materiales curriculares, y sobre el profesorado que lo ha de
implementar.

1. Los Social Studies en los inicios del siglo XX

En los afios anteriores a la aparicion de los Social Studies, los EE.UU. experimentaban
profundos cambios en su estructura social que los llevaba desde una sociedad agra-
ria, a otra industrial, cada vez mas urbana. Saxe (1991) refiere cbmo en su discurso
presidencial de 1912, Woodrow Wilson? afirmaba:

“Estamos en presencia de una nueva forma de organizacion de la sociedad. La
vida de América no es la de hace veinte afios. Hemos cambiado nuestras condi-
ciones econémicas absolutamente, de arriba a abajo; y con ello, la organizacién de
nuestra vida. Tenemos que hacer frente a la necesidad de ajustar una nueva or-
ganizacion social, como lo hicimos con la antigua, en bien de la felicidad y la pros-
peridad del gran cuerpo de los ciudadanos, pues somos conscientes que el nuevo
orden de la sociedad todavia no aporta la conveniencia o prosperidad del hombre
medio. La vida de la nacién ha evolucionado de forma infinitamente variada...".

En ese momento, la respuesta para la preparacion social de sus jovenes surgié de un

2Woodrow Wilson fue profesor de Historia Econdmica en la universidad de Princenton y habia formado parte de la Comi-
sion de los Siete que en 1899 dictaminé sobre el curriculo social.
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potente movimiento denominado “progresista”, encaminado a lograr el mayor nivel
posible de «bienestar social», y que postulaba la intervencién correctora en muchas
parcelas de la vida politica, laboral, econémica, social, educativa, etc.

Se disefié una secuencia de cursos para los grados de la escuela secundaria (de 7° a
12°) por ser esa la etapa escolar con mayores problemas, debidos al desbordante au-
mento de alumnado, a su heterogeneidad y a lo inadecuado del curriculo.

Los social studies representan una rotunda victoria sobre los sectores mas conserva-
dores, de un movimiento reformador que pretendia dar respuesta a una sociedad
cambiante, con profundos problemas sociales, politicos y econémicos. Quizas sea esa
la principal razén de los constantes ataques que ha experimentado desde los sectores
ideoldgicos mas conservadores.

2. Los News Social Studies

Tras la placidez de los afios cincuenta, en los que se creia posible resolver los proble-
mas sociales y parecian haberse apaciguado los conflictos ideolégicos, la sociedad es-
tadounidense se vio sacudida por profundos cambios sociales, culturales, econédmicos
y politicos. Se atribuyen a la convergencia de diversas circunstancias, como la rivalidad
cientifica-tecnolégica con la URSS, el movimiento por los Derechos Civiles de las mino-
rias y la Guerra de Vietnam; combinadas, provocaron un debate académico-educativo
que afecté profundamente a nuestra materia.

En 1957, el lanzamiento del Sputnik produjo la sensacién de que el mundo académico
soviético era mucho mas efectivo y dindmico que el norteamericano. El presidente
Eisenhower se sirvié de la Ley de Defensa de la Educaciéon Nacional (1958) para dar
un giro en la politica educativa e intervenir en la educacion, mediante la inyeccion de
fondos publicos federales, destinados al desarrollo de las ciencias y de la ingenieria;
después incluyeron otras materias y las escuelas los utilizaron para modernizar y me-
jorar sus curriculos y equipamientos bajo el pretexto de la contribucién a la defensa
nacional. La conferencia de Woods Hole (1959) fijé las bases psicolédgicas y educativas
del nuevo marco curricular que cerraria Bruner.

Los numerosos proyectos curriculares se agruparon bajo el titulo genérico de New
Social Studies, aunque no compartian una unidad interna, pues entre académicos y
tedricos habia divergencias sobre los fines y principios que los sustentaban. Por ello,
puede hablarse de dos corrientes que reflejan el enfrentamiento de los grupos intere-
sados por el control del curriculum (Kliebard, 1987).

La que se impuso, se articulaba en torno a la idea de “las estructuras de las discipli-
nas” y los concebia como una federaciéon de materias centradas en la ensefianza de
los conceptos y generalizaciones de diversas disciplinas sociales, que usaban el descu-
brimiento y la investigacidn como formas prioritarias de aprendizaje. Académicamen-
te, la respuesta de esta tendencia fue muy potente, aunque pronto se desintegré sin
dejar apenas rastros en la cotidianidad de las aulas (Massialas, 1995).
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La corriente secundaria, basada en el “andlisis de los asuntos publicos”, incluia di-
versas subtendencias. Arrancaba de Dewey, pero las circunstancias politicas de afios
anteriores, la influencia del “macarthysmo” y su caza de brujas, acotaron su difusion
y puesta en practica. Defendia que en una sociedad democratica, la educacién social
deberia articularse en torno a los problemas sociales criticos y los asuntos actuales
que todo ciudadano deberia saber afrontar e intentar resolver en su vida.

Las divergencias entre ambas corrientes originaron grandes debates que han llegado
hasta hoy, por la reconversion de sus ideas y la pugna por plasmarse en los nuevos
curriculos. Podriamos subrayar sus diferencias, sefialando que mientras que unos se
centraban en cdmo ensefiar mas eficazmente los conceptos y procesos de las ciencias
sociales, otros se centraban en los conceptos y procesos de las disciplinas sociales
mas adecuados para desarrollar la comprension de la sociedad (Gomez, 1997).

3. Los Social Studies en un mundo globalizado

En este punto veremos la evolucidn de los social studies desde los ochenta hasta hoy;
mas de treinta afios en los que se suceden administraciones politicas de diferentes
signos y acontecimientos politico-militares variados, que repercuten sobre la materia
y que ademas, han tenido una profunda incidencia en la educacion espafiola.

En los afios ochenta y noventa comenzd una nueva transformacion de la economia
estadounidense. El colapso de la URSS y el fin de la guerra fria unidos al acelerado
desarrollo de las nuevas tecnologias, promovieron el comercio y las comunicaciones
internacionales. A medida que las fabricas se trasladaron al Tercer Mundo, donde
los salarios eran inferiores a los que se pagaban en EE.UU., disminuy6 el nimero de
empleos de bajos ingresos para trabajadores no cualificados. Las nuevas tecnologias
eliminaron puestos de trabajo que no exigian especializaciéon y recompensaron a los
trabajadores bien preparados que poseian conocimientos y eran capaces al mismo
tiempo de dar muestras de iniciativa y tener capacidad para trabajar en equipo. La
globalizacién no habia hecho mas que empezar.

Alinicio de los ochenta, la ensefianza en los EE.UU. volvi6 a ser motivo de gran preocu-
pacion; diversos informes estatales difundidos por los medios de comunicacién, gene-
raron la idea de que atravesaba un mal momento. En 1983, A nation at Risk defendia
postulados econémicos y sociales vinculados con la globalizacién:

“La nueva materia prima del comercio internacional son los conocimientos, el
aprendizaje, la informacién y la inteligencia diestra [...]. Es indispensable invertir
en aprendizaje si queremos tener éxito en la nueva era de la informacién”.

El informe también abordaba cuestiones que afectaban al tejido social del pais, afir-
mando que una sociedad libre y democratica precisaba de un alto nivel educativo
que proporcionara una cultura comun al pais. Alertaba que quienes no poseyeran las
destrezas, los conocimientos y la capacitacion esenciales en esta nueva era se verian
privados no sélo de la recompensa material que acompafia a un desempefio compe-
tente, sino también de las posibilidades de participar plenamente en la vida nacional.
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Sin embargo, la situacion econémica del pais alentaba la tendencia de los gobiernos
republicanos a limitar y reducir el papel del gobierno federal; a pesar de la gravedad
de la situacién educativa que sugerian los informes, ;por qué habia que preocuparse
por la educacién cuando tanta gente estaba desempleada?

Pese a todo, en 1989, se alcanz6 un consenso entre el presidente republicano Bush
y los 50 Gobernadores de los estados en torno a seis metas educativas y el estableci-
miento de Estandares Educativos Nacionales que cristalizaron en 1994 con la aproba-
cién de la ley Objetivos 2000 ya con el democrata Clinton.

Los de Historia que fueron los primeros en conocerse, abogaban por restablecer el
contenido histérico como elemento central de los social studies. Fueron muy critica-
dos —no so6lo por los conservadores— de estar sesgados y ofrecer una imagen ne-
gativa de los EE.UU y de Occidente en general. La polémica suscitada permitié que
conservadores y liberales mostraran sus diferencias sobre la funcion de la historia
en las escuelas, pero malogro la posibilidad de establecer estandares federales para
todo el pais, hasta el punto de que en 1995, el Senado rechazé casi por unanimidad
los estandares aplicables a la ensefianza de la historia3.

La situacion, llevé a pronosticar a Ravitch (1996), una de las responsables de imple-
mentar las politicas educativas en EE.UU. con las presidencias de Bush y Clinton, que
para que el pais se atreviera a elaborar de nuevo estandares nacionales, se requeriria
un largo proceso, con cuidadosas pruebas en el campo de cualquier estandar que se
proyectase aplicar a gran escala en distritos y estados®.

El analisis de la actividad legislativa del periodo concluye con la ley No Child Left Be-
hing (2001-02) y el programa formulado bajo la presidencia de Obama, Race to the
Top (2009-11) que representan un claro triunfo del pensamiento educativo neocon-
servador con la puesta en marcha de sus dos grandes propuestas vinculadas con la
rendicién de cuentas (accountability): la eleccidon de escuelas (school choice) y las escue-
las con contrato (charter school) y todo ello justificado por la necesidad de mejorar la
supuesta baja calidad de la educacion en las escuelas publicas.

Para los progresistas, una de las cuestiones mas reprobables de esta medida ha sido
el desembarco del capital privado en la ensefianza publica. Grandes empresarios y
sus fundaciones, como Bill Gates (Microsoft), la familia Walton (Dewalmark), Mark Zuc-
kerberg (Facebook), Eli Broad (Sun Life) y Michael Bloomberg, anterior alcalde de Nueva
York, han invertido miles de millones en las “Charter”, y en financiar “think tanks" desde
los cuales imponer sus agendas a nivel nacional.

3 El Secretario de Educacion, Riley rechazoé los estandares federales para la ensefianza de la historia porque “No es asi como
pienso que deberia ensefiarse la historia en las aulas estadounidenses [...]. Debemos reconocer lo bueno y lo malo de nues-
tro pasado y admitir que todos los americanos han hecho su aporte, cualquiera que sea su situacién en la vida. Nuestras
escuelas deberian ensefiar a nuestros alumnos a enorgullecerse de ser americanos”.

4 Hoy, la situacion es la siguiente: aunque se crearon para establecer un conjunto unificado de niveles que garantizasen
que todos los estudiantes del pais tuviesen acceso a los mismos contenidos académicos, cada estado tiene estandares
propios y hay poca uniformidad entre los de un estado y otro. 45 estados los han aprobado, estando previsto que entren
en vigor durante 2014.
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Concluimos el andlisis de los cambios introducidos, con un pasaje de una entrevista a

Ravitch®.

“Cuando Obama llegé al poder, estaba persuadida de que anularia la ley NCLB
y volveria a partir de bases sanas. Se produjo lo contrario: abrazé las ideas y las
opciones mas peligrosas de la era George W. Bush. Bautizado Race to the Top,
su programa tentd con subvenciones de 4.300 millones de délares a los estados
que estaban asfixiados con la crisis econdémica. Para obtener este beneficio, estos
ultimos debian suprimir todo limite legal a la implantacién de las charter schools.
Asi la expansion de las charter schools viene a realizar el viejo suefio de los bu-
sinessmen de la educacion y de los partidarios del mercado libre que aspiran a
desmantelar el sistema publico. (...) es absurdo evaluar a los docentes segun los
resultados de los alumnos, pues esos resultados dependen, por supuesto, de lo
que sucede en clase, pero también de factores externos tales como los recursos,
la motivacion de los alumnos o el apoyo que aporten los padres™.

4. Las principales novedades curriculares de los Social Studies

Frente a los potentes y constantes intentos de articular la ensefianza de los Social Stu-
dies desde la historia, en la Ultima etapa también se ha intentado incluir en su curriculo
nuevas tematicas y enfoques. Algunas ya afloraron anteriormente, aunque ahora lo
hacen con mas vigor y, en ocasiones, desde perspectivas muy radicalizadas. Las de
mayor aceptacion se recogen en los Ultimos manuales de social studies:

El multiculturalismo, que arranca del movimiento en pro de los derechos
civiles y ahora aparece con una inusitada potencia y variedad de interpre-
taciones y propuestas. Como tendencia no hace mas que reflejar las voces
y aspiraciones de numerosos grupos que se han sentido marginados en la
historia norteamericana.

El Patriotismo, consecuencia de los ataques terroristas del 11-Sy del revival
americanista que llevé a numerosos estados a introducir propuestas para
estimularlo, lo que ha propiciado, a su vez, un fuerte debate sobre los limites
del adoctrinamiento.

El Feminismo y los estudios de Género, como otras tematicas, experimen-
tan un notable desarrollo y también aparecen integrados por numerosas in-
terpretaciones.

El Holocausto y el Genocidio son tematica que experimentan un rebrote
como consecuencia de los conflictos de los Balcanes y los numerosos geno-
cidios cometidos.

También se observa un resurgir de tematicas relacionadas con la “vieja” idea
de los Problemas Sociales, pero en este caso, con una ampliacion del marco
espacial que lo relaciona con la educacién global.

5 Autora en 2010 de “The Death and Life of Great American School System”.
6 The Nation (New York) 14-06-2010. Traducido y publicado en Rebelién 20-10-2010
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4. Avanzando conclusiones

El analisis nos ha permitido constatar:

La permeabilidad entre escuela y curriculo y cdmo en la mayoria de las oca-
siones, las reformas curriculares estan dirigidas y producidas por fuerzas ex-
ternas al propio sistema escolar.

El permanente empefio por vincular la educacién con “el riesgo nacional”,
definido por la pérdida de la superioridad USA en multiples campos.

Cémo la mayoria de los intentos de volver a imponer los postulados “clasi-
cos” de la ensefianza articulada en materias, especialmente en la Historia,
coinciden con acontecimientos sociales, econémicos, politicos, culturales,
militares claves.

La coalicién de grupos neoconservadores, neoliberales y ultraconservadores
evangelistas con poderosas organizaciones conservadoras se ha opuesto al
avance de la materia desde postulados progresistas, haciendo retroceder su
curriculo.

La continuidad de las medidas adoptadas por administraciones de diferentes
signos politicos en la Ultima etapa analizada. Convencidos de la necesidad de
mejorar la educacién, republicanos y democratas las han implementado de
manera continua, sin que se observen fracturas en las lineas de actuacion
acometidas, aunque si una paulatina disminucién de los fondos publicos fe-
derales, incrementando en cambio la aportacion financiera de los estados y
los particulares.

Frente a las posturas liberales radicales, que hacen del nifio y adolescente
el centro del proceso de aprendizaje, el profesorado es ahora el centro del
proceso de ensefianza-aprendizaje y el responsable principal de la excelen-
cia académica.
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DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES EN EL
PROTECTORADO DE PUERTO RICO.
HISTORIA'Y FUTURO

JAVIER CARRION GUZMAN

Universidad de Puerto Rico

Introduccion

Puerto Rico como nacion hispanoamericana, antillana y caribefia constantemente ha
recibido corrientes pedagdgicas de diferentes paises, sobre los temas en el campo de
la historia, la economia, la geografia y los problemas sociales contemporaneos. Una
parte fundamental de estas corrientes, ha sido provocada por las relaciones con los
Estados Unidos de América (EE.UU.) desde la invasién en el 1898. Desde entonces he-
mos recibido politicas publicas sobre la educacion y la cultura en formas disimiles, aje-
nas a nuestro entorno social y carente de la identidad del puertorriquefio. En Puerto
Rico el campo de las ciencias sociales’ se ha ofrecido desde diferentes estandares pe-
dagadgicos, filosoficos y politicos. Este ensayo tiene el interés de recapitular la historia
de los programa de las ciencias sociales y como estan en evaluacion con los régimen
coloniales espafiol y norteamericano.

El Departamento de Educacion de Puerto Rico, ademas de ser el ministerio publico
con mayor empleomania y carga presupuestaria del fondo general, no ha podido evo-
lucionar con los tiempos. Su estancamiento en los programas académicos y la ausen-

' En Puerto Rico el término ciencias sociales como campo didactico dentro de las escuelas de pedagogia no se utiliza, y si el
termino Estudios Sociales-Historia. Para esta investigacion estaremos utilizando ambos términos para referirnos al mismo
concepto.
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cia de una politica nacional sobre la ensefianza de la historia, demuestran una politica
publica sobre educacion ajena al entorno social y cultural donde convivimos. Actual-
mente, el Programa defiende su existencia bajo el predicamento de la organizacion
del National Council for the Social Studies (NCSS):

“Los estudios sociales son la integracion de las ciencias sociales y las humanida-
des para promover la competencia civica. Dentro del programa escolar, los estu-
dios sociales proveen un proceso de aprendizaje coordinado y sistematico que
deriva su contenido de disciplinas, tales como: la antropologia, la arqueologia, la
economia, la geografia, la historia, las leyes, la filosofia, las ciencias politicas, la
sicologia, la religion y la sociologia, asi como también, de contenidos apropiados
de las humanidades, las matematicas y las ciencias naturales. El propésito funda-
mental de los estudios sociales es ayudar a los estudiantes a desarrollar la habi-
lidad de tomar decisiones informadas y razonadas para alcanzar el bien comun,
como ciudadanos integros, en un contexto de diversidad cultural, en una sociedad
democratica y un mundo interdependiente.”

Esta definicién de la didactica de las ciencias sociales es semejante en los diversos
estados y territorios de los EE.UU., sin embargo no condiciona los agarres necesarios,
estrategias y destrezas para el desarrollo de un individuo critico®. Ademas de los fun-
damentos del programa de Estudios Sociales, se utilizan los estandares de contenido
y ejecucion que estan elaborados por la NCSS marcando con ello, diferencias entre
el interés del gobierno federal para la educacién en la ensefianza de la historia y las
necesidades de la nacién puertorriquefia. Prueba de ello, ha sido las regulaciones de
pruebas estandarizadas que miden aspectos medulares de los programas académi-
cos, pero no se utilizan para evidenciar el aprendizaje de la historia nacional.

Isabel Gutiérrez (1953), en su libro El reformismo ilustrado en Puerto Rico, argumentaba
aspectos relevantes sobre la revolucion de las ideas ilustradas y la continua preocu-
pacion por la educacion publica. Su escrito aport6 significativamente a la ensefianza
de Estudios Sociales e Historia brindado mayor énfasis en temas, estrategias y formas
de ensefianza. Rivera y Morales (1957) completaron un estudio sobre la ensefianza de
la Historia en Puerto Rico. Ellos mismos presentaron un acercamiento sobre el desa-
rrollo curricular, los temas y la secuencia de los cursos de historia nacional. Entre sus
hallazgos se acentua el reconocimiento de un estudio y analisis profundo de la histo-
ria nacional de la Isla. Esto permitiria capacitar a un grupo de docentes universitarios
en la didactica de las ciencias sociales. Es con estas dos aportaciones, que comienza el
programa de preparacion de maestros de Estudios Sociales e Historia en la universi-
dad publica, en la Universidad de Puerto Rico.

Por otra parte, Fernando Picé (1983) esbozé el problema de la educacién en historia'y
el contexto socio-cultural de los alumnos. Formulé varios acercamientos sobre el es-
tudio y analisis de un programa de integracion de temas como: familia, costumbres 'y

2 Departamento de Educacion de Puerto. (2013). Carta circular # 3 del Programa de Estudios Sociales del Departamento de
Educacién de Puerto Rico.

3 Algunos estados de los EE.UU. en los que Puerto Rico ha tomado guias para desarrollar su marco curricular lo son: Depar-
tamento de Educacién en la ciudad de New York (2010), Connecticut y California Social Studies Program (2011)
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tradiciones. Este punto no es novel, ya que para la década del 1970, estos temas eran
tratados en el campo de ciencias sociales en el nivel elemental. Los trabajos (Gutiérrez,
Rivera y Morales y Pic6), aunque ofrecen una realidad en el programa de Estudios So-
ciales, no provocan una logistica en los procesos didacticos. Esta preocupacion ha sido
recogida en tesis, disertaciones o escritos publicados en Puerto Rico, pero el Estado es
inerte ante tales preocupaciones.

Amén de la situacién colonial tanto espafiola como norteamericana, Puerto Rico tam-
bién experimenta una lucha interna con los dos partidos politicos principales. Ambos
simpatizantes de continuar con las relaciones politico-econémicas con los EE.UU, pero
diversos en sus formas de proveer una red clara sobra las metas de la politica publica
educativa. El primer grupo tiene el interés de transformar a Puerto Rico en estado
de la nacién estadounidense y el otro de continuar con el estatuto conocido como
Estado Libre Asociado (Commonwealth). Los primeros fieles a las politicas educativas
de los EE.UU., y los segundos —mas liberales— han permitido que los cursos de las
ciencias sociales pierdan su enfoque disciplinario y se conviertan en cursos carentes
de atencidn por parte del Estado, sin materiales y recursos didacticos para el profesor.
Prueba de ello, ha sido la dificultad en el progreso de secuencias y alcances para el
aprendizaje de la historia puertorriquefia, un estancamiento en el adelanto de cursos
noveles para los alumnos y una copia —inédita— del proyecto educativo de los EE.UU.

Preparacion docente

La preparacién docente de los futuros maestros y maestras del sistema publico en
Puerto Rico est4 asentada en instituciones universitarias publicas y privadas. Estas
actlan en principio bajo esquemas tedricos arcaicos sobre la ensefianza de la historia
y presentan ausencia de procesos tedricos*. Los cursos sobre metodologia de la ense-
flanza en Estudios Sociales e Historia, solo abarcan actividades de ensefianza, obser-
vandose carencia en el campo tedrico, estudios noveles y competencias tecnolégicas.
Asimismo, los universitarios trabajan por separado, las facultades de Historia y Educa-
cién no hacen esfuerzos contundentes para desarrollar programas con el objetivo de
analizar las formasy procesos en la ensefianza de las ciencias sociales. La fragilidad de
esta situacion se agrava cuando el futuro maestro llega a la sala de clases y no tiene
los recursos didacticos para ejercer la profesion, pues esta desprovisto de estructura,
método, planificacion y diagnostico.

Los programas profesionales de preparacion para maestros de Estudios Sociales e
Historia son limitados y carecen de articulacién entre la teoria y la praxis®. Los futuros
maestros tienen mayor dominio en el campo de la Historia, perdiendo la perspectiva
sobre el desarrollo pedagégico de las ciencias sociales®. Dicha situacién provoca que

4 Investigacion iniciada sobre el curriculo universitario en los programas de ensefianza de las Ciencias Sociales.

5 Existe un debate intenso sobre los cursos de Historia en la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades. Este debate que
no es comun en instituciones latinoamericanas y europeas, radica en donde deben estar localizados los cursos de Historia
y su relacién con las facultades. Este debate es epistemolégico, en la actualidad continta sin aproximaciones tedricas res-
ponsables hasta el presente.

¢ El dato provisto se obtiene del andlisis de las secuencias curriculares de la Universidad de Puerto Rico.
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la didactica no se ejecute con la calidad y pertinencia que amerita.

El desarrollo del programa académico en la ensefianza de los Estudios Sociales e His-
toria en Puerto Rico esta concentrado en 6 instituciones: tres publicas y tres privadas.
Las primeras ofrecen la concentracién de bachillerato (licenciatura) en Educacion Se-
cundaria con especialidad en Historia y ostentan cursos de didactica en la especia-
lidad. Las segundas con un poco menos de participacion en el mundo académico,
proveen cursos de didactica general y no por especialidad. Los prontuarios de los cen-
tros universitarios publicos, exhiben ausencia de procesos teéricos y metodolégicos,
llevando al alumnado a perder perspectiva racional de este campo en la educacion.
De esta forma, el Recinto de Rio Piedras (mayor centro docente publico) ostenta una
Facultad de Educacion, mientras que los Recintos de Cayey y Mayagliez son departa-
mentos adscritos a las facultades de Artes y Ciencias.

En Puerto Rico, para ejercer como maestro de ciencias sociales, es requisito la apro-
bacion del examen de licenciatura. El mismo se conoce como las Pruebas de Cer-
tificacion de Maestros (PCMAS), e incluye premisas en areas de economia, politica,
sociologia, psicologia, humanidades e historia de Puerto Rico, EE.UU. y Latinoamérica.
Aunque no todas las secuencias curriculares universitarias abordan tales temas, es
este el indicador de mayor utilizaciéon para conocer el éxito de los programas de cer-
tificacion docente en las universidades y por ende la asistencia de auxilio econédmico
estatal y federal.

Nivel Elemental

El area de las ciencias sociales se estudia en las escuelas publicas del Pais desde los
periodos de la colonizacion espafiola. La existencia de guias, actas parroquiales y mu-
nicipales demuestran la ensefianza de temas culturales y éticos de metrépoli. Esta
visién de educacion publica contrastaba con otros recintos escolares, revelando que la
creacion de instituciones privadas ostentaba otros temas de ensefianza. Los colegios
catélicos tenian otros curriculos, distancidandose de la estructura publica; particulari-
dad que es importante destacar debido a que la funcién de los maestros y los mate-
riales de instruccion eran diferentes. Para el siglo XIX llegaban a Puerto Rico monjas
y parrocos de distintas 6rdenes con el fin de preparar a los alumnos en sus distintos
saberes. En el nivel publico, se reclutaban maestros provenientes de preparacion pro-
fesional o semi-formal. Sin embargo, en ocasiones eran las propias instituciones cato-
licas que exponian los temas y secuencias en el curriculo para el nivel publico.

La trayectoria histérica del programa de Estudios Sociales comienza a desarrollarse
sin tener una visién clara sobre los objetivos y metas del Programa. La carta circular
#17 de sistema de ensefianza del 1927 asignaba para el nivel elemental el ofrecimien-
to de 20 minutos de historia de Puerto Rico para los grados cuarto, quinto y sexto.
Los cursos de Historia y Geografia se ensefiaban por separado. Esta separacion de
materias dentro del campo de los Estudios Sociales facilitaba y facilita el desarrollo
del aprendizaje. Para la década del 1940 existi6 un programa que se conocio con el
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nombre de Problemas personales y de la comunidad. En este se albergaban cursos de
ciencias sociales, Ciencias Naturales y Educacion en Salud. Para el 1942 el programa
del nivel elemental se reestructura y luego continla modificandose hasta la década
del cincuenta. Es en el 1959 que se adjudica y se reconoce el programa de Estudios
Sociales en el nivel publico de ensefianza. Obsérvese la siguiente tabla sobre los con-
tenidos de las ciencias sociales para el 1940 y 1960.

Tabla 1. Grado y temas del programa de ciencias sociales en Puerto Rico para las décadas del 1940 al 1960

Grado Temas (1940) Temas (1963)

Primero Hogar Familia

Segundo Familia Comunidad

Tercero Comunidad Nuestro pais & Comunidad
Cuarto Ambientes naturales Nuestro Pais

Quinto Ciencias El mundo & Américas
Sexto Herencia cultural El mundo & Viejo mundo

Durante la década de los setenta (1973) se atendieron nuevos temas en el nivel ele-
mental, los conceptos se alinearon a las necesidades del alumno examinandose como
una materia de estudio. Sin embargo, se presentd una ausencia en la opinién de
maestros, estudiantes, académicos y comunidad sobre los cambios fundamentales
del programa, la funcién de las ciencias sociales y el curriculo. Esto produjo que mu-
chos de los temas ofrecidos actualmente carezcan de sentido, pertenencia y orden
l6gico en la ensefianza de las Ciencia Sociales.

Nivel Secundario

El programa de estudio tiene su auge para la década del 1940, bajo la administracién
de los EE.UU. Durante los primeros cuarenta afios de dominacién americana se ins-
tituyeron los cursos y las estructuras administrativas, no obstante éste se percibia
como un proceso de transicion. Para la misma década comienzan a desarrollarse al-
gunos parametros en la ensefianza de cursos relacionados con las ciencias sociales.
Segln Guzman (1988) la filosofia educativa y las reformas en los curriculos para la
década del 1940 estaban dirigidas a la ensefianza como medio cultural del nifio puer-
torriquefio. En 1943 comienzan los cursos de Estudios Sociales en el nivel intermedio
en inglés. Uno de estos cursos estaba plasmado para el 7 y 8: Problemas personales
y de la comunidad.

Fundamentalmente, el Programa quedé constituido en dos zonas, laruraly laurbana
teniendo curriculos y métodos didacticos diferentes. Obsérvese la siguiente tabla que
recoge los temas de ensefianza para la década del 1940 en Puerto Rico.
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Tabla 2. Temas del programa de ciencias sociales para el nivel interme-
dio en las regiones rural y urbana para la década de 1940

Grado Zona Rural Zona Urbana

Séptimo Historia del mundo Problemas personales de la comunidad |
Octavo Historia de Estados Unidos Problemas personales de la comunidad Il
Noveno Fundamentos de ciudadadania | Fundamentos de ciudadadania

En la década del 1950 se establecié la misma oferta curricular para ambas zonas.
Para esta década, en el séptimo grado se ensefiaba el curso titulado: Desarrollo de la
civilizacién desde el hombre primitivo hasta el presente; para el octavo, Desarrollo de
los Estados Unidos de América como potencia mundial, y para el noveno, Desarrollo
ciudadano.

Desde el 1942 al 1952 el nivel superior ofreci6é los mismo cursos con énfasis en los
conceptos de: democracia, ciudadania y valor. Para el décimo, se dictd el curso de
Historia de Europa; para el undécimo, Historia de Puerto Rico e Historia de Estados
Unidos, y para el grado duodécimo, Problemas sociales y econémicos. Durante mas
de 60 afios se perpetud el contenido y no se ofrecieron modificaciones sustanciales
para el nivel superior. Esta trilogia de cursos, ninguno relacionados, y tratados como
entes separados es lo que provoca que muchos alumnos no han podido encontrar
una légica y un eje conector en los cursos de la ciencia histérica secundaria.

Es para el afio académico de 1952-1953, que se crea el nuevo programa de Estudios
Sociales del Departamento de Educacion. Con este nuevo paradigma se crearon otros
cursos y se ofreci6 mas énfasis en el desarrollo de la historia nacional. Obsérvese la
siguiente tabla que recoge los cursos para el nivel intermedio y superior.

Tabla 3. Programa de Estudios Sociales del nivel secundario para la época del 1950

Grado Cursos

Séptimo Nuestro pais Puerto Rico: geografia e historia

Octavo Nuestro pafs Puerto Rico: estructura socio-econémica

Noveno El mundo en que vivimos

Décimo Historia de Estados Unidos de América

Undécimo | Nuestro civilizacién: evolucién histérica

Duodécimo | El mundo en que vivimos: problemas e instituciones de Puerto Rico y el Mundo

Entado el siglo veinte, 1972, se reconoci6 la ensefianza de Historia de Puerto Rico
para ser ofrecida el afio completo en el nivel intermedio y otro para el nivel superior.
Esta iniciativa provey6 una visibn mas abarcadora de la historia de Puerto Rico. Se
utilizaron divisiones basadas en fechas para ofrecer el curso en el nivel intermedio y
en el superior. Para el nivel intermedio, la historia nacional se ofreceria desde el siglo
XVI hasta el XIX; mientas que el nivel superior serian los temas del siglo XX. A pesar de
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esta clara concepcion sobre los temas y secuencias, en la actualidad abundan libros,
guias, secuencias tematicas y educadores faltando al orden establecido. Obsérvese en
el cuadro nimero 1 el programa de Estudios Sociales en la actualidad.

Cuadro 1. Temas centrales por niveles y grados para el programa de Estudios Socia-
les del Departamento de Educacion del Estado Libre Asociado de Puerto Rico

Nivel Elemental
K-3:
Kindergarten: Yo: juego y canto para aprender
Primero: La familia: creacion y expresion
Segundo: La comunidad: unidad y accién
Tercero: Puerto Rico: mi pais, mi patria
4-6:
Cuarto: Puerto Rico: su geografia, su historia y su cultura
Quinto: Sociedades y culturas de América
Sexto: Sociedades y culturas del Mundo
Nivel Secundario
Intermedia 7-9:
Séptimo: Formacion y desarrollo del pueblo de Puerto Rico
Octavo: Continuidad y cambio en las sociedades de América
Noveno: El mundo en su contexto: transformaciones modernas y
contemporaneas
Superior 10-12:
Décimo: Puerto Rico: transformaciones contemporaneas
Undécimo: Estados Unidos de América: formacion, desarrollo y
Transformacion y América Latina
Duodécimo: * Cursos electivos:
- El movimiento cooperativista en Puerto Rico

- Eltrabajoy las relaciones obrero-patronales en Puerto Rico/ Geografia para
la vida

El interés del programa de Estudios Sociales disefiado para la década del 1980 era
desarrollar una serie de experiencias que condujeran al desarrollo de destrezas de
pensamiento critico. Esta es la primera vez que aparece en el curriculo del Programa
de estudio, destrezas para trabajar con mapas y destrezas de investigacién histérica.
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Aunque estas destrezas quedaron plasmadas en el documento curricular, el maestro
tiende a trabajar mas con areas tematicas, provocando poca articulacién en el desa-
rrollo de un programa basado en destrezas, temas y secuencias.

Consideraciones finales

Sabemos que el area de didactica de las ciencias sociales en Puerto Rico presenta
fuertes desafios, con el objetivo de construir cursos, alinear programas con destrezas
y un cambio fundamental en la ensefianza de la historia de Puerto Rico. Estas ideas las
podemos resumir en siete puntos estratégicos:
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Urge un analisis sobre el desarrollo curricular y con ello la alineacién de es-
tandares, metas y competencias asi como destrezas y temas. Evitando con
ello la improvisacion y la seleccion aleatoria de temas en el ofrecimiento de
los cursos de ciencias sociales.

La creacién de silabarios semestrales o trimestrales que ayudaran de forma
inmediata a la consecucién de los objetivos del Programa.

El Programa necesita enfocar sus metas y objetivos en el desarrollo de una
conciencia nacional, basado en nuestras raices comunitarias con el Caribe
antillano.

El Estado debe ser protagonista de cambios y reformas curriculares, en el
area de las ciencias sociales para desarrollar y organizar grupos de trabajos
colectivos para dilucidar las continuas controversias entre ;qué ensefiar? y
;como ensefiarlo?

Debe el Programa estar insertado en los nuevos enfoques del disefio de cu-
rriculos trasversales, tematicas de género, gay-lésbicas y aspectos de politi-
cas econémicas.

Las casas editoriales deberan responder a los esquemas curriculares y ce-
fiirse a los principios rectores del Estado. Estas deben actuar en principios
segln las guias, secuencias y area tematicas por grado y nivel.

Las universidades deben robustecer sus curriculos con bases teorica y prac-
tica para la didactica de las ciencias sociales.
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Introduccion

Los vinculos entre educacién y sociedad pueden ser explorados desde diversas pers-
pectivas tedricas, metodoldgicas y disciplinares que reflejan, segiin Kemmis, teorias
sociales que abordan una concepcion de curriculo, ponen de manifiesto la historia
de las colectividades y, a la vez, revelan “ideas sobre el cambio social y, en particular,
sobre el papel de la educacion en la reproduccién y transformacién de la sociedad”
(Kemmis, 1993, p.45).

En este documento abordamos el vinculo existente entre educacién y sociedad, ar-
gumentando que dicho vinculo se expresa en el curriculo y, mas especificamente, el
curriculo asociado con un determinado proyecto de formacién ético-politica de los
educandos, es decir, con un proyecto de formacion ciudadana. En ese sentido, se pro-
pondra una conceptualizacion del curriculo que permita comprender en qué sentido
se constituye en un puente entre la institucién educativa y la sociedad. Posteriormen-
te, se sefialara de qué manera ha sido entendido dicho vinculo, desde dos puntos de
vista mutuamente excluyentes: el de la pertinencia, entendida como adaptacién a los
requerimientos del mercado, y de la impertinencia, esto es, el lamado a construir pen-
samiento critico que interrogue y transforme las estructuras de poder de la sociedad.
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En ese sentido, se explora de qué manera han contribuido las tendencias actuales en
la educacion superior a profundizar un sentido de pertinencia curricular asociado a la
funcionalidad y la capacitacion, desconectado de la responsabilidad del curriculo con
la transformacién social, fendémeno estrechamente vinculado con una inadecuada
comprensién de la formacion ético-politica, la formacion ciudadana, a su vez asociada
con una idea de democracia igualmente problematica, por su grado de corresponden-
cia (cronologica y axioldgica) con el desarrollo y la consolidacion del modo de produc-
cién capitalista.

El curriculo como expresion del vinculo entre educacién y sociedad

Toda reflexion acerca de la relacion educacion-sociedad motiva una deliberacion en
torno a la formacion que, tal como lo presenta Magendzo, seria la formacion del su-
jeto de derecho, autbnomo y comprometido con la transformacion de la sociedad
(Magendzo, 1996). Tal ha sido, en términos generales, el sentido que se le ha conferi-
do a la educacion y la responsabilidad que se desprende de un determinado disefio
curricular.

Lo anterior lleva implicitas una serie de consideraciones que vale la pena explicitar
para esclarecer la perspectiva desde la cual sera abordado el tema de reflexion:

La primera de ellas, es que el curriculo entendido no como un dispositivo para la
seleccion y transmision de contenidos, sino como la expresion pluridimensional del
proceso de formacion que se lleva a cabo en la instituciéon educativa, constituye la mas
clara expresién del vinculo entre educacion y sociedad y entre teoria y practica, reto-
mando las ideas de Stenhouse y Kemis. Este ultimo afirma que “el problema central de
la teoria del curriculum debe ser entendido como el doble problema de las relaciones
entre teoria y practica, por un lado y el de las relaciones entre educacion y sociedad,
por el otro” (Kemmis, 1993, p. 30).

La segunda, que dicho vinculo demanda un proyecto de formacién que, en nuestro
medio, se nos presenta como la urgencia de la formacion ciudadana.

La tercera, que estas relaciones entre la escuela y la sociedad deben ser revisadas y
problematizadas, si se quiere avanzar en la comprensién de las limitaciones que has-
ta ahora ha evidenciado la escuela en el cumplimiento de dichas demandas sociales
pero, ante todo, en la construccién de alternativas y posibilidades para que, desde la
educacion, se gesten oportunidades de transformacién social orientadas a la inclu-
sién, el reconocimiento y la justicia.

Siendo el curriculo nuestro principal objeto de reflexidn, este se nos presenta como
un elemento situado en un contexto social, como una construccién cultural y, por lo
tanto, atravesado por proyectos politicos, dinamicas econémicas, discursos ideolégi-
cos, valores, costumbres y practicas educativas humanas (Grundy, 1998), que hacen
que la comprension plena del curriculo como puente tendido entre la escuela y su
entorno, sélo sea posible desde una mirada compleja e interdisciplinaria.
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El ambito conceptual

Como condiciones para dar inicio a esta reflexion, nos encontramos ante la urgencia
de delimitar claramente el sentido otorgado a los conceptos de curriculo y formacion
ciudadana.

El primero (el curriculo), sera entendido siguiendo a Stenhouse, como “una tentativa
para comunicar los principios y rasgos esenciales de un proposito educativo, de forma
tal que permanezca abierto a una discusién critica y pueda ser trasladado efectiva-
mente a la practica” (Stenhouse, 1998, p. 31). En el mismo sentido, Gimeno Sacristan
afirma que el curriculo puede ser definido como: “el proyecto selectivo cultural, social,
politica y administrativamente condicionado, que rellena la actividad escolar y que se
hace realidad dentro de las condiciones de la escuela tal como se halla configurada”
0, COMO ya se mencionod anteriormente, como una “construccion social”, de acuerdo
con Grundy, “para comprender el significado de cualquier conjunto de practicas curri-
culares, han de considerarse en cuanto y tanto elementos que surgen a partir de un
conjunto de circunstancias histéricas, como en calidad de reflejo de un determinado
medio social” (Grundy, 1998).

En consecuencia, no se entiende el curriculo, para los fines de nuestra reflexién, como
una sumatoria de contenidos que conforman un determinado plan de estudios, ni
como dicho plan de estudios en si mismo. Asumimos, en cambio que el curriculo ex-
presa un proyecto de formacion, esto es, hace posible la construccion de un determi-
nado tipo de sujeto y, con él, de un proyecto de sociedad.

Estas cualidades de un proyecto curricular le confieren un sentido que desmiente la
aparente neutralidad con que se seleccionan y se desarrollan determinados conteni-
dos durante el proceso de formacién: todo cuanto se ensefia en la instituciéon educa-
tiva atiende a las necesidades identificadas o creadas por la sociedad, el Estado y las
instituciones, es decir, da respuesta a las preguntas acerca de qué tipo de persona se
quiere formary para qué sociedad.

Se esperaria que, consecuentes con este planteamiento, a una sociedad en crisis,
como la colombiana, le correspondieran disefios y desarrollos curriculares concebi-
dos para la construccién de lo publico, y para la formacién ética y politica de los inte-
grantes de esta sociedad.

En contraste, lo que se observa es una educacién cada vez mas centrada en los com-
ponentes operativos y técnicos de la instruccion y el adiestramiento, cada vez mas
orientada a satisfacer los requerimientos de un mercado laboral desregulado. En pa-
labras de Martha Nussbaum, “distraidos por la busqueda de la riqueza, nos inclinamos
cada vez mas por esperar de nuestras escuelas que formen personas para generar
renta en lugar de ciudadanos reflexivos” (Nussbaum, 2010, p.187).

Es necesario poner de manifiesto que, si bien esta situacion tiene lugar en todos los
niveles educativos, la gravedad de sus implicaciones es especialmente patente en la
formacion universitaria, pues ella, por su naturaleza y su definicién, tiene la responsa-
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bilidad histérica de construir conocimientos que renueven e iluminen el camino hacia
la construccion, no sélo de saberes técnicos y cientificos, sino de nuevos proyectos
politicos y culturales que permitan el transito hacia un orden social mas justo.

Sin embargo, la institucién universitaria pareciera alejarse de esta aspiracion y transi-
tar, por la via de una insuficiente comprensién de la pertinencia, orientada mas hacia
la reproduccion, hacia la capacitacion de mano de obra para el mercado. En palabras
de Guillermo Hoyos: “No soélo la filosofia, la educacion en general y la universidad es-
pecialmente deben ser impertinentes y cuanto mas impertinentes tanto mas criticas y
tanto mas abiertas a la utopia” (Hoyos, 2009).

Como alternativa a esta situacién, se propone entender la pedagogiay, con ella, el pro-
ceso de formacion inherente a la esencia de curriculo, como un “propésito social de
transformacion de la civilidad moderna para la creacion de una cultura del pluralismo,
de la solidaridad, de la corresponsabilidad, de la aceptacion de las diferencias” (Hoyos,
sin fecha, p. 6). Se alude entonces, a un proceso orientado a la formacion de posturas
criticas, con un sélido sentido de lo publico y de compromiso con la construccion de
un proyecto de nacion.

Sin embargo, las tendencias actuales en educacién parecieran orientar las transfor-
maciones en las politicas y los disefios curriculares en una direccién distinta a la que
sugieren estas necesidades. A continuacién se sefialaran someramente algunos as-
pectos que ponen en evidencia las dificultades por las que atraviesa la educacién en
la busqueda de oportunidades para contribuir a la superacion de las problematicas
estructurales que caracterizan a la sociedad actual.

Elementos para volver criticamente sobre la formacién ciudadana.

En el contexto descrito, queda claro que, ante un evidente deterioro del sentido de lo
publico, probablemente agudizado por la crisis del Estado Nacional, la consolidacion
del mercado como fuente de legitimacion de todo el orden social y la ruptura de los
vinculos que hacian posible la aspiracion a transformar la sociedad por la via de la ac-
cién colectiva, este panorama motiva a interrogar a la educacion (y, en particular, a la
educacién superior), acerca de cuales son las propuestas y los proyectos de formacion
con los que aspira a dar respuesta a esta situacion.

Pero la expresién “dar respuesta” es ambigua y no permite identificar si alude a los
mecanismos a través de los cuales la universidad “sintoniza” sus disefios y desarrollos
curriculares con las demandas de los tiempos que corren, para “adaptarse” a ellas y
facilitar de este modo la insercion de sus graduados en el mercado laboral, o si por
“dar respuesta” debemos entender la posibilidad de contraponer, a la violencia y la
injusticia necesariamente implicitas en las formas de relacién social de nuestra mo-
derna sociedad de consumo, proyectos éticos y politicos que reivindiquen el sentido
de la vida en sociedad como una practica permanente de valores como la solidaridad
y el reconocimiento del otro, con las demandas de redistribucién y equidad que ellos
implican.
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Podemos identificar un primer escenario, el de la “adaptacion”y la pertinencia, en el
que se sitlan, a nuestro juicio, propuestas curriculares como la de la formacién por
competencias. El debate en torno a esta orientacién del curriculo posee maticesy pre-
cisiones que dificilmente podrian abarcarse en estas paginas, pero es importante re-
cordar que, en sus origenes en el ambito de la lingUistica, el concepto de competencia
se distancia significativamente del sentido que se le confiere hoy en dia en la mayoria
de las instituciones educativas, veamos brevemente.

Mientras que para Chomsky (1999) y para Hymes (1962), el hablante posee el grado de
competencia que los retos linguisticos a los cuales ha estado sometido en su contexto,
le han permitido desarrollar, en los actuales modelos de competencias, su desarrollo
por parte de los estudiantes es visto con una mirada estratificadora y discriminatoria
como la que se emplea en los modelos tradicionales de evaluacion, pero bajo otros
ropajes: los actuales modelos de evaluacién por competencias, mediante pruebas es-
tandarizadas y procedimientos de clasificacion, sitdan a los estudiantes en niveles que
desconocen las particularidades de cada contexto de aprendizaje y que toman, como
punto de referencia, estandares cuya pretension homogeneizante no se compadece
con las oportunidades diferenciadas que la institucionalidad educativa ofrece a los
estudiantes en cada contexto socioeconémico.

La adopcion del modelo de evaluacion por competencias buscé dar respuesta a los re-
querimientos del Programa de Evaluacion de la Calidad de la Educacion, acordado en
la Quinta Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado (Argentina, 16y 17 de octubre de
1995); a las exigencias del Banco Mundial acerca de la elaboracion de un informe de la
calidad de la educacion; y al Proyecto “Reconceptualizacién de los exdmenes del Estado”
(1995), cuyo objetivo fundamental fue sustituir las pruebas de aptitud aplicadas desde
1968 por el Estado para el ingreso a la educacién superior, por una evaluacién por
competencias (Molano & Torres, p. 2008). Al respecto, Jesus Martin Barbero compara
el modelo de formacidn por competencias (y en particular, las llamadas competencias
ciudadanas) con un simulacro en el cual los estudiantes aprenden a simular mas que a
conocer, comprender y transformar. (Martin Barbero, 2005).

En consecuencia, esta problematica plantea tres tipos de dificultades, detectables en
los disefios curriculares basados en competencias:

La primera alude a una problematica epistemolégica, por cuanto el sentido que los mi-
crocurriculos, disefiados en el marco de este enfoque le confieren al proceso de cons-
truccion y apropiacion del conocimiento, restringe el alcance mismo del aprendizaje al
contacto sensible con el mundo y a la posibilidad de satisfacer requerimientos practi-
cos de sectores especificos. Quedan excluidos de las posibilidades del aprendizajey la
ensefianza, saberes cuyo grado de abstraccion sobrepasa las posibilidades del “apren-
der haciendo” —tan valorado por las pedagogias activas— o cuyas elaboraciones no
atiendan a satisfacer requerimientos inmediatos de algun sector de la produccién.

El segundo tipo de problemas que se detecta, es el de orden pedagogico, y en parti-
cular, el asociado con la evaluacion. Las definiciones mas actuales de “competencia” y
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que aspiran a un mayor nivel de complejidad, las definen como un conjunto de habi-
lidades, conocimientos, aptitudes, disposiciones y valores que permiten el adecuado
desempefio del individuo en un contexto determinado (Cabrera y Gonzalez, 2005).

Por ultimo, nos encontramos ante la problematica de orden ético, que interroga el
sentido mismo de la formacién universitaria y sus reales posibilidades de construir,
desde las competencias, formas mas humanas y responsables de transformacion so-
cial.

Pero no sélo el enfoque de competencias nos sugiere este tipo de dificultades (peda-
gogicas, éticas y politicas).

En esta tendencia se situan también las politicas de fomento a la investigacion, que
buscan estimular sélo aquella investigacion aplicada a los renglones de la economia
que resultan especialmente rentables (en el caso colombiano, el sector minero ener-
gético es un buen ejemplo), al tiempo que desestimulan otros, por considerarselos
menos pertinentes para las exigencias del crecimiento econémico.

Asi las cosas, surgen propuestas para fortalecer el ejercicio de la responsabilidad so-
cial de la universidad, una de ellas es la formacién ciudadana.

Un curriculo que responda efectivamente a las exigencias del contexto social, se dice,
debe ocuparse de la formacién de ciudadanos y ciudadanas que aporten a la trans-
formacion de la sociedad. Sin embargo, uno de los planteamientos que interesa dejar
esbozados, tiene que ver justamente con las posibles limitaciones que se detectan en
la idea de “formacién ciudadana”.

En una investigacidn cuyos resultados incluyen algunos de las inquietudes planteadas
(Ovalle y Moreno, dirigida por Del Basto, 2012), presentamos una de las criticas que
se le hacen al pensamiento de la modernidad, se refiere a sus pretensiones de univer-
salidad, traducibles en el desconocimiento de la diversidad y en la imposicion de una
concepcion hegemonica de la naturaleza, de la sociedad, de la historia y de la cultura.
Por lo tanto, es posible interrogar la concepcién liberal de la democracia y la idea de
formacion ciudadana con ella asociada, sefialando el caracter estrictamente histérico
y, por lo tanto, restringido, de las circunstancias sociales que dan origen a la democra-
cia liberal, asi como de su vigencia y validez en la diversidad de contextos culturales de
cuya existencia da buena cuenta el mundo contemporaneo.

Es asi que la idea de formacidn ciudadana se orientaria, entonces, hacia la construc-
cién de un sujeto cuyo talante critico se encuentra, de hecho, contenido en los rasgos
propios del tipo de sociedad en que se sitUa: una sociedad construida sobre la base
del libre mercado, de la competencia, de la exclusién y la desigualdad. El talante critico
al cual se alude cuando hablamos de “formacién ciudadana” en un contexto sociopo-
litico de estas caracteristicas, no tiene mayores posibilidades de incidir significativa-
mente en la transformacién de una sociedad desigual.

Los planteamientos expuestos motivan la necesidad de resignificar el vinculo entre
curriculo y sociedad, teniendo en cuenta que dicho vinculo expresa el sentido que se
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le confiere a la formacion y esta debe responder con un talante critico y propositivo
a las problematicas detectadas en el contexto social. Es necesario adelantar una re-
flexion sistematica y orientadora de la accién, en torno al significado de la educacion

y su responsabilidad frente a la sociedad.
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UNA PROPUESTA DIDACTICA EN EL ENTORNO
URBANO PARA LA FORMACION EN VALORES
SOCIALES EN EDUCACION INFANTIL

JUAN SEvILLA ALVAREZ

Universidad de Salamanca

La formacion en valores sociales en la Educacion Infantil

El desarrollo del pensamiento critico, la conciencia colectiva, la responsabilidad com-
partida y la busqueda del bien comun se erigen en objetivos primordiales de la edu-
cacion en el actual contexto de sociedades complejas, globalizadas y desiguales (Tey
y Cifre-Mas, 2011). En ello debe implicarse la escuela como agente con capacidad de
transformacion social (Aranda, 2001), ya desde la Educacion Infantil, con el fin de sen-
tar unas bases sélidas de aprendizaje en valores que permitan al alumno interpretar
situaciones, acontecimientos o procesos sociales a los que pueda dar respuesta en
lo sucesivo, sobre los que pueda actuar para mejorar o transformar la sociedad, en
tanto que ciudadano implicado y participativo. En efecto, el aprendizaje adquirido en
los primeros afios de vida reviste gran importancia para el desarrollo de la conducta
social posterior (Hernandez, 1986; Calle et al., 2008; Tey y Cifre-Mas, 2011). De ahi que
el curriculo oficial para la etapa en su aplicacién autonémica, como, en general, en los
programas educativos en los contextos estatal y europeo, contemple una progresiva
atencién al desarrollo afectivo, a las pautas elementales de convivencia y relaciéon so-
cial, y al descubrimiento de las caracteristicas fisicas y sociales del medio, potenciando
la educacion en valores (Fernandez, 2004; Junta de Castilla y Ledn, 2007).

Aunque no se pueden obviar los criterios de globalidad e interrelacion con que se con-
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ciben las areas en la Educacion Infantil, si es posible afirmar que el Conocimiento del
Entorno ofrece un planteamiento idéneo para la formacion del pensamiento social y,
en consecuencia, contribuye a la integracion del nifio en la sociedad al aproximarle a
un sistema de valores que comprende actitudes a interiorizar. Concurre, en definitiva,
alaformacion de una identidad personal comprometida desde el punto de vista civico
y social, que se apoya en la reflexién derivada de experiencias vitales en el entorno
social y cultural (Hernandez, 1986; Fernandez, 2004; Aranda, 2010).

Para alcanzar este objetivo es necesario acercar al nifio a la comprension de las rea-
lidades que le rodean. Se precisa un progresivo conocimiento del funcionamiento de
la sociedad, de sus miembros y de las relaciones entre ellos (Hernandez, 1986); para
lo cual parece adecuado inculcar la observacion y la exploracién del espacio en que la
sociedad se desarrolla, partiendo del entorno mas cercano (el mas inmediato al centro
escolar y reconocible por sus alumnos). El maestro puede intervenir en este proceso
haciendo uso de una metodologia que sitla a los alumnos como descubridores de la
realidad en actividades grupales de interaccidén con el entorno (Aranda, 2010); activi-
dades en las que se favorece la autonomia del nifio, aunque con la orientacién y guia
del maestro, para comprender algunas normas basicas y caracteristicas de la vida en
comunidad —incluidas tanto sus ventajas como sus exigencias— (Junta de Castilla y
Ledn, 2007).

El entorno urbano como recurso para la formacién en valores

El entorno urbano ofrece recursos aptos para la formacion en valores dado que en-
cierra una notable diversidad de realidades sociales, ambientes y situaciones que in-
ducen la conformacién de una escala de valores sociales (Calle et al., 2008). Utilizando
las distintas situaciones y ambientes urbanos, el maestro puede proponer actividades
gue motivan, sugieren y animan a los alumnos a desplazarse, observar, indagar, ex-
presarse, colaborary cooperary, en definitiva, poner a prueba habilidades y destrezas
con cierto grado de autonomia (Cuenca, 2011).

Ahora bien, algunos investigadores han subrayado en época reciente la progresiva
deshumanizacion de las ciudades y su consiguiente falta de adecuacion a las nece-
sidades de la poblacién infantil. Se ha llamado la atencion sobre el hecho de que la
ciudad ha perdido la escala humana y tiende a concebirse, planificarse, regularse y
reformarse de acuerdo con los requerimientos de un nuevo modelo de vida condi-
cionado por los desplazamientos y, mas concretamente, por los que se realizan en
vehiculos a motor. Asi, los espacios publicos ya no serian tanto lugares compartidos,
de encuentro, relacién o construccion social, como lugares de transito marcados por
la circulacion —y por su impacto ambiental y paisajistico—. Y los peatones habrian
perdido su protagonismo a nivel de calle, desplazados cada vez mas a plataformas
subterraneas o elevadas (Tonucci, 2009). Se ha aludido igualmente a las consecuen-
cias de la especializacion funcional de las diferentes zonas de la ciudad, de manera
que el ciudadano ha dejado de sentir y vivir su ciudad de un modo integrado, como
habia ocurrido tradicionalmente, para, sobre todo, desplazarse por ella con el fin de
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usar o disfrutar determinados servicios, equipamientos y estructuras cada vez mas
alejados e independientes; basta pensar en los nuevos complejos deportivos o en los
establecimientos comerciales de medianas y grandes superficies.

Pero debemos advertir que no todas las ciudades experimentan ni hacen suyas estas
caracteristicas del fendmeno urbano contemporaneo con igual celeridad e intensidad.
Antes bien, el propio proceso de globalizacién ha traido una suerte de competencia
entre corporaciones municipales en la busqueda de un proyecto de futuro que dote
a sus nucleos de la mayor relevancia posible a escala regional, estatal e internacional
—con la intencion de atraer iniciativas institucionales o empresariales, eventos cultu-
rales, visitas turisticas, dinamizacién del comercio y de la hosteleria...—. Y ello pasa
por la consecucién de una mayor calidad de vida urbana, con escenarios atractivos y
espacios libres mas extensos y saludables. Hemos podido observar cobmo en Espafia,
durante las dos Ultimas décadas, al margen de una expansién urbana de muy discu-
tible sostenibilidad, se han acometido numerosos planes de rehabilitacion y mejora
de espacios urbanos preexistentes en ciudades medianas y pequefias —muy frecuen-
temente en los cascos historicos, pero también en algunos barrios industriales y resi-
denciales degradados—. Los criterios pueden no haber sido acertados en los aspectos
estético, socioecondmico y demografico; pero, en buena parte de los casos, han su-
puesto una parcial recuperacion de la ciudad para el peatén y mejorado la experiencia
urbana cotidiana: se ha permitido la libre circulacién a pie en una superficie urbana
creciente y se han reservado nuevas areas para el esparcimiento y el juego —o remo-
zado las antiguas—, entre otros aspectos. Con todo, permanecen algunos contrastes
internos dentro de la ciudad consolidada que, en cualquier caso, ofrecen ambientes
de interés para una iniciacién al conocimiento del entorno urbano y de las realidades
sociales que le son propias.

El disefio de una propuesta didactica en dos ciudades histéricas: Segovia y Za-
mora

En el presente trabajo se consideran las oportunidades que proporciona el modelo
urbano anteriormente sefialado para el disefio de una propuesta didactica que con-
duzca al nifio a la exploracién del entorno social y cultural. Y ello con el objetivo de
aproximarle a realidades cuyo descubrimiento e interpretacién favorezcan el desarro-
llo de actitudes y la adquisicion de valores conducentes a su integracion en la socie-
dad; procurando, como se indica mas arriba, que esa formacién en valores a una edad
temprana contribuya a un compromiso social futuro.

La experiencia docente adquirida en las Escuelas Universitarias de Magisterio de Sego-
via (Universidad de Valladolid) y de Zamora (Universidad de Salamanca), en el area de
Didactica de las ciencias sociales, ha permitido concretar la propuesta didactica para
la formacion en valores sociales que se detalla a continuacién. En efecto, la concep-
cién de la propuesta didactica se asienta en las reflexiones suscitadas por la revision
bibliografica asociada a esta labor docente —y que se encuentra igualmente en la
base tedrica de este trabajo—. Y su disefio se apoya en los reconocimientos del en-
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torno urbano realizados en el contexto universitario sefialado con el fin de plantear
actividades acordes a los programas de las asignaturas de esta area de conocimien-
to, particularmente de las que relacionan las Ciencias sociales y su Didactica con el
Conocimiento del Entorno en la etapa de Educacion Infantil. Se apoya, por tanto, en
una experiencia de reconocimiento de la ciudad que se realiza con el fin de presentar
ejemplos de adecuacién de los conocimientos de las Ciencias sociales a la practica del
maestro en el area de Conocimiento del Entorno —fundamentalmente en los aspec-
tos social y cultural—; y con la intenciéon de identificar y analizar la utilidad de métodos
y recursos didacticos que permitan articular saberes disciplinares y transversales en
los procesos de ensefianza-aprendizaje en Educacion Infantil.

Se utilizan los ejemplos de Zamora y Segovia, ademas, considerando su tamafo, mas
concretamente el de sus cascos y arrabales histéricos, asi como las caracteristicas
de su morfologia y de su estructura, aprovechables desde una perspectiva didactica
para la formacién del pensamiento social. Ambas ciudades se caracterizan por haber
experimentado un moderado crecimiento espacial, fundamentalmente lineal —sobre
todo, residencial y terciario, en menor medida industrial— a partir de un importante
centro histérico, en buena parte rehabilitado y peatonalizado, que acoge una amplia
variedad de actividades y servicios (administrativos, académicos, culturales, turisticos,
comercialesy hosteleros). Se trata, ademas, de ciudades cuyo valor patrimonial reside
no solo en los procesos y acontecimientos que han marcado su historia, o en las cons-
trucciones singulares que derivan de aquéllos, sino también en su emplazamiento. En
efecto, el sustrato rocoso y las riberas fluviales otorgan aqui singularidad como en po-
cos lugares. Por esta razon, el paisaje y el medio ambiente urbanos se erigen también
en fuente de aprendizaje.

Explotar las posibilidades didacticas de nucleos como los seleccionados requiere, no
obstante un adecuado conocimiento de sus caracteristicas. Y precisa de una reflexion
previa sobre la correcta elaboracion de la propuesta didactica, de manera que ésta
resulte Util y atractiva, capaz de captar el interés del nifio y, en definitiva, de satisfacer
la intencién educativa inicial. Conviene tener en cuenta que el alumnado de Educa-
cién Infantil posee un menor control de la voluntad hacia el esfuerzo en ambitos que
no despierten su curiosidad (Escorza, 1998; Junta de Castilla y Ledn, 2007). Asi, una
vez establecido el objetivo de la propuesta —que se avanza al comienzo del presente
apartado—, se ha tenido en cuenta la experiencia social, espacial y temporal del nifio
al iniciar el Segundo Ciclo de la Educacion Infantil (Aranda, 2010) para poder determi-
nar qué temas conviene abordar (en relacion con los valores a inculcar y las actitudes
a desarrollar) y qué grado de dificultad entrafian (Fernandez, 2004; Junta de Castilla y
Ledn, 2007).

A continuacién, se han realizado sucesivas sesiones de reconocimiento de las ciuda-
des de Segovia y Zamora, a lo largo de distintas jornadas, para la recogida de infor-
macion sobre las caracteristicas fisicas, sociales y culturales de sus centros histéricos.
De este modo, se han seleccionado diez localizaciones en cada ciudad, incluyendo
tanto espacios al aire libre como sedes de colectivos o instituciones de especial interés
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para la educacién en valores (pueden conllevar, en algunos casos, la concertacion de
visita previa). A cada espacio seleccionado se ha asociado la propuesta de actividades
practicas (exploracion, juego, interrelacién y comunicacién con personas en espacios
al aire libre o en establecimientos, etc.) encaminadas al descubrimiento de realidades,
situaciones y ambientes apropiados para estimular el desarrollo de conductas y la
reflexion sobre determinados valores sociales:

Respeto a las normas de educacion vial

Actividad propuesta: identificacidon e interpretacion de las sefiales de trafico; organi-
zacion del grupo para cruzar la calle y espera paciente al momento adecuado.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: via publica.

En Segovia: Puerta de San Andrés en la calle Leopoldo Moreno, por acoger circulacién
de peatones y coches en pasos estrechos.

En Zamora: se proponen la calle del Puente y la rua de los Francos (en la zona de San
lldefonso), por el mismo motivo.

Fig. 1. Puerta de San Andrés, en Segovia. Lugar de imprescindible atencién a la sefializa-
cién y respeto a las normas de educacion vial para el acceso a la ciudad intramuros.

Valoracién de los servicios a la comunidad ciudadana (trabajos de mantenimiento de
la via)

Actividad propuesta: identificacion de las labores de los operarios en los pavimentos
y aceras; reflexion sobre su necesidad.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: via publica

En Segovia: variable, sujeto a las necesidades de acondicionamiento de las infraes-
tructuras del casco histérico.
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En Zamora: variable, por el motivo aludido.

Respeto a los espacios verdes y a la vegetacidn. Iniciacién a la educacién ambiental

Actividad propuesta: exploracién para la identificacion de flores, plantas y arboles;
reflexién sobre su beneficio para el medio ambiente urbano.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: parque, jardin, zona verde.

En Segovia: senda peatonal en la ribera de los rios Eresma y Clamores (calle Cuesta
de los Hoyos).

En Zamora: paseo que va hacia Olivares, junto a rio Duero.

Desarrollo de relaciones sociales basadas en la generosidad

Actividad propuesta: almuerzo o merienda en grupo; ofrecimiento de comida y bebi-
da a compafieros del grupo u otros nifios presentes en el lugar.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: parque, jardin, zona verde

En Segovia: Alameda del Parral y pradera de San Marcos, junto al rio Eresma y su
confluencia con el rio Clamores.

En Zamora: Parque de los Tres Arboles, junto al rio Duero.

Cuidado del entorno. Toma de conciencia sobre el desarrollo sostenible

Respeto a las normas de urbanidad

Actividad propuesta: recogida de desechos del almuerzo o de la merienda y clasi-
ficacion por tipos para su depdsito en las papeleras o contenedores destinados al
reciclaje.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: parque, jardin, zona verde.

En Segovia: Alameda del Parral y pradera de San Marcos, junto al rio Eresma y su
confluencia con el rio Clamores.

En Zamora: Parque de los Tres Arboles, junto al rio Duero.

Participacién en la resolucion de conflictos. Desarrollo de relaciones sociales basadas
en el compafierismo.

Actividad propuesta: disfrute de la zona de juegos e intervencidon en disputas o dis-
cusiones entre compafieros por el uso de los mismos.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: parque, jardin, zona verde.
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En Segovia: zona de juegos al lado de la pradera y de la iglesia de San Marcos.

En Zamora: zona de juegos del Parque de los Tres Arboles, junto al rio Duero.

Fig. 2. Paseo junto a la vegetacion de ribera en la margen derecha del rio Duero, en Zamora. Constituye
un espacio apto para una iniciacion a la educacién ambiental en el extremo Sur del casco histérico.

AT

Valoracién de los servicios a la comunidad ciudadana (transporte). Respeto a las nor-
mas de urbanidad

Actividad propuesta: desplazamiento en autobus escolar; reflexion sobre el orden'y
el comportamiento en la subida, a lo largo del recorrido y durante la bajada; respeto
al chofer y a los compafieros.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: via publica.
En Segovia: se propone, al menos, un traslado desde San Marcos al Acueducto.

En Zamora: se propone, al menos, un traslado desde la zona de los Tres Arboles hasta
el entorno de la Catedral.

Desarrollo de relaciones sociales basadas en la colaboracién y la amabilidad

Actividad propuesta: colaboracién y ayuda al visitante turista; indagacién sobre sus
preferencias en la ciudad.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: calle o plaza con afluencia de turistas.
En Segovia: plaza del Azoguejo, junto al Acueducto.

En Zamora: plaza de la Catedral.
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Toma de conciencia sobre la paz como objetivo irrenunciable entre comunidades, cul-
turas y civilizaciones.

Actividad propuesta: exploracién de la muralla; indagacion acerca de su antiguo uso;
reflexion sobre el establecimiento de la paz.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: limites del casco histérico amurallado.

En Segovia: tramo de muralla en laronda Don Juan Il, en el sector occidental del casco
histérico.

En Zamora: tramo de muralla en torno al parque del Castillo, en el extremo occidental
del casco histérico.

Respeto a los mayores. Desarrollo de relaciones sociales basadas en la empatia, el
afecto y la consideracion

Actividad propuesta: indagacion acerca de la ensefianza y el cuidado que los mayo-
res ofrecen a sus nietos; reflexién sobre la experiencia vital.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: via o plaza publica
En Segovia: Plaza Mayor.

En Zamora: Plaza Mayor.

Fig. 3. Reborde occidental del casco histérico de Segovia. La muralla, conservada en
buen estado sobre la confluencia de los rios Eresma y Clamores, es expresiva de la ne-
cesidad defensiva de las ciudades durante buena parte de su historia.

Toma de conciencia acerca de la compatibilidad de usos del espacio publico. Respeto
a las normas de urbanidad

Actividad propuesta: desarrollo de un juego en un espacio acotado dentro de la pla-
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za, respetando el paso de los ciudadanos y el normal desarrollo de otras actividades
habituales.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: plaza publica.
En Segovia: Plaza Mayor.

En Zamora: Plaza Mayor.

Valoracién de los servicios a la comunidad ciudadana (cultura). Respeto a las normas
de comportamiento en edificios publicos

Actividad propuesta: eleccién y disfrute en silencio de un cuento en la sala infantil.
Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: biblioteca publica.
En Segovia: Biblioteca Publica de Segovia, en la calle Juan Bravo.

En Zamora: Biblioteca Publica de Zamora, en la plaza de Claudio Moyano.

Valoracién de los servicios a la comunidad ciudadana (venta de productos basicos)

Actividad propuesta: exploracién en el mercado para la identificacion de los puestos
de venta tradicionales y de sus productos; reflexién sobre las necesidades basicas
para la subsistencia.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: mercado tradicional.
En Segovia: mercado al aire libre de la Plaza Mayor.

En Zamora: Mercado de Abastos de Zamora en la plaza del Mercado.

Toma de conciencia sobre las desigualdades sociales. Desarrollo de relaciones socia-
les basadas en la sensibilidad, la solidaridad y la cooperaciéon

Actividad propuesta: indagacion sobre las labores de ayuda a personas y familias ne-
cesitadas; participacion en la clasificacion y/o en la entrega de productos de primera
necesidad.

Tipo de localizacion y/o ambiente urbano: sede de colectivo ciudadano para la ayu-
day la cooperacion.

En Segovia: Comedor Social “Casa de la Tierra” de laJunta de Castillay Ledn, en la calle
del Teniente Ochoa.

En Zamora: Comedor Social “Nuestra Madre” de la Junta de Castillay Ledn, en la calle
Riego.
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Valoracién de la diversidad sociocultural. Desarrollo de relaciones sociales basadas en
la tolerancia, la inclusién y la cordialidad

Actividad propuesta: indagacién acerca de las costumbres, los juegos, las danzas o
canciones y las expresiones habituales en los paises de origen de la poblacion inmi-
grante; reflexion sobre el enriquecimiento cultural.

Tipo de localizacién y/o ambiente urbano: via o plaza publica

En Segovia: arrabal de San Millan y jardines de San Roque, hacia el Sur del casco his-
torico.

En Zamora: zona de la Alhdndiga, en torno a la calle homénima y la de Santa Ana, en
el drea nororiental del casco histérico.

Se ha trabajado, ademas, con la intencién de sugerir ideas sobre el aprovechamiento
didactico del entorno urbano a profesionales en ejercicio y a futuros profesionales de
la ensefianza que trabajen en centros escolares de las ciudades sefialadas, o de otras
con caracteristicas similares. Asimismo, se ha trabajado previendo que la propuesta
didactica se pueda llevar a la practica con flexibilidad: no se considera necesario que
todos los lugares seleccionados se articulen en un mismo itinerario urbano y en una
Unica sesion. La diversidad de valores sociales a inculcar permite, incluso, la confec-
cién de varias alternativas que permitan trabajar grupos de valores interrelacionados
entre si. Pueden establecerse diferentes rutas tematicas complementarias y condu-
centes a la formacion del pensamiento social del nifio en el transcurso de varias se-
siones (de moderada duracién). Por otro lado, siguiendo el criterio de Aranda (2001)
y Cuenca (2011), las actividades pueden incluir la recogida de objetos, la elaboracién
de dibujos y la toma de fotografias y registros audiovisuales que permitan la elabo-
racién posterior de materiales para presentar en el centro escolar. En cualquier caso,
dependera de las necesidades especificas y de la disponibilidad de medios de aquellos
maestros que consideren de interés aprovechar el entorno urbano desde la perspec-
tiva que aqui se ofrece.

Conclusion

La ciudad contemporanea, sometida a procesos de transformacién que en unos ca-
sos y sectores han supuesto deshumanizacion o degradacion, pero también, por otro
lado, objeto de rehabilitacion selectiva y de puesta en valor patrimonial, ofrece una
notable variedad de escenarios aprovechable desde una perspectiva didactica. Cier-
tamente, desde la Didactica de las ciencias sociales, el reconocimiento de la ciudad
puede ejercitarse con el fin de identificar, valorar y proponer acciones educativas y
recursos didacticos en un marco de adecuacion de los conocimientos de las Ciencias
sociales a la practica del maestro en la etapa de Educacion Infantil. Y en ésta cobra
especial importancia la formacion en valores como base tanto para una correcta inte-
gracion del nifio en la sociedad como para una futura participacioén activa en la trans-
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formacion y mejora social. Nos hemos ocupado, en efecto, de valores considerados
hoy universales y esenciales en la educacion para la ciudadania, a cuya interiorizacién
contribuye el conocimiento de las caracteristicas del entorno mas préximo al centro
escolar. De ahi la naturaleza de la propuesta didactica presentada, que se apoya en el
ejercicio de la funcién docente en la titulacién universitaria que forma a futuros maes-
tros de Educacién Infantil. Esta propuesta para la formacién en valores se elabora,
ademas, con la idea de propiciar futuros marcos de colaboracion entre profesionales
de la educacién en diferentes ambitos y etapas educativas, que impliquen, al mismo
tiempo, a instituciones y actores locales sensibilizados con la transformacién social.
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CIUDADANIA PARTICIPATIVA Y TRABAJO EN TORNO A
PROBLEMAS SOCIALES Y AMBIENTALES'

Francisco F. GARcia PERez

Universidad de Sevilla

Revisitando el enfoque de trabajo en torno a problemas

La idea de organizar el curriculum de ciencias sociales en torno a problemas consti-
tuye una alternativa asumida por muchos proyectos innovadores, frente a la practica
curricular mayoritaria, que concibe dicha ensefianza estructurada en temas, segun la
tradicion escolar. Esta opcion puede ser defendida con una gran diversidad de argu-
mentos, pero me limitaré —a los efectos de lo que deseo plantea aqui— a dos.

Desde el punto de vista de la integracion de los contenidos (Beane, 2005), el trata-
miento de problemas puede constituir una solucion a la vieja dicotomia entre temas
disciplinares (firmemente arraigados en la cultura escolar) y ejes transversales (op-
cién alternativa que pone en primer plano la necesidad de incorporar los valores a
la educacién escolar). En efecto, tomar como referencia organizadora los problemas
sociales y ambientales “relevantes” (Garcia Diaz, 1998; Garcia Pérez, 2000) permite
romper la rigida y cristalizada estructura de los paquetes de conocimiento escolar
generados y mantenidos como herencia en la tradicién académica, al tiempo que faci-
lita el camino hacia una estructura alternativa, integrando aportaciones conceptuales,

' Este trabajo es resultado parcial del Proyecto I+D, con referencia EDU2011-23213, financiado por el Ministerio de Ciencia
e Innovacién del Gobierno de Espafia y por Fondos FEDER, titulado “Estrategias de formacion del profesorado para educar
en la participacién ciudadana”.
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procedimientos de construccion del conocimiento y valores vinculados a la busqueda
de soluciones. Y todo lo anterior sin olvidar que un conocimiento planteado en forma
problematica y en proceso de construccién facilita, sin duda alguna, la conexién con
las ideas, intereses y experiencias de los alumnos, y por tanto su aprendizaje.

En segundo lugar, el tratamiento de contenidos organizados en forma de problemas
requiere un modelo de metodologia de “investigacién” escolar, es decir, de trabajo en
torno a dichos problemas en un proceso de busqueda de respuestas a lo planteado.
En ese sentido, la opcién de integracion de contenidos en torno a problemas y la
opcién de trabajar dichos contenidos con un método de investigacién guardan una
necesaria e inevitable coherencia. Los problemas sociales y ambientales relevantes
se constituyen asi en una potente referencia para la organizacion del curriculum de la
educacion obligatoria. De hecho, en el marco del proyecto IRES (Garcia Pérez, 2000)
consideramos que una adecuada seleccidn de “problemas socioambientales” es una
potente opcidn de estructura curricular, especialmente en el nivel de la educaciéon
primaria2.

Los problemas sociales y ambientales relevantes, a los que estamos aludiendo, no tie-
nen por qué coincidir con los problemas estudiados por las ciencias sociales como dis-
ciplinas cientificas; ni han de identificarse con las representaciones sociales generadas
por la cultura dominante, en la que el alumnado se halla inmerso; ni tampoco tienen
que ser los problemas tomados, de manera directa, de la realidad social; sino que se
supone que han de ser problemas que combinen la disponibilidad de una referencia
cientifica, la vinculacion social y la conexién con los alumnos. Han de sufrir, por tanto,
una necesaria reformulacién desde la perspectiva didactica (Garcia Pérez y De Alba,
2008; Garcia Pérez, 2011). Esa reformulacién implica un analisis previo del contenido
que vaya a ser objeto de ensefianza, a fin de comprender su légica interna, el proceso
de construccion que ha dado lugar al mismo, la carga de valores de ese conocimiento,
los intereses que respaldan ese enfoque, etc. En definitiva, una aproximacién episte-
molégica indispensable —segln reclaman pensadores como E. Morin (2001)— para
poder desarrollar su tratamiento didactico.

Asi pues, la opcién de un curriculum integrado organizado en torno a “problemas
socioambientales relevantes”, que postulamos desde el proyecto IRES (Garcia Pérez,
2000), quedaria argumentada desde una triple fundamentacién: desde una perspec-
tiva sistémica y compleja, los problemas favorecen un enfoque mas abierto y lleno de
posibilidades —por tanto, mas complejo— del conocimiento; desde una perspectiva
constructivista, trabajar en torno a problemas constituye un planteamiento coherente
con los procesos de construccién del conocimiento; desde una perspectiva social cri-
tica, son los problemas sociales y ambientales los que deben ser objeto relevante de
ensefianza, y no el conocimiento académico, legado por las tradiciones disciplinares,
que tendria que estar, en todo caso, al servicio del tratamiento de aquellos problemas.

2 Como lo desarrolla, por ejemplo, el proyecto “Investigando Nuestro Mundo 6-12", tomando como centro el &rea de “Co-
nocimiento del Medio” (Cafial, Pozuelos y Travé, 2005).
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Trabajar sobre problemas relevantes educando para una ciudadania participa-
tiva

Aunque estamos mas acostumbrados a relacionar el tratamiento de problemas con
otros campos, como la ensefianza de las matematicas o de las Ciencias naturales, este
enfoque hunde también sus raices en el campo de la ensefianza de las Ciencias socia-
les. En efecto, es un planteamiento presente en la filosofia de proyectos curriculares
clasicos en el area de Ciencias sociales. Si indagamos en sus fundamentos, podemos
encontrar vinculos con la Escuela Nueva y, mas concretamente, con todo el bagaje pe-
dagdgico de los Social Studies norteamericanos o de la pedagogia radical. Constituyen
referencias importantes las aportaciones de Dewey, Kilpatrick, Freinet o Freire, cuyos
“temas generadores” son una buena expresiéon de “problemas sociales relevantes”.

El enfoque de tratamiento de problemas se manifiesta de diversas formas, como es
el caso de los temas controvertidos (controversial issues) en el mundo angléfono o las
cuestiones socialmente vivas (questions socialment vives) en el mundo francéfono. El
Humanities Curriculum Project, de L. Stenhouse, el Man: A course of study, de ). Bruner, o
el Ford Teaching Project, de ]. Elliot, constituyen ejemplos clasicos de proyectos centra-
dos en el tratamiento de temas controvertidos. Pero no es mi propésito realizar una
revision del enfoque de tratamiento de problemas en la ensefianza de las ciencias
sociales®. Quiero referirme mas bien a como el tratamiento de problemas es el enfo-
que que se puede considerar mas adecuado para desarrollar la competencia social y
ciudadana*.

En efecto, parto del supuesto —que subyace en lo dicho hasta ahora— de que ense-
Aar ciencias sociales desde una perspectiva de tratamiento de problemas constituye
un enfoque pertinente para el desarrollo de la competencia social y ciudadana, y esta
es, por tanto, una opcién que se ajusta al cumplimiento de las finalidades de las cien-
cias sociales en la educacién obligatoria. Ello es tanto mas evidente en el momento
actual, en que nuestro mundo tiene gravisimos problemas que exigen una respuesta
a nivel global por parte de los paises y de las instituciones internacionales, pero tam-
bién desde la educacion, dadas las expectativas que la sociedad deposita en la misma.
Estamos hablando de problemas que afectan a la propia supervivencia de la huma-
nidad en la Tierra; y, puesto que todos somos habitantes del mismo planeta, todos
deberiamos afrontar estos problemas, con una perspectiva de ciudadania planetaria
(Morin, 2001; Souto, 2007, Garcia Pérez y De Alba, 2008; Moreno Fernandez, 2013).

Ello supone proporcionar al alumnado el bagaje conceptual y los instrumentos inte-
lectuales necesarios para comprender la naturaleza de los problemas, en el marco
del modelo socioeconémico imperante, y para saber afrontarlos y buscar soluciones;
prepararlos para enfrentarse a lo incierto, incluso a lo desconcertante. Y, sin duda, la
opcién de trabajar en torno a problemas resulta muy adecuada para este reto educa-

3 Disponemos de recientes estudios sobre el estado de la cuestiéon. Pueden consultarse, por ejemplo, a ese respecto: San-
tisteban, 2012; Pineda, 2013.

4 Véanse mas extensamente sobre esta cuestion aportaciones como las siguientes: Pages, 2005; Souto, 2007; Garcia Pérez,
2011; Santisteban, 2012; Sant Obiols y Pages, 2012; Pineda, 2013; Sant Obiols, 2013.
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tivo. Pero no basta con comprender las situaciones problematicas sino que es necesa-
rio intervenir en la posible gestion de las mismas e implicarse en su solucién. Y esto,
sin duda, exige educar para la participacion, desde el compromiso colectivo, es decir,
favorecer el analisis critico, la toma de posicion, el compromiso social y el trabajo so-
lidario.

Lamentablemente hemos de reconocer que la actual educacién escolar —al menos, el
modelo mayoritariamente vigente—no esta dando respuesta a estos requerimientos.
Los contenidos escolares siguen siendo contenidos académicos excesivamente com-
partimentados en areas especializadas y, por consiguiente, alejados del conocimiento
habitual que manejan los alumnos en sus contextos cotidianos; ese conocimiento es-
colar tiene sentido, basicamente, en el interior de la “burbuja escolar”. Por lo demas,
la propia estructura organizativa tradicional de la escuela, especialmente en lo que
se refiere a la organizacién de los espacios (desconectados emocionalmente de las
personas)y de los tiempos (horarios compartimentados que dificultan un aprendizaje
significativo), contribuye a mantener separada la cultura escolar de las realidades so-
ciales del entorno (Garcia Pérez y De Alba, 2008; Garcia Pérez, 2011).

En definitiva, podemos decir que la cultura escolar dominante no favorece la reflexién
critica, ni la toma de posicion, ni el compromiso social, ni la accién ciudadana. Pese a
todo, hay muchas propuestas y experiencias que vienen trabajando la educacién para
la participacién; y la investigacion educativa en didactica de las ciencias sociales se ha
hecho eco de ello®. En ese sentido, se puede continuar avanzando en una linea que re-
coja las conclusiones de interés obtenidas y reoriente las estrategias de intervencion.
Mas concretamente, considero que se puede actuar en los siguientes aspectos.

Ante todo, convendria rescatar el sentido profundo de la competencia social y ciuda-
dana, como integracion de diversos tipos de conocimientos, de habilidades complejas
y de actitudes que nos permiten tomar decisiones, adoptar comportamientos en de-
terminadas situaciones, responsabilizarnos de nuestras acciones, es decir, intervenir
en la realidad social como ciudadanos activos, ejercer una ciudadania democratica®.
Hablo de rescatar ese sentido profundo, porque, por una parte, la idea de trabajar
esta competencia o bien —desde posiciones tradicionales centradas en una ensefian-
za meramente transmisiva— no ha sido asumida o bien —en la dinamica tecnocratica
de desarrollo del curriculum— ha terminado perdiendo su potencial transformador.

Por otra parte, habria que propiciar y fundamentar adecuadamente experiencias cu-
rriculares que incorporen la educacion para una ciudadania participativa a la ensefian-
za de las ciencias sociales, desde el enfoque de tratamiento de problemas, tal como
se ha expuesto anteriormente. En ese sentido, se trataria, como asimismo se dijo mas
arriba, de asumir un enfoque integrado del curriculum, organizado en torno a pro-

5 Como ejemplo, se puede citar la gran cantidad de innovaciones y de investigaciones sobre educacion para la participacion
ciudadana presentadas en el reciente XXIII Simposio de didactica de las ciencias sociales (recogidas basicamente en: De
Alba, Garcia Pérez y Santisteban, 2012).

5 Podemos recurrir a la relectura de esta competencia, por ejemplo, en los decretos de ensefianzas minimas de educacién
primaria (Real Decreto 1631/2006) y de secundaria obligatoria (Real Decreto 1513/2006).
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blemas sociales y ambientales, pudiendo constituir la educacién para la ciudadania y
para la participacidn una especie de ambito estructurador de la diversidad de proble-
mas a trabajar.

Asimismo, no podemos olvidar la aportacion de las experiencias no curriculares de
educacion para la participacion. Hay, en efecto, multitud de proyectos educativos que
han venido trabajando, desde hace décadas, en esta linea. Muchos de ellos se inspiran
en la filosofia del proyecto “La ciudad de los nifios”, de F. Tonucci (1997), o en pro-
yectos similares, otros se gestan en el marco de algunos ejes transversales (como la
educacion ambiental, la educacién vial o la educaciéon del consumidor) reorientdndose
hacia el desarrollo de la participacion ciudadana. De la experiencia recogida en el se-
guimiento investigador de algunos de estos programas en Andalucia (como Ecoescue-
las, Presupuestos participativos de Sevilla con nifios, Parlamento Joven...) podemos
extraer algunas conclusiones de analisis critico y de reorientacion (Garcia Pérez y De
Alba, 2012):

- La fuerza de la cultura escolar dominante es grande y se manifiesta en las
rutinas escolares. Asi, puesto que los programas de educacion para la partici-
pacién suelen proceder de contextos de educacion no formal, su integracién
en la educacion escolar formal no se produce facilmente, dada la existencia
de dos légicas muy diferentes, que o bien entran en confrontacion o bien
generan desarrollos paralelos, pero que apenas interaccionan entre si.

- Los programas no curriculares citados suelen plantearse como objetivo la
realizacién de una gran cantidad de actividades; lo que con frecuencia deriva
en una preocupacién —especialmente por parte de los responsables admi-
nistrativos y los gestores de los mismos— por que ocurra en la practica todo
lo planificado, pasando a segundo plano lo que deberia ser prioritario, la
finalidad educativa central. Se genera asi un riesgo: que el desarrollo de los
programas se convierta en una especie de “simulacro de participacion”.

- Tampoco ayuda a la consolidacion de una practica coherente de participa-
cién ciudadana el hecho de que la idea misma de participaciéon directa y
comprometida en los asuntos sociales apenas esta presente en el propio
contexto social, en el que es dominante el estereotipo de democracia repre-
sentativa vigente en nuestras sociedades. No es facil, por tanto, reclamar
autenticidad y coherencia a unos programas que surgen en ese marco social
y cuyos agentes es posible que hayan tenido incluso pocas posibilidades de
educarse en la accion participativa. Bien es verdad que, en ocasiones, cuan-
do los jévenes participantes se integran realmente en la dindmica de estos
proyectos, manifiestan comportamientos participativos muy interesantes.

Y, finalmente, terminamos siempre volviendo nuestra mirada al profesorado, como
pieza clave en el desarrollo de este tipo de propuestas educativas. En ese sentido,
es frecuente —aunque, por suerte, no generalizada— una posicién de los docentes
caracterizada por la asuncién de la idea de educar para la participacién ciudadana
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como referencia general e incluso como objetivo educativo, junto al olvido o incluso la
resistencia a asumir las implicaciones reales de ese enfoque educativo. En los casos en
que el profesorado acepta involucrarse en programas educativos de este tipo, se suele
poner el énfasis en la realizacién de las actividades previstas con cierto olvido de ese
sentido profundo y comprometido —al que antes me he referido— que ha de tener
la educacion para la participacion. Sin duda el condicionamiento del marco escolar
interacciona aqui con el acomodo de los propios docentes, en quienes quizas subyace
el viejo dilema de una identidad profesional (sobre todo en la educacién secundaria)
dividida entre la dimensién de educadory la dimension de especialista en una materia
o0 area. Trabajar por integrar de forma coherente ambas dimensiones es también una
vieja tarea pendiente.
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LAS CIENCIAS SOCIALES: CLAVES PARA COMPRENDER
Y CONSTRUIR LA SOCIEDAD EN EL TIEMPO
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Consideraciones iniciales

El clamor social hoy exige cambios frente a la actual situacién de crisis econémica,
politica y social y pone de manifiesto ciertas dudas hacia el sistema capitalista vigente.
Debemos viajar en el tiempo para conocer el conjunto de hechos y decisiones que han
condicionado la construccion social. Comprender el pasado y entender el presente
que nos conllevara al porvenir es hoy tarea obligatoria entre el alumnado (Fontana,
2000).

Las ciencias sociales son el marco didactico que puede permitirnos conocer, interpre-
tar y explicar la multiplicidad de fendbmenos sociales y el comportamiento humano
—individual y colectivo— en el tiempo. Pueden situarnos en cada uno de |los contextos
donde existe continua conflictividad politica, econémica, social, religiosa, tecnolégica
y cultural con afectacion sobre un proceso histérico-social concreto. Las ciencias so-
ciales pueden hacer posible el desarrollo de estrategias para prevenir, hacer frente e
impulsar el cambio de los distintos fenébmenos en el tiempo.

Se reclama necesariamente el entendimiento del tiempo entre los escolares, futuros
ciudadanos, desde una perspectiva social, colectiva y actualizada para comprender el
pasado, el presente mas inmediato y el futuro de las sociedades. Es necesario encon-
trar instrumentos que nos permitan estudiar la vida de los diferentes grupos huma-
nos (actividades, producciones y manifestaciones) a lo largo del tiempo.

El pasado, el presente y el futuro son el resultado de las aportaciones del hombre.
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Debemos ser conscientes de nuestra propia responsabilidad en el tiempo. Nos encon-
tramos en medio del camino del tiempo y nuestra actuacién determinara el desarrollo
del conjunto de sociedades existentes (Tufién de Lara, 1984).

El estudio de la didactica del tiempo ha sido una preocupacién abordada por distintos
estudiosos. Santisteban (2005) en su tesis doctoral sintetizé el conjunto de produccio-
nes realizadas sobre la investigacion en ciencias sociales, didactica de la historia y la
ensefianza del tiempo histérico hasta el momento. Es una obra que permite conocer
las distintas lineas de investigacién planteadas para la resolucion efectiva del proceso
de ensefianza- aprendizaje del tiempo.

Las proyecciones del tiempo en el tiempo

El esquema metodolodgico que se presenta a continuacion pretende atender la ense-
flanza del tiempo entre los escolares de educaciéon primaria con un objetivo Unico:
favorecer la construccion social de nuestro alumnado. Pretende integrar las distin-
tas visiones del tiempo planteado entre distintos tedricos: histérico y social; vivido,
percibido y concebido. También pretende integrar las distintas categorias temporales
planteadas: los ritmos (frecuencia y regularidad), la orientacion (pasado, presente y
futuro), las posiciones relativas de los instantes (sucesién y simultaneidad), las dura-
ciones (variabilidad, permanencia y perennidad), las velocidades (lentitud y rapidez)
y la medida del tiempo (cronologia). El tiempo se reproduce en un espacio Unico, la
sociedad, exigiendo asi planteamientos didacticos unificadores.

El aprendizaje del tiempo debe adquirirse con cierta naturaleza: se trata de una di-
mension social y fisica en la que los alumnos interactian constantemente desde su
existencia en el mundo. Hay que ofrecer recursos basicos para garantizar su entendi-
miento. No es necesario un aprendizaje sistematico del tiempo. El mejor enfoque para
abordar tal tarea debe ser en el campo de las ciencias sociales. Veamos el esquema
metodoloégico adjunto:

PROYECIONES DEL TIEMPO EN EL TIEMPO

g

PASADO RECIENTE

(ORGANIZACION GEOGRAFICA Y
DEMOGRAFICA

CULTURA, CREENCIAS,

PRESENTE
TRADICIONES Y VALORES ‘ ‘ FUTURO IMMEDIATO ‘

\ '/ _REALIDAD X

. [ P
LA CRONOLOGIA: HERRAMIENTA PARA ORGANIZAR REALIDADES CONOCIDAS EN EL TIEMPO NO LINEALMENTE
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El tiempo es una categoria social

El tiempo es un constructo social (Wallerstein, 1996). Existe en el seno del hombre
como categoria humana. Es el espacio donde se reproducen los acontecimientos que
afectan a realidades existentes y explica la relacion entre estos. (Norberto Elias, 1989).
El tiempo es la dimension de los fendmenos sociales que se producen determinados
por otros fendmenos o sucesos (Stompka, 1993). Se manifiesta desde que el hombre
toma consciencia real de todo lo que sucede en su entorno y que de una forma u otra
necesita de una explicacién razonada. Las practicas diarias y cotidianas de los hom-
bres establecen esquemas temporales especificos concretando asi la percepcion del
tiempo (Durkheim, 1982). Las sociedades configuran particularmente el tiempo al cual
se someten y ademas, su configuracién determina, entre otros factores, la identidad
misma del grupo: las regularizaciones culturales y sociales (Gurevitch, 1979) y persiste
aunque se sucedan distintas generaciones de individuos. El tiempo es la multiplicidad
de coexistencias y concatenaciones, lo incesantemente intergeneracional. El tiempo
es uno de los pilares fundamentales de pensamiento y de expresion de vivencias hu-
manas y sociales asi como esencia del conocimiento historico.

El tiempo es una proyeccion multidimensional

La explicacion del pasado, el presente y la intuicion del futuro es el resultado de ana-
lisis de las mentes y las acciones humanas a partir de datos concretos que definen la
evolucion de una sociedad (Ardstegui, 1995). Surge a partir de la capacidad cognitiva
de integrar interpretaciones, conocimientos y conceptos con cierta imaginacion. El
alumnado es creativo, observador, curioso y con pensamientos divergentes. Practica,
pues, con habilidades que favorecen la comprension del tiempo como proyeccion.

Los fendmenos que influyen sobre los hombres al largo del tiempo comparten espa-
cios multidisciplinarios que confluyen para dar explicaciones sobre las realidades so-
ciales en el tiempo concreto en que se suceden. A continuacion se concretan los ejes
que definen el tiempo:

1. La cotidianidad: permite conocer al alumnado cémo los hombres hacen fren-
te alos hechos sucedidos con concrecién. Descifrar como se sienten, su relacion
entre los medios materiales disponibles y las relaciones entre ellos mismos y
su entorno. En definitiva, adentrarse en la vida auténtica de los hombres desde
su nacimiento hasta la muerte. La concrecion del tiempo, para entenderlo, es
necesario que se mantenga vinculada a la cotidianidad (Tufién de Lara, 1984).

2. Organizacion geografica y demografica: permite conocer al alumnado
cdmo las personas condicionan y son condicionadas por el espacio donde desa-
rrollan la convivencia en sociedad. La distribucién de la poblacion en el espacio
del planeta determina su evolucion (Tufién de Lara, 1984).

3. Organizacion econémica: permite conocer al alumnado como los hombres
hacen frente a necesidades basicas y vitales para su subsistencia y mejora de
condiciones. Produccion, intercambio, compra-venta, etc. son actividades que
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han condicionado y condicionan la evolucién de los hombres y mujeres en so-
ciedad (Torres y Torres, 2004).

4. Organizacién politica e institucional: permite conocer al alumnado como
las personas han asegurado el orden y la convivencia entre ellas: criterios de
organizacién, toma de decisiones y ejercicios del poder (Torres y Torres, 2004).

5. Ideologias: permiten observar al alumnado como cada sociedad se ha visto a
ella misma, atendiendo a sus caracteristicas de pertenencia, condicionando asi
la vision del mundo. Nos permite observar laimagen que los hombres y mujeres
tienen de una época concreta, asi como las idees existentes y su relacion con los
conflictos que se reflejan en esta mima (Tufién de Lara, 1984).

6. Culturas, creencias, tradiciones y valores: permiten conocer la conducta
de las personas ya que esta esta claramente determinada por la relacion antro-
poldgica con el entorno. El contacto que mantiene con éste es lo que les define.
Actuan atendiendo a las caracteristicas personales y a las creencias e ideales
(Torresy Torres, 2004).

7. Comunicacién del conocimiento y las ideas: permite conocer al alumno
cuales han sido las manifestaciones del conocimiento, sus intenciones prime-
ras, sus usos posteriores y su contribucion en la transformacién del conjunto
de sociedades.

Los ejes especificados anteriormente para el estudio de realidades sociales deben in-
tegrarse desde la perspectiva propia de las ciencias sociales: multidisciplinariamente,
pluridisciplinariamente, interdisciplinariamente y transdisciplinariamente.

El tiempo explica y concreta realidades sociales

La realidad social se plantea como una herramienta analitica que sirve para reflejar el
conjunto de afectaciones sobre los distintos grupos humanos existentes en un preciso
momento: la historia, la cultura, las tradiciones, los sistemas institucionales politicos,
econdmicos y organizativos (Hisse, 2005). La realidad es una multiplicidad disparatada
de hechos (Foucault, 1997). Es coyuntura pero también permanencia. Su percepcion
s6lo es posible por intermediacién de multiples abstracciones. Se construyen a través
de objetivaciones (Husserl, 1985). Son ficciones sociales sin otro fundamento que la
construccion social, y las mismas existen realmente, en tanto que se las reconoce
colectivamente (Bourdieu, 1994). No hay tiempo sin realidades sociales. El tiempo se
describe gracias a la continuidad o alteracion y formulacion de nuevas realidades so-
ciales (Bagu, 1970).

Las realidades sociales existentes en el pasado y el presente y las proyectadas en el
futuro son de una complejidad extraordinaria. Debemos centrar interés en aquellas
historias que resultan importantes para el conjunto de la sociedad. Los alumnos sien-
ten curiosidad por todo lo que sucede en su entorno influyendo en su aprendizaje.
Partir de lo que genera interés es un recurso idoneo para forzar el entendimiento
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del mundo como parte esencial en la defensa como ciudadano respeto a todo lo que
les toca vivir. Si se entiende el mundo puede comprenderse que posiblemente, para
superar la situacion actual, se debera aprender a hacer las cosas de forma distinta
como las hemos hecho hasta el momento (Fontana, 2000). Debemos aprovechar dos
de las caracteristicas manifiestas de los alumnos en distintas edades: espontaneidad
y rebeldia, como base para las transformaciones necesarias.

Las realidades sociales que se

. CONCRECION DE REALIDADES SOCIALES
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tencia de realidades sociales que afectan a un mismo conjunto social en un mismo
espacio de tiempo, comporta la creaciéon de redes. Permiten descubrir y situarnos
en el periodo estudiado. Las redes existentes pueden compartir distintas realidades
sociales y se mantienen abiertas a expensas del conocimiento experimentado y su
relacidon unas con las otras. La creacion de distintas redes de realidades sociales pre-
tenden dar explicacién con concrecion de los distintos espacios del tiempo que quera-
mos descubrir. Estas se pueden reproducir, transformar y desaparecer en los distintos
espacios del tiempo:

* Sureproduccion comporta: el estudio concreto en cada espacio del tiempo
concreto. La interconexion debe ser ofrecida desde el momento actual que
vive el alumnado ya que es el punto de partida que origina el interés de éste
y ofrece menor abstraccion por su alta capacidad de observacion de hechos
y fendmenos. No se pretende ofrecer una vision presentista del estudio y
conocimiento del tiempo.

* Sutransformacién comporta: el estudio de totas aquellas realidades socia-
les que se mantienen, aquellas que cambian y el sentido del cambio. Exige
pues buscar relaciones causales y consecuenciales que expliquen el cambio.
Las transformaciones sociales, culturales, econémicas, demograficas, geo-
graficas y politicas experimentadas han ido configurando realidades cada
vez mas complejas donde el tiempo ha jugado el papel de eje vertebrador
dando sentido a cada una de las transformaciones. En el proceso de trans-
formacion de realidades sociales puede existir la posibilidad que otras rea-
lidades sociales o redes de realidades sociales se integren en una Unica red
de realidades sociales.
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* Su desaparicién comporta: el estudio de los motivos de disipacion de las
realidades sociales concretas. También analizar si exigen elementos que han
ocupado socialmente el espacio del tiempo y los motivos de instauracion de
estos en el tiempo.

El tiempo es pasado presente y futuro

El tiempo es un factor que determina la vida social de las sociedades: es el reflejo com-
partido de las experiencias colectivas y de la organizacion social, politica, econémica 'y
cultural de una sociedad.

El tiempo se conforma mediante distintos espacios del tiempo. En ellos se situan las
distintas realidades sociales descubiertas. El entendimiento del tiempo entre el alum-
no dependera del conocimiento que vaya obteniendo de los distintos espacios a partir
del descubrimiento de realidades sociales.

Los distintos espacios de tiempo no mantienen limites definidos ya que surgen como
respuesta critica a los bloques de estudio definidos por la historiografia en un sentido
Unicamente cronolégico.

*  Proyeccién del pasado

1. Pasado lejano: espacio de tiempo que pretende estudiar realidades socia-
les sucedidas en el pasado y que presentan un nivel de abstraccién alto asi
como falta de concrecion definida si se compara con las realidades sociales
existentes en el presente del alumno. El nivel de influencia de les realidades
sociales enmarcadas en este espacio de tiempo tienen una afectacion exigua
en estudio del presente del alumno a pesar de que no se pueden excluir en
la reflexién sobre la actualidad.

2. Pasado préximo: espacio de tiempo que pretende estudiar realidades socia-
les que trazan puentes de didlogo social e historico con el pasado reciente.
Mantienen miradas centradas al presente mas actual.

3. Pasado reciente: espacio de tiempo que pretende estudiar realidades so-
ciales que tienen una afectacion directa sobre el presente mas inmediato, el
cual su influencia sobre es inevitable y necesaria para entender directamente
la actualidad.

*  Proyeccién del presente

El presente es un espacio breve de traspaso entre el pasado mas inmediato, el mo-
mento actual i el futuro mas inmediato. El presente es solo el impacto de las realida-
des existentes en tiempos pasados que influyen en el momento actual. Es necesario
entender tal impacto y desarrollar un estudio concreto de las realidades sociales que
se proyectan en el mismo espacio de tiempo ya que de estas se produciran los cam-
bios, las transformaciones o las permanencias oportunas en tiempos futuros. Es el
espacio de tiempo sobre el cual se fundamenta la actuacion de los alumnos. El espacio
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del tiempo presente esta formado por:

1. Pasado inmediato: espacio de tiempo donde se sitlan realidades sociales
surgidas en el pasado pero que mantienen impacto, y por lo tanto vigencia,
en el momento presente.

2. Momento presente: espacio de tiempo donde se sitUan todas aquellas rea-
lidades sociales que se estan reproduciendo en aquel mismo momento que
se pretenden estudiar.

3. Futuro inmediato: espacio de tiempo donde se sitian todas aquellas rea-
lidades sociales que mantienen actividad en el momento presente pero de
forma proyectiva definidamente hacia el futuro teniendo impacto sobre este.

El presente es necesario tratarlo entre el alumnado como una dimension del tiempo
que rapidamente deja de existir para proyectarse hacia el futuro por la irreversibilidad
del pasado.

+  Proyeccién del futuro

Se trata de un espacio temporal no existente que exige desarrollar capacidades pre-
dictivas y previsibles. Exige partir del analisis del pasado y del presente mas actual con
la intencion de planificar la construccién de la sociedad futura. Se propone hacerlo
a partir del desarrollo de estrategias de reflexion, critica y responsabilidad colectiva
fomentando un tipo de ciudadania que persiga el mayor grado de democracia parti-
cipativa.

Es necesario contribuir en la mentalidad colectiva mediante el conocimiento de las ne-
cesidades sociales y su difusion. De este modo se dara la oportunidad de modificarla
y cambiar algunos hechos que parecen regulados en el tiempo futuro. La consciencia
colectiva esta formada por multitudes de conciencias individuales que influyen unas
sobre las otras.

La recursividad analitica y critica es imprescindible para asegurar un proceso de cons-
truccion del conocimiento cambiante y en constante transformacién. Es necesario
plantear una metodologia orientada al cambio social, al conocimiento de las capaci-
dades de aprendizaje, de consciencia, de critica y de reflexiéon sobre les propias con-
diciones de vida.

El tiempo y el rol de la cronologia

La cronologia se nos presenta generalmente de forma lineal. La linealidad no es mas
que el interés de hacernos creer en la existencia de un Unico orden final de las cosas.
Exige forzosamente la idea de continuidad. Hay que emplear herramientas que nos
permitan observar la homogeneidad de los hechos en el tiempo y nos permita apren-
der a aproximarnos al que realmente ha sido (Benjamin, 2005). Es el resultado de la
organizacién social del tiempo vigente desde los inicios de la industrializacion en las
sociedades industriales (Thompson, 1995). Se planted con la intencién de favorecer
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las necesidades sociales emergentes. Si la historia, siendo la ciencia que estudia el
tiempo de los hombres y las mujeres, es un compromiso con el tiempo; los limites
que le ponemos son artificiales. Una de las vias de escapada de la linealidad parece
residir en la adopcién de formas de exploracion comparativa que analicen desarrollos
distintos (Lieberman, 1997).

Para entender la vida cuotidiana sobre la cual se rige el alumno, se exige conocer la
organizacién sistematica- representativa del tiempo: hora, dia, semana, mes, afio y
década. Son las Unicas expresiones cronolégicas que los alumnos pueden conocer y
representar entendiéndolas como categorias vivenciales. Siglos, lustros y milenios son
convencionalismos humanos.

El dominio de la cronologia solamente debe exigirse cuando el niUmero de realidades
sociales y redes conocidas son numerosas y es necesario su ordenamiento en el tiem-

po.

Consideraciones finales

La dificultad para desdefar el panorama presente exige analizarlo desde perspecti-
vas multidisciplinarias. Estudiar las causas y las consecuencias de las decisiones que
nos han conllevado a esta situacion y planificar el futuro exige conocer el tiempo. El
alumnado manifiesta dificultades para la comprension y utilizacion de nociones tem-
porales. Probablemente la causa de esta decepcién educativa sea la carencia de signi-
ficacién en el proceso de ensefianza (Trepat, 1995). Las exigencias actuales de cambio
pueden ser el marco idéneo para fomentar el estudio histérico, el andlisis de la ac-
tualidad y la necesidad de establecer mecanismos para la construccién de un futuro
colectivo en sentido democratico y civico.

El cambio también debe exigirse en el mundo escolar. Hay que reflexionar sobre los
modelos metodoldgicos e integrar el estudio del tiempo mediante la planificacién de
mecanismos multidisciplinares. Hay que intentar superar limitaciones en el aprendi-
zaje del tiempo a partir de las capacidades manifiestas de los alumnos.

Hoy es necesario trascender fronteras y discutir las formas en que se nos han presen-
tado el estudio de las distintas ciencias sociales.
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LA EDUCACION EN VALORES SOCIALES Y EL TRABAJO
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DIDACTICA EN LA FORMACION DEL GRADO DE
EDUCACION PRIMARIA
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1. Introduccién

En la actual Sociedad de la Informacion los medios de comunicacién se han convertido
en una escuela paralela que ha roto la limitacion tradicional de la adquisicién de sabe-
res y conocimientos. También han tenido lugar profundos cambios entre las relacio-
nes personalesy de los valores sociales, subyugados a nuevas formas de socializacién.
Vivimos en dos realidades paralelas, la fisica y la virtual en las que estan tomando cada
vez mas protagonismo las relaciones mediadas por soportes digitales. Obviamos las
relaciones directas con las personas y tomamos como realidad referencial un mundo
cibernético en que los valores o contravalores que se ofrecen distan mucho de unas
actitudes democraticas de respeto hacia nosotros y hacia los demas.

Los profesores de Educacion Primaria deben de jugar un papel primordial dentro de
un proceso de aprendizaje en el que los alumnos aprendan a discernir entre toda la
informacion que reciben de la sociedad digital en la que viven y sepan diferenciar y
potenciar aquellos valores en los que se sustenta la convivencia democratica. Por lo
tanto, los alumnos de grado de Educacién Primaria deben de contar para su trabajo
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con aquellos instrumentos que les permitan abordar de un modo integral y multidis-
ciplinar la formacion de una nueva ciudadania dirigida hacia los valores de la dignidad
y de la autonomia de las personas. Dentro de nuestra propuesta, la labor de los maes-
tros es mostrar a los nifios lo ficticio de este mundo digital y ayudarles a que tomen
contacto con su entorno social fisico, a que establezcan relaciones con las personas
que lo componen y que adquieran unas competencias basicas en los valores sociales.

Consideramos que la mejor intervencién educativa para conseguir esta inmersién en
la realidad social de los alumnos es el uso de la metodologia por Proyectos en Apren-
dizaje y Servicio Solidario (AySS). Por lo tanto, en el presente trabajo vamos a abordar
una reflexién tedrica sobre como ensefar a los estudiantes de grado de Educacion
Primaria a abordar la Educacion en Valores Sociales en los centros escolares mediante
proyectos sobre AySS.

2. La educacion en valores en la sociedad actual y la formacién del profesorado

Tal como indica Pagés (2000), desde el reconocimiento de la didactica de las ciencias
sociales como area de conocimiento universitaria, el profesorado universitario dedi-
cado a esta area ha tenido el reto de dar coherencia a su actuacién, buscando alter-
nativas programaticas que orientaran y dirigieran su practica. En este aspecto no hay
ni un discurso unitario ni unas practicas homogéneas, pero si que se han ido fijando
los contenidos de los distintos programas de formacion y se dan respuestas a los pro-
blemas de la practica de la ensefianza. Mucho se ha discutido también sobre el papel
del profesor como transmisor de conocimientos. Al hilo de nuestra propuesta, Tébar
(2003) apunta que el profesor debe reducir al minimo su papel como transmisor y
poner en juego habilidades y destrezas orientadas a proveery asesorar a los alumnos
acerca de los recursos mas adecuados para cada situacidén docente. Para este autor,
también se impone una reflexion constante del profesor acerca de su quehacer didac-
tico, o que, sin ninguna duda, permitira obtener mejores resultados en el aprendizaje
de los estudiantes. Estas ideas se ven refrendadas por Barnett (2001) cuando indica
que el aprendizaje es un aprendizaje sobre uno mismo, llevado a cabo de una manera
rigurosay es, en definitiva, un proceso que no tiene fin.

Para Liceras (2004), la didactica de las ciencias sociales (DCCSS) plantea un reto im-
portante: formar profesores que estén preparados para hacer frente a las demandas
sociales de formacion, tarea especialmente complicada hoy dia por la velocidad y la
complejidad de sus cambios. Este reto es el que también se nos plantea a los profeso-
res de DCCSS en el grado de Educacion Primaria. Hablamos de innovacion metodol6-
gica en la ensefianza de las ciencias sociales, de aportar las herramientas necesarias
para que los futuros maestros hagan frente a los cambios inevitables de una sociedad
en la que los medios digitales distorsionan la realidad. Como consecuencia de esta
distorsion los valores vinculados a la dignidad y autonomia humana se trastocan dan-
do lugar a nuevos valores y contra-valores (Martinez y Bujons, 2001; Pérez Tornero,
2005). Tal es el caso que antivalores como la violencia o la falta de respeto al préjimo
campan a sus anchas en cualquier medio (Di Pietro, 2013). El exceso de individualismo
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y el egoismo con el que estos medios nos bombardean constantemente pueden hacer
retroceder los niveles de democracia, tolerancia activa y justicia que en los ultimos
cincuenta afios hemos alcanzado de forma progresiva (Martinez y Bujons, 2001).

En este contexto, la Educacién en Valores se integraria como una labor destinada a
crear condiciones para apreciar los valores, rechazar los contravalores y denunciar
activamente la ausencia de aquellos que concebimos como deseables (Martinez y Bu-
jons, 2001). Nuestra propuesta de trabajo tiene como objetivo desconectar a los alum-
nos de Educacion Primaria del mundo digital en el que viven y sumergirles en la rea-
lidad de su entorno social fisico para que interactien directamente con las personas.

La estrategia en Educacién en Valores que proponemos es trabajar con los alumnos
en las escuelas, ademas de los conceptos de valores, aquellas actitudes y procedi-
mientos que los ayude a generar un compromiso moral que garantice una sociedad
plural. Se trata de formar a personas, que en su concepcién de felicidad personal,
incorporen necesariamente condiciones de justicia y dignidad para todos (Martinez y
Bujons, 2001).

Los criterios que deben de guiar la accién de profesorado y que deben de estar pre-
sentes a modo de condiciones en la escuela son los siguientes: el cultivo de la autono-
mia de la persona; el didlogo como Unica forma legitima de abordar las diferencias; y
aprender a ser respetuosos y tolerantes de una manera activa. El objeto final es de-
sarrollar las distintas dimensiones que configuran la personalidad moral de los alum-
nos: autoconocimiento; autonomia y autorregulacion; capacidades para el dialogo;
capacidad para transformar el entorno; comprension critica; empatia y perspectiva
social; habilidades sociales y para la convivencia; y razonamiento moral (Buxarrais,
1997; Buxarrais et al., 1995; Martinez y Bujons, 2001).

3. El aprendizaje en servicio solidario y la educacién en valores sociales

La propuesta que planteamos dentro de la formacién del profesorado de Educacién
Primaria es el desarrollo de un trabajo por proyectos basado en el Aprendizaje y Ser-
vicio Solidario (AySS). Dentro de las diversas metodologias que Ultimamente estan
irrumpiendo con fuerza dentro de la formacion del profesorado destacan aquellas
denominas activas cuyo objetivo es crear el aprendizaje significativo de los alumnos
a través del trabajo autbnomo y cooperativo. Entre estas metodologias el trabajo por
proyectos esta ganando cada vez mas peso dentro de las estrategias formativas. Sin
embargo, el AySS cuenta con mas partidarios dentro de aquellos estudios destinados
a la formacion de educadores sociales (Martinez et al., 2013), sin llegar a irrumpir por
el momento en el ambito de la formacion de los profesores de Educacion Primaria.
Tampoco hemos encontrado ninguna propuesta o investigacion que se haya publi-
cado dentro del campo de la didactica de las ciencias sociales vinculada con el AySS.

3.1. El trabajo por proyectos y el aprendizaje y servicio solidario en educacién primaria

Dentro de este trabajo proponemos la fusidon de ambas estrategias para el aprendi-
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zaje de los Valores Sociales. De este modo, al unirse el trabajo por proyectos y el AySS
se genera una nueva propuesta educativa en la que se potencian las ventajas peda-
gogicas de cada metodologia. Un proyecto es un conjunto de actividades (contexto
de aprendizaje) planteadas alrededor de un tema amplio y significativo, cuyo objetivo
final es crear una comunidad en el aula estimulada e interesada en temas amplios
de conocimiento que ayuden a ensefiar y a aprender de una manera Util adecuada y
emocionante (Pérez, 2010). Dentro de esta definicidn nos encontramos con las com-
petencias que deben de desarrollar los alumnos de las escuelas y que los profesores
deben de potenciar. Entre estas aptitudes se encuentran: el aprendizaje constructivis-
tay significativo; aprender a ser autbnomos; el aprendizaje cooperativo; y, también, el
aprendizaje prosocial que favorece las normas de convivencia y valores sociales.

Mediante el trabajo por proyectos los maestros promueven en las escuelas expe-
riencias y actividades que tengan un sentido vital para los alumnos. Se les ofrece la
oportunidad de participar en la generacion del conocimiento fomentando la colabo-
racion entre compafieros, respetando la individualidad y criterios de los demas. De
este modo, se trabajan valores como el respeto y la tolerancia a lo diferente. Se pro-
duce una interaccién de los alumnos con el medio y con sus iguales que les permitira
conocer el mundo en el que viven y de aprender a utilizar los instrumentos sociales.
Ademas, mediante el trabajo por proyectos el maestro debe ayudar a sus alumnos a
aprender a aprender, es decir brindarles condiciones que posibiliten la construccion
aprendizaje, en el caso que nos ocupa, de valores sociales (Pérez, 2010).

Todo proyecto consta de tres esferas convergentes de actuacién: una propuesta de
hacer algo; unos medios para llevarlo a cabo; y un objetivo final vinculado con las
necesidades especificas de cada colectivo de alumnos al que va dirigido. Es en este
aspecto donde entronca nuestra propuesta del Aprendizaje y Servicio Solidario (AySS).
Mediante el AySS perseguimos una accion solidaria en servicio a la comunidad por
parte de los escolares y su compromiso en torno a la Educacion en Valores Sociales.
Dentro de este proceso de aprendizaje convergen y se activan los conocimientos, las
destrezas, los procedimientos, las habilidades y los valores para dar respuesta a los
objetivos marcados. Hablamos de desarrollar la prosocialidad y construir unas com-
petencias sociales tanto dentro de la dimension comunitaria y personal y en el afron-
tamiento de una situacion real (Mendia, 2010; Puig, 2009; Puig et al., 2007; Zerbikas
Fundazioa, 2007, 2008, 2009).

3.2. El proyecto de aprendizaje y servicio solidario en la formacién del profesorado

El Aprendizaje y Servicio Solidario es una propuesta educativa que combina procesos
de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un Unico proyecto bien articulado en el
que los participantes aprenden a la vez que trabajan en necesidades reales del entor-
no con la finalidad de mejorarlo. En el AySS se fusionan la intencionalidad pedagogica
y la intencionalidad solidaria en un proyecto con utilidad social. Introducir el AySS en
las escuelas no supone una revoluciéon radical dentro de sus actividades ya que los
centros siempre han buscado vincular de algin modo la tarea educativa con las ne-
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cesidades sociales del entorno. Lo innovador del AySS es la contextualizacion de los
aprendizajes dentro de unas situaciones reales para los alumnos y que dotan de senti-
doy de funcionalidad a la practica educativa al atender los problemas y las demandas
que el entorno social plantea (Zerbikas Fundazioa, 2008, 2009).

El AySS ofrece una amplia posibilidad de contextos en los que llevar a cabo el aprendi-
zaje de valores sociales. La labor del profesor es plantear los servicios a realizar: moti-
va, dinamiza, informa y orienta en la busqueda de informacion, facilita herramientas,
promueve la reflexion, favorece la sintesis y, sobre todo, ayuda a la toma de concien-
cia de lo aprendido. Asi mismo, el alumno es consciente de que también forma parte
de la comunidad como ciudadano activo. El trabajo en grupos cooperativo facilita la
comunicacion interpersonal y favorece un mejor rendimiento escolar. En definitiva, el
AySS ofrece un marco integrador para incorporar a diferentes agentes y saberes pro-
fesionales en un proyecto al que aportan su saber especifico, enriqueciendo la labor
del alumno, aportando recursos para la intervencion social (Zerbikas Fundazioa, 2008,
2009).

Asimismo, el AySS es un marco referencial de primer orden para el desarrollo de la
Competencia Social y Ciudadana, ademas de que ayuda a fomentar la autonomia e
iniciativa personal, ambas altamente imbricadas en el proceso de generacién y defen-
sa de los valores sociales. Esta competencia supone comprender la realidad social en
que se vive; afrontar la convivencia y los conflictos empleando el juicio ético basado en
los valores y en las practicas democraticas; y ejercer la ciudadania, actuando con crite-
rio propio, contribuyendo a la construccion de la paz y la democracia, y manteniendo
una actitud constructiva, solidaria y responsable ante el cumplimiento de los derechos
y de las obligaciones civicas impregnadas por los valores sociales.

Por otra parte, la autonomia e iniciativa personal permite al alumno ser capaz de ima-
ginar, emprender, desarrollar y evaluar acciones o proyectos individuales o colectivos
con creatividad, confianza, responsabilidad y sentido critico. Mediante este aprendiza-
je elalumno ejercita las libertades civicas, realiza un esfuerzo solidario en pro del bien
comuny aprende lo que es la responsabilidad en el cumplimiento de los deberes que
definen el ejercicio de la ciudadania. Pero para que este aprendizaje significativo tenga
lugar, los escenarios en los que se realizan tienen que ser reales, ya que de este modo
se garantiza la formacion de una ciudadania participativa, solidaria, capaz de desarro-
llar proyectos individuales y colectivos (Zerbikas Fundazioa, 2008, 2009).

Ademas de estas premisas, el alumno de Magisterio debe de tener presente que, con
respecto a la Educacion en Valores Sociales, el AySS: ayuda a tener un conocimiento
mas profundo de los retos y problematicas sociales, de sus causas y consecuencias;
permite tener una visién mas amplia del mundo en el que viven; conocen a asocia-
ciones y personas comprometidas con la transformacién social; les facilita descubrir
destrezas y aptitudes individuales y ponerlas al servicio de la comunidad; interiorizan
valores que les permiten un mayor grado de coherencia personal (solidaridad, res-
ponsabilidad, justicia, igualdad...); mejoran sus capacidades para trabajar en equipo;
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y, por ultimo, desarrollan actitudes prosociales y habitos de convivencia (compren-
sién, amabilidad, paciencia, generosidad...) (Mendia, 2010; Zerbikas Fundazioa, 2007).

4. Una propuesta de intervencion a través de los proyectos en aprendizaje y ser-
vicio solidario

Establecidas las bases en las que se fundamentan los proyectos en AySS en Educacion
Primaria y su idoneidad para el aprendizaje de valores sociales, pasamos a presentar
una propuesta de intervencion que se mueve en dos frentes educativos complemen-
tarios.

Nuestra propuesta comienza en el aula de la universidad donde el profesor encarga-
ré a los estudiantes de grado de Educacién Primaria que desarrollen un proyecto en
Aprendizaje y Servicio Solidario que deberan implementar durante las practicas obli-
gatorias que tienen que realizar en los centros escolares. El marco de elaboracién de
este proyecto seria la asignatura Ciencias Sociales y su Diddctica | que se imparte en el
primer curso del grado. Este proyecto seria un trabajo colaborativo abierto a diferen-
tes opciones. Su implementacion tendria lugar en las practicas que se realizan en los
centros durante el segundo curso del grado, para ello, habria que llegar a un acuerdo
previo con la direccién de practicas y con los centros escolares. También supone un
seguimiento del profesor mas alla de la docencia de la asignatura citada y la tutoriza-
cién del alumno compartida con el tutor de las practicas tanto del centro escolar como
de Magisterio.

Para realizar este proyecto, los alumnos de Magisterio deberian de tener en cuenta
cuatro aspectos fundamentales (Mendia, 2010):

« Laintencionalidad educativa: qué contenidos disciplinares respecto a los va-
lores sociales se van a trabajar; cudles son los criterios y actividades de eva-
luacién; qué areas curriculares tiene relacion con el proyecto.

+ Contemplar las actividades solidarias al servicio de una comunidad especifi-
cay en particular aquellas que mejor pueden ayudar a desarrollar aquellas
competencias vinculadas con la formacion en valores sociales.

« Involucrar al alumnado en el disefio, realizacién y evaluacion de las diversas
actividades.

+  Compartir la iniciativa con agentes externos a la comunidad educativa.

En cuanto al desarrollo del proyecto es mas enriquecedor enfocarlo desde una éptica
multidisciplinar que permite un mejor andlisis y comprension de una determinada
problematica social. Los profesores universitarios también deben ser conscientes de
que los proyectos tienen que acotarse a las condiciones de las practicas de su alum-
nos en los centro escolares, por lo que se debe de prestar especial atencién a que los
proyectos se planifiquen de un modo adecuado para garantizar el aprendizaje signifi-
cativo tanto de los futuros maestros como de los nifios que van a ser protagonistas de
esta estrategia educativa.
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5. Conclusiones

La Educacién en Valores Sociales dentro de la actual sociedad de la informacion re-
quiere del esfuerzo de todos los que participamos en la construccion de una ciuda-
dania activa. Desde la didactica de las ciencias sociales es necesaria una educacion
que desarrolle el espiritu critico y solidario imbricado en una matriz de valores que
los alumnos vayan desarrollando no solo en su periodo de formacién moral, sino
también como adultos responsables dentro de sociedades democraticas y plurales.
Desde este trabajo abogamos por una Educacion en Valores que aleje al alumno de la
omnipresencia de los medios, de la imagen distorsionada que ofrecen de la realidad,
y sumergirle en la interaccién no mediada con su entorno social. Para conseguir este
proposito proponemos la intervencion a través de la metodologia activa de proyectos
en Aprendizaje y Servicio Solidario (AySS) en dos frentes obligados a interactuar en el
marco de la ensefianza formal de Educacion Primaria. Por una parte, la formacion de
los estudiantes de grado de Magisterio en esta metodologia les dota de unas herra-
mientas que proyecta su futuro trabajo mas allad de las aulas, dentro de una interac-
cién significativa con el entorno social de las escuelas. Por otra parte, los escolares de
Educacion Primaria se ven beneficiados con una intervencién que les motiva, desde
su formacion como ciudadanos auténomos criticos y responsables, a interactuar de
un modo dialdgico no mediado con las personas que conforman su ecosistema fisico
y no virtual de relaciones sociales.
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1. Introduccién

“Los sistemas escolares que se basan en una concepcion obsoleta del aprendizaje
significativo, elaboran sus planes independientemente de las familias y de la co-
munidad” (Flecha et al., 1998, p. 72).

El interés de abordar el aprendizaje dialégico en la etapa de Educacion Infantil, nace
de la necesidad de propiciar un cambio en los modelos de ensefianza/aprendizaje
actuales enmarcados en una ensefianza tradicional, introduciendo una propuesta
fundamentada en una concepcién comunicativa de las ciencias sociales, que favorece
el desarrollo personal y cultural del individuo, a través de interacciones de dialogo
dentro de una comunidad de aprendizaje.

Siguiendo las ideas de Coll (2001), el concepto de comunidad de aprendizaje se pre-
senta como un proyecto de transformacién educativa, cultural y social dentro de un
centro educativo y su contexto, apoyado en el aprendizaje dialdgico y las interacciones
comunicativas. Su proposito es la obtencion de la igualdad educativa, apostando por
una educacion reciproca y solidaria entre la propia escuela, los nifios, los adultos y el
entorno, es decir, basada en la convivencia de una comunidad.
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Se parte de la idea de que todas las personas que forman parte del entorno cercano
al nifio, influyen en su aprendizaje y, por lo tanto, este se debe planificar de forma
conjunta. La participacion entre familia, voluntariado y escuela es clave indispensa-
ble para aportar experiencias, conocimientos y competencias que mejoran la realidad
educativa del centro y su entorno, es decir, la calidad educativa. (Barrio, 2005).

Desde el punto de vista social, se puede alegar que la practica de las tertulias dial6gi-
cas (interacciones comunicativas) en el aula, favorece el desarrollo integral del nifio.
En la infancia, se necesitan espacios de relacién y organizacion que promuevan el
didlogo y, por consiguiente, el aprendizaje. El didlogo conlleva a la construccién de
significados y a la interiorizacién y aprendizaje de nuevos conceptos y valores.

2. Aprendizaje dialégico

El aprendizaje dialdgico es un proceso educativo que ofrece al alumnado diferentes
escenarios y situaciones en los que perfeccionar y desarrollar nuevas competencias
comunicativas, sociales y culturales. Este tipo de aprendizaje se fundamenta en diver-
sas perspectivas que coinciden en sefalar la importancia del didlogo en diferentes
ambitos de la vida social y las relaciones interpersonales.

De acuerdo con las consideraciones de Elboj et al. (2006), los ultimos cambios que esta
experimentando la sociedad con el desarrollo de las nuevas tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion y los procesos de globalizacién, nos conducen a la busqueda
del didlogo. Estas transformaciones sociales dialégicas estan repercutiendo de mane-
ra trascendental en la escuela, solicitando que adopte alternativas fundamentadas en
el didlogo entre las personas que conviven en ella. Autores como Flecha et al. (2001),
han descrito esta situacion como el giro dialogico de la sociedad y han analizado su re-
percusion en las ciencias sociales. “Los conceptos y teorias en la base del aprendizaje
dialégico son coherentes con la actual sociedad de la informacién, la multiculturalidad
y el giro dialégico de las sociedades” (Flecha et al., 2001).

Existen diferentes puntos de vista a la hora de abordar un tema tan amplio como es
el aprendizaje dialégico. Desde la pedagogia, Freire valora la importancia del contexto
social (clase, hogar, calle) como lugar de aprendizaje y dialogo entre el alumno y per-
sonas cercanas a él. Freire (1997) destaca que no somos seres de adaptacion sino de
transformacion y que la dialogicidad es una exigencia de la naturaleza humana.

Uno de los aspectos a tener en cuenta a la hora de ensefiar y aprender en las aulas
de Educacion Infantil, es la necesidad de potenciar una actitud dial6gica enfocada a
la convivencia en sociedad, asi como al establecimiento de un canal de comunicacién
fluido en el que tanto emisor como receptor transmitan, compartan, reciban y hagan
un buen uso de la informacién.

2.1. Diglogo como generador de aprendizaje para el desarrollo de competencias sociales

La presencia de dialogo se hace visible en todas las comunidades sociales, destaca
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el papel de politicos, educadores, periodistas, genios, etc. que simbolizan el dialogo
como protagonista indiscutible de las interacciones comunicativas entre los seres
humanos. Se exhibe un claro ejemplo en los aportes del fil6sofo aleman Habermas
(1987) en su teoria de la accién comunicativa. Habermas parte del hecho de que todas
las personas tenemos capacidad de lenguaje y accion, por lo que somos capaces de
argumentar, expresar ideas, pensamientos, comunicarnos, llegar a entendimientos y
realizar acciones a partir de esta comunicacion.

A través del didlogo transformamos nuestras relaciones sociales, nuestro ambiente,
ademas de nuestro propio conocimiento. De manera que “El aprendizaje dialdgico
se produce en interacciones que aumentan el aprendizaje instrumental, favorecen la
creaciéon de sentido personal y social, estan guiadas por principios solidarios y en las
que la igualdad y la diferencia son valores compatibles y mutuamente enriquecedo-
res” (Aubert et al., 2008).

2.2. Didlogo como instrumento de comunicacion entre familia y escuela

A lo largo de la historia hemos podido contemplar numerosas alteraciones en la so-
ciedad en cuanto a lo que educacion se refiere. Hace unos afios, la familia y la escuela
tenian funciones dispares a la hora de educar, mientras que a la familia se le atribuia
la clara funcion de ensefiar y educar a los nifios, la escuela Unicamente se considera-
ba una transmisora de contenidos y conocimientos. Esta tendencia ha evolucionado
gradualmente, hasta el nivel de no poder imaginar una educacion fundamentada en
la unién irrevocable de estos dos agentes educativos.

Ambas instituciones sociales persiguen un mismo objetivo, orientar la formacion del
alumnado a una educacién apoyada en el desarrollo de ciudadanos capaces de desen-
volverse en esta sociedad de la comunicacion actual de manera competente.

“Los padres no pueden educar solos a sus hijos, porque no pueden protegerlos
de otras influencias muy poderosas. Los docentes solos no pueden educar a sus
alumnos, por la misma razén. La sociedad tampoco puede educar a sus ciudada-
nos, sin la ayuda de los padres y del sistema educativo. (...) Si queremos educar
bien a nuestra infancia, es decir, educarla para la felicidad y la dignidad, es impres-
cindible una movilizacién educativa de la sociedad civil, que retome el espiritu del
viejo proverbio africano: “Para educar a un nifio hace falta la tribu entera” (Marina,
2004, pp. 8-9).

Esta cita manifiesta la gran importancia de contemplar el aprendizaje como un proce-
so que implica a todas las personas del entorno del nifio. El didlogo entre dichas enti-
dades se convierte, por tanto, en un elemento esencial para llevar a cabo esta funciéon
y permite que la escuela se convierta en una comunidad de aprendizaje que integre
tanto a alumnos, profesionales educativos como a familias.

Esta propuesta educativa promueve la participacién y colaboracion de la familia en las
“tertulias dialdgicas”, desarrolla actividades que favorecen el dialogo y la convivencia,
aporta variedad en el Iéxico, transmite conocimientos y valores y ayuda a desarrollar

147



CIENCIAS SOCIALES EN EDUCACION INFANTIL: EL APRENDIZAJE DIALOGICO COMO PROPUESTA EDUCATIVA

todas las habilidades sociales del infante.

3. Principios del aprendizaje dialégico

/’m\

lgualdad de
diferencias

Dimensian
instrumental
-

Inteligencia cultural
No hay personas incultas, sino diferentes S1 combinamos las aportaciones de todo
expertencias v situaciones que conducen un grupo el resultado puede ser
el proceso de aprendizaje. La enriquecedor para todos sus
inteligencia cultural demuestra que se _/ componentes, aprendiendo

Dimension instrumental de la El dialogo posibilita la adquisicion de
educacién conocimientos académicos e
El aprendizaje dialogico no se opone instrumentales, impulsando el interés y
aprendizaje al instrumental, se relaciona y la curiosidad infantil por investigar
con la busqueda de alternativas teniendo —_—/ aquellos aspectos que se han tratado en
en cuenta las necesidades e / latertulia, recurriendo ala ayuda de la
individualidades de todos los alumnos. familia y su enforno mas proximo.
o 4

~
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Solidaridad
La poblacion se distribuve de acuerdo a Las tertulias dialogicas estan abiertas a
determinadas fracturas sociales todas las personas y no existe ningun
(divisiones de género, clase. etnia, etc.) tipo de DbSlE'l{:ulo a nivel economico,
que indican un nivel de poder, yasea social ni cultural

economico, politico o cultural

“ (
Izualdad de diferencias Todas las personas debemos ser tratadas
El aprendizaje dialogico contribuye a la igualitariamente. teniendo en cuenta las
inclusion zocial v a la superacion de diferencias que nos hacen seres inicos,
designaldades. diversos v especiales.
- L

4. Propuesta educativa: tertulias dialégicas

;Qué metodologia se emplea?

Mencionada ya anteriormente, esta propuesta educativa establece una metodologia
basada en el dialogo como eje vertebrador del aprendizaje del nifio, adaptandose al
segundo ciclo de Educacién Infantil, donde gran diversidad de inquietudes e intereses
atraen la atencién de los pequefios, dando la oportunidad de crear un ambiente rico
en estimulos. Se emprenden nuevos aprendizajes a través de lecturas, narraciones
y cuentos, con la intencién de promover el didlogo en las interacciones comunicati-
vas. Conforme las ideas de Elboj y Gomez (2001), las aplicaciones de la metodologia
dialégica se fundamentan en una concepcién que parte de las actuaciones contex-
tualizadas de los diferentes actores sociales y de las interacciones que se producen,
entendidas como generadores de conocimiento.

cQué son las tertulias dialdgicas?

Las tertulias dialégicas constituyen una practica educativa que incentiva el habito lec-
tor y la amplia gama de conocimiento que aporta la literatura a nuestras vidas, as-
pectos necesarios para que el alumnado trabaje contenidos sociales: familia, escuela
y su entorno mas proximo, ademas de normas de convivencia y una gran diversidad
de valores. “Leer implica compartir espacios, construir pensamientos y aumentar los
aprendizajes y motivaciones educativas, y esto no es un proceso individual sino colec-
tivo” (Soler, 2003, p. 47).

¢Cudl es la finalidad de esta propuesta educativa basada en el aprendizaje dialdgico?

« Utilizar el didlogo como instrumento de comunicacién, de representacion,
aprendizaje y disfrute, de expresidon de ideas y sentimientos.

+ Fomentary desarrollar la lectura, la escucha, la concentracién y la compren-
sién linguUistica.

« Aumentar el vocabulario y mejorar su expresion oral, promoviendo valores
positivos como la convivencia, la solidaridad, el respeto a los demas y al me-
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dio que nos rodea.

Observar y explorar de forma activa su entorno fisico, natural y social, desa-
rrollar el sentido de pertenencia al mismo, mostrando interés por su conoci-
miento, y desenvolverse en él con cierta seguridad y autonomia.

Identificar y acercarse al conocimiento de distintos grupos sociales cercanos
a su experiencia, a algunas caracteristicas de sus miembros, producciones
culturales, valores y formas de vida, generando actitudes de confianza, res-
peto y aprecio.

Desarrollar una autoestima positiva mediante el dialogo igualitario: todas las
aportaciones son validas e importantes, todo el alumnado participa activa-
mente.

Conseguir igualdad educativa, potenciando una educacion de calidad para
todos los alumnos, donde profesores, familias y otros miembros de la comu-
nidad educativa intervienen en el proceso de aprendizaje.

(Qué contenidos se incluyen en esta prdctica?

Contenidos para el 2° ciclo de educacién infantil

Utilizacion progresiva de la lengua oral a través del dialogo para expresar
hechos, pensamientos e ideas.

Uso adecuado y acorde con la edad de |éxico variado.

Utilizacién apropiada de las normas que rigen el intercambio lingtistico, res-
petando el turno de palabra, escuchando y participando en la tertulia.

Comprension de las intenciones comunicativas en distintas situaciones.
Escucha de cuentos y relatos clasicos de la literatura infantil.
Respeto hacia las opiniones y actitudes de los demas.

Expresion ordenada de acciones y hechos observados en la vida cotidiana o
en textos de tradicién cultural.

Disfrute del lenguaje oral como medio de comunicacién en grupo.
Familia, escuela y sus componentes mas préximos.

Conocimiento de objetos y lugares de su entorno, sus usos cotidianos y fun-
cionalidad.

cQué papel tiene el docente en las tertulias dialégicas para el desarrollo de habilidades

sociales?

El profesor es el coordinador, el mediador y el responsable de comunicar una serie de
pautas que se deben adoptar durante el transcurso de la tertulia dialégica, suscitando
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situaciones en las que el nifio desarrolle habilidades y actitudes sociales con el fin de
fomentar la participacién, la inclusion social, la colaboracion, el respeto... y los demas
valores necesarios para vivir en sociedad.

Asimismo, se le otorga el papel de informar y explicar el proceso que se quiere llevar a
cabo a los familiares del alumnado, mostrandoles las ventajas de emplear este mode-
lo de ensefianza/aprendizaje y solicitando igualmente su colaboracion.

(Qué labor desempefia la familia?

La participacién de la familia es esencial para el afianzamiento de los conceptos apren-
didos por el alumno, se le atribuye la responsabilidad de colaborar en el proceso de
aprendizaje, ofreciendo diversos apoyos educativos.

¢Cémo se desarrollan las tertulias dialdgicas para la consecucidn de contenidos sociales?

En la mayoria de casos, la actividad se inicia con un dialogo igualitario en el que todos
los componentes del grupo (profesor y alumnos) seleccionan conjuntamente el libro
a tratar. Posteriormente se requiere la colaboracién de las familias para realizar en
casa una lectura comprensiva de un fragmento o pagina del texto, ayudando al nifio
a seleccionar la frase o parrafo del libro que mas haya llamado su atencion. En el aula
los nifios expondran sus ideas y pensamientos sobre la primera parte del cuento, se
escucharany valoraran las opiniones de todos los compafieros y se trabajara el didlo-
go igualitario durante todo el proceso.

Tras finalizar las lecturas con el grupo-clase, el profesor debe organizar una tertulia
con la participacion de la familia y establecer diferentes espacios que fomenten inte-
racciones. Para ello, se establecen distintos grupos interactivos, pequefios grupos de
iguales con la tutoria de un adulto (padre, hermanos, trabajador social, entre otros),
en los que se pone en relieve el grado de adquisicidn de los diferentes contenidos.

4.1. Ejemplo prdctico

Curso | 2° Ciclo de Educacién Infantil (5 afios)

Tema principal de la actividad | La casa y la familia

N° de participantes en la tertalia | Familiares (minimo 5), alumnado y profesor

Sesiones | 1 hora alasemana

Tiempo por actividad | 20 minutos

Durante el momento de la Asamblea introducimos la actividad a desarrollar. Expli-
camos a los alumnos que vamos a leer una fantastica coleccién de libros clasicos de
literatura infantil muy divertida y Iddica, “Veinte cuentos clasicos”, una nueva y fresca
version propuesta por Carlos Reviejo e ilustrada por Federico Delicado (2013), que re-
une cuentos de autores como Andersen, Perrault o los Grimm y en la que también se
incluyen cuentos populares espafioles y cuentos de la tradicion oral de otros paises.
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A través de la lectura y escucha de estos cuentos, vamos a promover el aprendizaje
de diferentes contenidos sociales interconectados con la vida cotidiana del nifio. Tal
y como sefialan Temple et al. (1998), una caracteristica importante de la literatura
infantil de alta calidad, es el grado de “decir la verdad” sobre la experiencia humana.

Con la ayuda y cooperacion de las familias o agentes externos al profesorado, se pre-
para una dramatizacién del libro seleccionado, transformando el texto literario en tea-
tral para iniciar la tertulia, en este caso “Los tres cerditos”.

En la historia se presentan diferentes escenas que despiertan la imaginacién y crea-
tividad infantil, haciendo participes a los nifios de las aventuras que viven los per-
sonajes, experimentando nuevas sensaciones durante el momento de escucha de la
lectura y de la comprensién del relato. El teatro es un instrumento muy adecuado
para promover el didlogo y ampliar el vocabulario. El nifio siente curiosidad e interés
por escuchary conocer la historia que se va a escenificar. Gracias a la participacion de
personas cercanas a €l, muestra mayor comodidad y motivacion.

Después de observar la obra, se produce un dialogo igualitario. Permitimos que los
nifios expresen sus emociones e inquietudes, adoptando una actitud comprensiva y
respetando el turno de palabra.

En otra de las sesiones, el profesor se pone en contacto con las familias de los alum-
nos para solicitar su colaboracién en el aula, y dar la informacién necesaria para llevar
a cabo las actividades organizadas por el docente en distintos grupos interactivos.
Los grupos interactivos se repartiran en diferentes espacios para realizar actividades
relacionadas con:

* Nociones temporales: pedimos a los nifios que interpreten imagenes se-
cuenciadas en formato de pictogramas, para ordenarlas posteriormente (se-
cuenciacion temporal) con la ayuda de un adulto segun su interpretacion
y la lectura de la frase que acompafia a la imagen. Mediante esta actividad
pretendemos propiciar situaciones de lectura y expresién oral, asi como de-
sarrollar conceptos temporales relacionados con la experiencia personal del
nifio, por ejemplo: antes-después, dia-noche...

* Conceptos espaciales basicos: esta actividad consiste en el aprendizaje de
cierto tipo de informacién espacial: orientacién (derecha-izquierda), situacion
(dentro-fuera) y direcciéon (aqui-alli). Entregaremos a los alumnos una ficha
con dibujos de algunos de los personajes y elementos del cuento, y con las
palabras referidas al espacio que deseamos que comprendan e interioricen.
Los alumnos uniran cada dibujo con la palabra que lo identifica. Posterior-
mente, estableceran relaciones entre lo aprendido y la realidad, utilizando
los conceptos para definir la situacion en la que se encuentran en relacion a
los objetos en el espacio.

* Conocimiento del entorno social: este libro ofrece la oportunidad de traba-
jar contenidos sociales, por ejemplo: las viviendas y su funcionalidad (la casa
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como lugar en el que vivimos y estamos protegidos), la familia (observando la
relacion de parentesco entre los tres hermanos cerditos) y algunos valores (la
responsabilidad y la ayuda), entre otros. Con la supervisién del profesor o de
un adulto, los alumnos van a participar en la confeccién de un diccionario. En
él se van a “recoger” todos los conceptos trabajados. Los nifios contribuiran
en su elaboracion, decidiendo la portada que han de poner al diccionario, las
definiciones que quieren incluir y afadiendo escritos y dibujos relacionados
con los conceptos aprendidos: casa, hermano, etc.

Manipulacién y exploracién de los objetos: con el objetivo de fomentar la
cooperacion y la participacion social, se van a crear marionetas de los per-
sonajes del cuento en pequefio grupo. Gracias a esta actividad, podemos

desarrollar diversos temas de fantasia o realidad.

4.2 Objetivos y contenidos relacionados con la actividad tipo

Tertulias dialégicas

Sesion 1. Actividades (grupo-clase)

Actividad 1. Teatro animado “Los tres cerditos”

Actividad 2. Didlogo igualitario

Objetivo:

(1) desarrollar la escucha, la concentraciény la
comprensién linguistica.

Contenido:

(1) escucha y comprension del relato, como
fuente de placer, aprendizaje y disfrute.

Objetivos:

(1) Enriquecer el vocabulario

(2) utilizar el dialogo como instrumento de co-
municacién, de representacion, de aprendi-
zaje y disfrute, de expresion de ideas y sen-
timientos,

(3) Comprender las intenciones y mensajes de
otros nifios y adultos, adoptando una actitud
positiva hacia la lengua

Contenidos:

(1) Uso progresivo, acorde con la edad, de Iéxico
variado,

(2) Participacion y escucha activa en situaciones
de comunicacién.

Sesion 2 / Grupos interactivos (pequeiio grupo)

Grupo interactivo 1: Nociones temporales
Objetivos:

(1) Realizar secuencias temporales fomentan-

do el interés por la lectura
Contenidos:

(1) Uso de lectura comprensiva y expresiva
como herramienta de aprendizaje en cual-
quier tipo de texto.

(2) Secuenciacién temporal e iniciacion en el
aprendizaje de conceptos temporales.

Grupo interactivo 3: Conocimento del entorno

social

Objetivos:

(1) aprender contenidos sociales y valores que
regulan la convivencia.

Contenidos:

(1) Familia.

(2) Viviendas y funcionalidad.

(3) Valores.

Grupo interactivo 2: Conceptos espaciales

basicos

Objetivos:

(1) interiorizar y aprender diferentes concep-
tos espaciales sencillos.

Contenidos:

(1) Conceptos espaciales basicos: orientacién,
situacién y direccion.

Grupo interactivo 4: manipulacién

Objetivos:

(1) fomentar la cooperacién y la participacién so-
cial a partir de la creacion de marionetas.

Contenidos:

(1) Participacién en realizaciones colectivas. Inte-
rés y respeto por las elaboraciones plasticas
propias y de los demas.
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4.3. Evaluacion
La evaluacion de esta propuesta educativa relaciona cuatro grandes dmbitos:

e Participacién grupal. Valoracion de la participacion de todos los alumnos
durante las diferentes sesiones y del interés que muestran por el tema.

* Responsabilidad compartida. Colaboracién y cooperacién grupal, compar-
tiendo por igual la responsabilidad de materiales, actividades...

* Calidad de la interaccién social. Capacidad de escucha, conciencia de los
puntos de vista y opiniones de los demas, aumento de |éxico acorde con la
edad y valoraciéon de las opiniones de los demas.

* Roles dentro del grupo. Conciencia del rol personal que ha de tener cada
nifio y nifia en el desarrollo de las actividades.

La concrecién de los indicadores de evaluacion correra a cargo del equipo docente del
centro en el que se lleve a cabo las tertulias dialégicas, segln el contexto sociocultural
y los recursos materiales y personales de los que disponga el centro educativo.

154



UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACION E INNOVACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Referencias bibliograficas

Aubert, A., Flecha, A., Garcia, C., Flecha, R. y Racionero, S. (2008). Aprendizaje dialdgico
en la sociedad de la informacion. Barcelona: Hipatia Editorial.

Coll, C. (2001). Las comunidades de aprendizaje y el futuro de la educacién: el punto
de vista del Férum Universal de las Culturas. Simposio Internacional sobre Comunidades
de Aprendizaje. Universidad de Barcelona.

Elboj, C. & Gémez, J. (2001). El giro dialdgico de las Ciencias Sociales: hacia la compren-
sién de una metodologia dialogica. Acciones e investigaciones sociales 12, 77-94.

Elboj, C., Puigdellivol, I., Soler, M. y Valls, R. (2006). Comunidades de aprendizaje. Trans-
formar la educacion. Barcelona: Grad.

Flecha, R., Imbernén, F., Espafia, M., Valls, R., Elboj, C., Puigdellivol, I. (1998). Comu-
nidades de aprendizaje: sociedad de la informacion para todos (Cambios sociales y
algunas propuestas educativas). Contextos educativos. Revista de educacion 1, 53-75.

Freire, P. (1997). A la sombra de este drbol. Barcelona: El Roure.

Habermas, J. (1987). Teoria de la accién comunicativa. Madrid: Editorial Taurus.
Marina, J.A. (2004). Aprender a vivir. Barcelona: Ariel.

Reviejo, C. & Delicado, F. (2013). Veinte cuentos cldsicos. Madrid: SM.

Soler, M. (2003). Lectura dialégica. La comunidad como entorno alfabetizador. En A.
Teberosky y M. Soler (comp.), Contextos de alfabetizacién inicial (pp.47-63). Barcelona:
ICE/Horsari.

Temple, C., Martinez, M., Yokota, J. y Naylor, A. (1998). Children’s books in children’s
hands: An introduction to their literature. Boston: Allyn & Bacon.

155






EDUCACION INTERCULTURAL, UNA APUESTA, PARA
NUEVAS CIUDADANIAS DESDE LA PRIMERA INFANCIA
EN COLOMBIA

Ceciua Luca EscoBAR VEKEMAN
Lina MARIA MARTINEZ ARIAS

Universidad Tecnolégica de Pereira (Colombia)

Articular la interculturalidad a la educacién inicial en Colombia, es plantear la nece-
sidad de brindar una formacién contextualizada pensando en un pais donde la di-
versidad socio cultural es explorada por su constitucion politica y sus marcos de ley.
Este ejercicio es posible gracias al desarrollo de competencias ciudadanas a partir de
temprana edad, entendiendo asi, al nifio y a la nifia como sujetos de derecho.

El enfoque educativo intercultural para la promocién de una ciudadania activa e in-
cluyente es propicio para la transferencia de valores y la aceptacién del otro como
legitimo en la cohabitacién, puesto que actia como transmisor de simbolos e identi-
dad sociocultural que promueve la memoria historica, la visibilizacién de actores y la
permanencia del patrimonio cultural de la Colombia tradicional y étnica. La intercultu-
ralidad hace énfasis en la aceptacién y valoracion de la diversidad, en la busqueda de
una convivencia basada en el dialogo y el intercambio entre las multiples expresiones
de una sociedad; esta interaccion se lleva mas alla de los limites establecidos por la
cultura, la procedencia étnica, la nacionalidad, la condicion o estatus social. La pro-
puesta de una educacion inicial intercultural debe de ser permeada por el enfoque de
derechos, respondiendo a politicas publicas que direccionan la gestién del estado mas
alla de la identificacion de las necesidades, trascendiendo al sujeto de derecho, lo cual
implica atender al individuo en plenitud.
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Es vital por un lado, involucrar la interculturalidad en el sistema educativo, en el es-
cenario infantil es apremiante visibilizar la pluralidad y multietnicidad que ha sido
negada en Colombia, particularmente en la escuela que ha vivido bajo la ilusién de
la homogeneidad, producto de la existencia de una identidad nacional excluyente y
de vencedores. La tarea fundamental es articular las competencias ciudadanas a la
educacion inicial, para dar continuidad a lo planteado por el Ministerio de Educacién
colombiano’ (2004) en los programas de preescolar, basica y media.

La experiencia de educacion inicial-intercultural para la primera infancia que presen-
tamos?, se nutre de los fundamentos politicos, técnicos y de gestion de la estrategia
nacional de atencion integral a la primera infancia: De cero a siempre (2013) y la guia
para la incorporacién de la variable étnica y el enfoque diferencial en la formulacién e
implementacidén de planes y politicas a nivel nacional y territorial (2012), que proponen
incluir el enfoque diferencial, propiciar una gestion integral que valora los saberes,
practicas y desarrollos de los territorios. Ademas, la Estrategia se construye en la re-
afirmacion de las nifias y los nifios como ciudadanos sujetos de derechos, sociales,
singulares y diversos con un claro potencial, que conduce a cumplir un papel activo.

El Centro de Desarrollo Infantil (CDI), Perlitas del Otun, es una estructura de caracter
publico, regida por los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional y el Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar (I.C.B.F), como data el Plan de Atencién Integral a la
Primera Infancia (2012), fue inaugurado el 25 de marzo de 2011, en respuesta a las ne-
cesidades apremiantes de la comunidad circunvecina, el barrio Tokio de Pereira, dan-
do cumplimiento a programas de la Alcaldia municipal, en la atencién a poblaciones
vulnerables. Pereira segiin el DANE3, en el tltimo censo del afio 2005, tiene aproxima-
damente 358.681 habitantes. El barrio Tokio, data del afio 2006, como iniciativa de un
proyecto de la administracién municipal, que consistia en la reubicacién de familias
(afrodescendiente, mestizas e indigenas) en situacion de vulnerabilidad, ubicadas en
zonas de riesgo natural, asentamientos sub-urbanos que carecian de servicios basicos
y no garantizaban los minimos de calidad de vida y/o en situacion de desplazamiento.
La Secretaria de Planeacién municipal, en su documento diagndstico para el plan de
desarrollo del municipio de Pereira (2012), establece que la comunidad afrocolom-
biana ocupa cerca del 40% del total de las 925 soluciones de vivienda que el gobierno
local y nacional a través del ministerio de Ambiente, Vivienda y Desarrollo Territorial,

' Formar para la ciudadania es una necesidad indiscutible en cualquier nacién, pero en las circunstancias actuales de
Colombia se constituye en un desafio inaplazable que convoca a toda la sociedad. Sin lugar a dudas, el hogar y la escuela
son lugares privilegiados para desarrollar esta tarea, porque alli el ejercicio de convivir con los demas se pone en préctica
todos los dias.

2En la ciudad de Pereira se viene ejecutando el programa denominado “Pereira virtuosa e Innovadora”, convenio de exten-
sién solidaria (sin utilidad para las partes), entre Comfamiliar Risaralda, Alcaldia y la Universidad Tecnolégica de Pereira, el
cual inicié en 2012; pretende mejorar la calidad de vida de la poblacién vulnerable de la Comuna de Villa Santana-barrio
Tokio. En su segunda fase fue contratado un proceso de intervencion, formacién y acompafiamiento pedagogico y de desa-
rrollo comunitario, desde el enfoque etnoeducativo, para las familias de los nifios y nifias vinculados al Centro de Desarro-
llo Infantil “Perlitas del Otun"-Tokio. De este ejercicio se extrae la experiencia aca presentada, al igual que de procesos de
sistematizaciéon y acompafiamiento que tiene la Universidad Tecnolégica de Pereira, con su Licenciatura en Etnoeducacién
y Desarrollo Comunitario a través de sus practicantes.

3 Departamento Administrativo Nacional de Estadisticas http://www.dane.gov.co/
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otorgaron en 2013, mediante subsidios. De otro lado la situacién de la poblacion indi-
gena permite entrever la necesidad de movilizarse en el territorio llegando también a
ocupar los suburbios de la ciudad, siendo estos también objeto de subsidios de solu-
cién de vivienda que no responden a sus necesidades familiares, étnicas y culturales;
lo que continua en aumento durante los ultimos afios.

Los actores del CDI no son ajenos a estas realidades, se cuenta con 22 agentes educa-
tivas (madres comunitarias), procedentes de diferentes partes del pais, especialmente
Chocd, Caldas, Valle del Cauca. Lo que hace evidente un significativo aporte del com-
ponente étnico y cultural representado en siete agentes educativos afrocolombianas,
tres indigenas y doce mestizas, las cuales han iniciado una vivencia de la dimension
intercultural a partir de sus propias historias y cultura, estas muchas veces marcadas
por la violencia, pobreza, migracién, desplazamiento, etc.

Segln la base de datos del CDI Perlitas del Otun (2013), se atiende un total de 308
nifios y nifas, el 30% de los cuales, se ha declarado en condicién de desplazamiento,
el 24% se auto designan afrocolombianos, un 2% se autodenominan indigenas; es
de aclarar, en lo que refiere auto designacion y auto denominacién, se incluye a las
personas que se reconocen asi mismas pertenecientes a algln grupo o clasificacion
social; si se consideraran otros factores como procedencias, apellidos, rasgos fenoti-
picos, entre otros, podria afirmarse que la incidencia demografica en estos grupos de
poblacién podria ser superior a un 70%.

En el CDI Perlitas del Otun la primera infancia esta en contacto permanente con la
diversidad interétnica que lo hace una entidad sui generis, es en este sector donde to-
das estas expresiones de la diversidad, empezaron a reproducir sus poblados y condi-
ciones culturales de origen (fiesta, rituales, convivencia, y en algunos casos sus econo-
mias) es por ello que cobré valor el abordaje de la interculturalidad en este contexto,
en la etapa inicial del desarrollo, haciendo de este un motivo de enriquecimiento y de
aprendizaje, que condujo a los agentes educativos a impulsar estrategias de atencion
encaminadas a visibilizar la complejidad cultural, conllevando a un modelo de forma-
cién ciudadana donde emergieron sujetos conscientes de su ser politico, cultural y
social.

Desde las practicas y los ejercicios de investigacion de los estudiantes, egresados y
profesores de la Licenciatura en Etnoeducacién y Desarrollo Comunitario, se planted
una propuesta de educacién intercultural con énfasis en el desarrollo de competen-
cias comunicativas, elementos que se integraron al plan educativo de educacion inicial
del CDI. En primer lugar, se decidié la necesidad de fortalecer el enfoque de derechos,
dadas las condiciones socioecondémicas y de seguridad de la zona, para luego plan-
tear la visibilizacion de la diversidad como herramienta de socializacién y articulacion
social. Partimos de las subjetividades, de los constructos imaginarios y cosmogonias
individuales.

Con los nifios-nifias se logré plantear como estrategias de aula, el muro, los tétemes
de la interculturalidad. Desde alli, los y las nifias reflexionaron la procedencia de los
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distintos componentes étnicos de la nacién colombiana, se articularon con las demas
asignaturas y actividades de aula como la clase de biologia, donde por analogia se
deducen las caracteristicas de los animales: cuan diversos podemos ser. A través de la
recuperacion de canciones tradicionales se permitié a los nifios escuchar las lenguas
nativas expresion de muchos de sus compafieros y agentes educativas, como el Em-
bera, experiencia que se hizo viva con la celebracién de un encuentro con un grupo
de 15 nifios y nifias emberas que visitaron el CDI, llevando su vestido, sus danzas y su
musica. Otra de las actividades fue la feria de la interculturalidad donde se articulé la
familia al CDly la comunidad como reproductores del orden social y cultural. Las com-
petencias ciudadanas fueron desarrolladas gracias la participacion, a la posibilidad de
comunicarse en presencia de un “otro”, al reconocimiento de los derechos humanos
y Su ejercicio activo, reconociendo la educacién inicial como responsabilidad social de
todos.

Es hoy un reto para la gestion educativa brindar y desarrollar los programas de aten-
cién a la primera infancia en escenarios de diversidad y apertura, incluyendo los pa-
dres de familia a quienes la alta institucionalidad a la cual se ven enfrentados, tanto
como sus hijos, los conduce a la perdida de sus referentes identitarios y culturales
frente a la crianza; prueba de ello fueron los grupos de enfoque realizados con una
muestra de padres, a quienes se les indago acerca de los elementos caracteristicos de
su culturay tradicién que han compartido y trasmitido a sus hijos, a lo que expresaron
con gran extrafieza no entender las razones para no hablar con sus hijos de lo que
tanto extrafan, practicas de juego, rituales de alimentos, cantos, danzas, etc.

Se parte de dos elementos relevantes, por un lado se es consciente del valor que tie-
ne la educacién en los primeros afios, y en la futura cimentaciéon de una ciudadania
responsable, respetuosa y solidaria. Por otro, estéa la idea de que si la educacién inter-
cultural supone interaccion e intercambio en cualquier nivel o espacio, se tendria que
pensar y plantear como punto de partida de un estado social de derecho donde los
nifios y nifias son sujetos politicos, dignos de vivenciar experiencias significativas que
fortalezcan su proceso psicolégico, cognitivo, social, a través de condiciones basicas
para lograr aprendizajes socialmente relevantes acordes a las caracteristicas de los
contextos en que los nifios se desenvuelven.

En el CDI, en la practica del acto de acompafiamiento, el objetivo es hacer real la condi-
cién de sujetos de derecho, a los nifios y nifias que actian como interlocutores validos
y dinamicos en la construccion de aprendizajes de aula. Por eso, una educacion inicial
es una propuesta desde los valores, el dialogo intercultural, el desarrollo de compe-
tencias comunicativas en los nifios y nifias para el intercambio de saberes, practicas y
proyectos de vida. Una lectura asi de la vida cotidiana, permite entender y abordar los
estereotipos, prejuicios que inciden en la crianza, el cuidado, orientar la accién hacia
la identificacién y trasformacién de los imaginarios y representaciones, que para el
caso se dan en torno a la nifiez, la diversidad, la inclusién; buscando con ello abordar
y disminuir factores de discriminacién y exclusion.
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Respondiendo a los lineamientos de la estrategia nacional de Cero a Siempre (2013)
que busca favorecer el sentido de identidad personal y colectiva en la diversidad, a
través de la promocion de la participacidn de las nifias y los nifios en sus entornos,
como ejercicio de libertad y de inclusién de acuerdo con los distintos momentos del
ciclo vital, explorando sus multiples formas de expresion y las diversas manifestacio-
nes de lo que significa: ser escuchado, percibido, tenido en cuenta y tomar parte activa
de las decisiones sobre la propia vida y la de los grupos y comunidades a los que se
pertenece.

Al observar, acompafar y sistematizar el accionar de las agentes educativas que en
el dia a dia, su cohabitacién con la multiplicidad de origenes, codigos culturales, la
practica educativa de estas mujeres también esta configurada por factores sociales,
materiales e histéricos que trascienden el control de quienes estan en el accionar edu-
cativo. Es alli donde su ejercicio se convierte en un acto de negociacion, alimentado
por la teoria, el cual debe asumirse como proceso social, puesto que la teoria deja de
ser palabray la practica conducta muda, cuando se retroalimentan y se trasforman.
Estamos frente a una practica educativa entendida como la accion destinada al acto
de educar en este caso de propiciar en los nifios habilidades comunicativas a través de
la ltdicay el arte. Carr & Kemmis (1988, p.18), centrados en la investigacién educativa
critica, plantean:

La practica educativa es una forma de poder; una fuerza que actia tanto a fa-
vor de la continuidad social como del cambio social que, aunque compartida con
otros y limitada por ellos, sigue estando, en gran medida, en manos de los profe-
sores. Mediante el poder de la practica educativa, los docentes desempefian una
funcién en el cambio del mundo en que vivimos.

En Colombia es clara la necesidad de una ciudadania vivida y pensada a partir de la an-
cestralidad y la memoria histérica en el Centro de Desarrollo Infantil, encontramos las
distintas etnias, componentes sociales y politicos que hacen parte de la nacién colom-
biana, la asimilacion no puede continuar como la Unica via para pensar el pais, en las
aulas es necesario dejar vivir la complejidad cultural, social y politica. El acto educativo
esta permeado por practicas, y representaciones culturales que determinan la crian-
za. Tubino (2005, p.5) expone que la interculturalidad se trata de “promover el dialogo
y la tolerancia sin afectar las causas de la asimetria social y cultural actualmente vigen-
tes”. Trabajar la interculturalidad es empoderar a los sujetos desde la mas temprana
edad, haciéndolos entender la diversidad existente en la nacion colombiana como
lo expresa Ferrao (2010, p.10) “De esta manera, el interculturalismo funcional tiende
a disminuir las areas de tension y conflicto entre los diversos grupos y movimientos
sociales, cuyo foco de atencidn son las cuestiones socioidentitarias”.

El reto de la educacién hoy en dia es pasar a una interculturalidad critica, que cues-
tione y devele esa diversidad que en realidad ha sido leida como desigualdad y dife-
rencia. Entendida entonces como aporte a una colectividad democratica, conjunto de
sujetos participes de sus deberes, derechos y portadores de valores como el respeto,
la tolerancia, la capacidad de apropiacién del otro. La equidad como pilar de las re-

161



EDUCACION INTERCULTURAL, UNA APUESTA, PARA NUEVAS CIUDADANIAS DESDE LA PRIMERA INFANCIA EN COLOMBIA

laciones que seran generadas desde la primera infancia para alcanzar una sociedad
en la que los rasgos identitarios estén construidos sobre aspectos particularmente
diferenciales que sean socialmente compartidos, credandose con ello mayor valor al
contenido cultural propio de dicha sociedad, potenciando sus riquezas y su identidad
colectiva.

En Colombia* segun la Constitucién Politica (1991), se hace necesario trascender la
multiculturalidad y plurietnicidad, que en muchos casos conllevo a la discriminacion
positiva, entendida como la posibilidad de un limitado reconocimiento de la existencia
en el espacio de otros lejanos, con efectos colaterales, como el hecho de hablar de
grupos minoritarios; hacia ejercicios de interculturalidad donde se permite la visibili-
zacion, la vivencia y la negociacién con el “otro” en su plenitud. En ese momento se ha
logrado poner en escena la co-existencia de multiples formas de representar la reali-
dad, de entender los hechos sociales y los haceres particulares de vida cotidiana; sin
embargo la multiculturalidad como concepto, ni como herramienta fue suficiente para
trascender las barreras de la discriminacion de lo otro, en tanto permite nombrarlo
pero no logra hacerlo parte de una realidad dominante.

Aca la interculturalidad, insistimos, es la llave para el fortalecimiento identitario en la
temprana edad, donde el “otro” no sea reconocido por “otro” sino por un “nosotros”.
En términos de la antropologia es la alteridad la que esta en juego.

Con este tipo de ejercicios se busca una identidad local, Pereira es una ciudad recep-
tora por excelencia donde convergen multiples identidades y construcciones de pais,
el hecho de permitir a los nifios y nifias del CDI construir su identidad desde el tiempo
presentey pasado es clave para la consolidacién de una cultura ciudadana local basa-
da en el respeto y la convivencia de la otredad, entender las practicas socioculturales
propias y del “otro” que interactdan y van a erigir juntos el mafiana, posibilitando las
reglas minimas de la convivencia y ejercicio de una plena ciudadania en ejercicio de
sus derechos y el respeto de los otros. Tres caracteristicas de un marco favorecedor
e imprescindible de la interculturalidad, nos plantea Malgesisni y Giménez (2000, p.3):
“a) El desarrollo humano como aumento de las opciones y oportunidades de las per-
sonas; b) La democracia pluralista e incluyente, y c) La ciudadania”.

Es clave el componente intercultural para el avance de una educacién plena en garan-
tias, cuando hablamos de identidad estamos pensando en la edificacién de nacién,
no solo, de un individuo consciente de su ser psicologico, social, cultural sino politico.

La politica de atencion a la primera infancia en Colombia con su estrategia de cero
a siempre (2013), la participacion y el ejercicio de la ciudadania se entiende como un
derecho que promueve el desarrollo integral. Se parte de la éptica de los derechos
humanos, por lo que el infante no es considerado un menor en la amplitud del sen-
tido, alguien que no ha desarrollado multiples competencias y que adolece de otros
aspectos, sino un sujeto de derecho, con capacidad de participacion y con la concien-
cia desde sus primeros meses de vida de ser, un ser cultural, social, politico y que por

4 Articulo 7. El Estado reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de la Nacién colombiana.
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ende es tratado y atendido de acuerdo a sus necesidades y caracteristicas.

En este contexto, es necesario experimentar enfoques que aborden, desde esta con-
cepcion, el derecho de los nifios y las nifias a la participacién y al ejercicio de su ciuda-
dania, percibiendo la cultura como escenario determinante de las maneras de sery
de expresarse de las personas, sustento de imaginarios, simbolos y significados de las
particulares formas de cuidado y crianza en la primera infancia, tal como lo establece
la estrategia nacional de atencidn integral a la primera infancia: De cero a Siempre
Si consideramos estos aspectos se podra generar una atenciéon incluyente donde se
pueden generar didlogos con los distintos actores en la busqueda de integrar, orga-
nizar y establecer significados y sentidos. Igualmente, implica la configuracion de es-
cenarios sociales, culturales, institucionales y politicos que permitan materializar la
condicion de los nifios y las nifias en primera infancia como sujetos de derechos y
ciudadanos activos en formacioén, donde los adultos —o mediadores del desarrollo
y la participacion de la primera infancia—que interactian cotidianamente con ellos
y ellas, instalen dialogos comprensivos y respetuosos con ellos y ellas, de acuerdo a
sus capacidades, potencialidadesy particularidades, definidas por ciclo vital, territorio,
etnia, capacidades diferenciales y género, entre otras.

El reto entonces para los comprometidos con la educacion, es tejer puentes de dialogo
y para esto se hace necesaria la transformacion de imaginarios en cuanto a lo que se
refiere a la infancia, los derechos, la cultura, la inclusion, la participacion, pero para
poder lograrlo se hace necesario un planteamiento intercultural desde la atencién
integral y la educacion inicial.
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LA IMPORTANCIA DE LA CREATIVIDAD
PARA LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES EN EDUCACION INFANTIL
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1. Introduccién

En la actualidad, la adopcion de nuevas estrategias de ensefianza que se ajusten auna
sociedad en constante cambio, implica tener en cuenta el fomento de la creatividad,
para contribuir asi al total desarrollo del ser humano. Esta responsabilidad debe ser
compartida por el medio familiar, el centro escolar y la sociedad en general. Para el
nifio, el comportamiento creativo es tan natural como respirar, pero, desgraciada-
mente, demasiados adultos han dado mas importancia a la “forma correcta” de hacer
las cosas que a la alegria de manipular, descubrir, experimentar y crear.

La creatividad se puede convertir en un pilar importante para el desarrollo de todas
las areas, empezando desde la etapa de Educacion Infantil; y en especial para el trata-
miento de contenidos sociales como el paso del tiempo o la educacion para la ciuda-
dania que, a suvez, también se trabajan de manera global. Esto incluye la transmisién
de valores que deben capacitar a las personas para ejercer como ciudadanos en una
sociedad democratica, en la cual es necesario conocer los derechos individuales, los
deberes publicos, los problemas sociales y su resolucion de forma pacifica, asi como
participar de forma responsable en los asuntos comunitarios.
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La importancia de esta investigacion se justifica por la oportunidad que brinda a los
alumnos de ayudar a conseguir un aprendizaje significativo, tan necesario para que
éstos tengan una base sélida en su formaciény, a los maestros, de incluir en su meto-
dologia otro tipo de estrategias que aporten originalidad e imaginacion; en definitiva,
otra forma de ver y ensefar la realidad. Se apuesta por la utilizacién de la creatividad
dentro del aula para lograr una mayor calidad en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje y conseguir con ello desarrollar de forma ecuanime los contenidos sociales, entre
otros.

Ademas, con el desarrollo de la creatividad en los docentes se puede educar a los
alumnos de forma global, desechando métodos memoristicos o contemplativos y
apostando por métodos que potencien el pensamiento creativo y el pensamiento cri-
tico, estando este ultimo ligado al anterior y complementandolo. Para ello, se han lle-
vado a cabo las tareas de aplicacion, correccion y analisis de la prueba de inteligencia
creativa denominada CREA, a los docentes del 2° ciclo de Ed. Infantil en un CEIP de la
Regién de Murcia.

2. Planteamiento de la investigacién

2.1. Caracteristicas de la creatividad

Aunque las investigaciones sobre la creatividad comenzaron en los afos cincuenta,
ésta habia tenido sus origenes afios atras con las teorias del psicoanalisis, el cual pue-
de ser considerado como el primer gran enfoque del siglo veinte. A pesar de que esta
teoria explicaba, en cierta forma, el fenémeno de la creatividad, no convenci6 a nu-
merosos psicélogos que la veian como un fin en si mismo y no como un medio para
reducir tensiones como ocurria en el psicoanalisis.

Gardner (1995), autor de la teoria de las Inteligencias Mdultiples, postula que inteligen-
cia y creatividad no deben comprenderse como fenémenos separados y propone re-
emplazar la convencional pregunta referida a “;qué es la creatividad?”, por otra cues-
tibn como “;ddénde esta la creatividad?”.Como él, muchos han sido los autores que
han intentado definir la creatividad, como Mialaret (1978), Menchén (1998) o Navarro
(2008). Este ultimo hace una definicién mas completa que el resto llegando a un con-
cepto de creatividad que incluye y califica, obligatoriamente, a los cuatro elementos
que intervienen en la misma. De este modo, podemos decir que una persona creativa
es aquella que crea, el proceso creativo es aquel proceso cognitivo que finaliza con
la obtencion de un producto y, el producto creativo sera algo nuevo y valioso (idea,
concepto, proceso, material...). Ademas, el contexto creativo sera aquel que favorece
el proceso creativo de la persona. Asi pues, la creatividad, de forma global, seria la
cualidad de las personas que crean.

2.2. Creatividad en el aula de Educacion Infantil

Autores como los mencionados anteriormente defienden que la persona es el fac-
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tor mas importante en la creatividad, ya que sin su intervencién, ésta no se daria.
Ademas, nos indican como proceso creativo aquel que cumple unas caracteristicas
determinadas. En alusién al area de las Ciencias Sociales (CC.SS.), podemos buscar
soluciones multiples a problemas cotidianos recreandolos en el aula para que los pro-
pios alumnos los resuelvan de manera nueva y creativa, asi como trabajar el paso del
tiempo por medio de frisos o ejes cronolégicos.

La creatividad es una de las estrategias mas investigadas y poco utilizadas en los cen-
tros por lo que ésta debe ser potenciada en el aula, pero los maestros no terminan de
incorporarla en su quehacer diario (Navarro, 2008).

El término creatividad aparece en la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema
Educativo de 1990 (LOGSE) en el articulo 2.3, donde se hace referencia a las “capaci-
dades creativas”, y a partir del cual adquiere la categoria de uno de los principios de
toda la educacion. En cambio, respecto a la importancia de la creatividad en el aula 'y
en la formacién de los alumnos de Educacién Infantil, la Ley Organica de Educacion
(LOE, 2006) no hace referencia alguna. No es el caso de la nueva Ley Organica para la
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013), en la que si se tiene en cuenta de forma
especifica, pues en su preambulo IV afiade:

Las habilidades cognitivas, siendo imprescindibles, no son suficientes; es necesa-
rio desde edades tempranas adquirir competencias transversales, como el pensa-
miento critico, la gestién de la diversidad, la creatividad o la capacidad de comu-
nicar y actitudes clave como confianza individual, el entusiasmo, la constancia y
la aceptacién del cambio. La educacién inicial es cada vez mas determinante por
cuanto hoy en dia el proceso de aprendizaje no termina en el sistema educativo,
sino que se proyecta a lo largo de toda la vida de la persona.

La creatividad no se puede reducir a un terreno particular, sino que es una base sobre
la que se debe apoyar la ensefianza de cualquier disciplina. Las CC.SS. son un claro
ejemplo de ello puesto que se pueden utilizar diferentes estrategias creativas para
trabajar, como se ha citado anteriormente, el paso del tiempo o la educacion en va-
lores, entre otros; utilizando juegos de rol, el aprendizaje basado en problemas (ABP)
o el trabajo cooperativo. El tratamiento de los conceptos temporales, que se trabajan
diariamente con el uso de rutinas o habitos estandarizados, puede ser abordado en
el aula de manera creativa con resultados muy satisfactorios, a través de actividades
como frisos, murales, ejes cronolégicos o secuencias.

La educacion tiene por objetivo ultimo el desarrollo integral del hombre, favoreciendo
la actualizacién de todas sus potencialidades. Por ello, la estimulacion de la capacidad
creativa debe ser considerada dentro de los objetivos del sistema educativo de forma
global, al igual que la competencia social que tiene entre otros objetivos, aprender a
relacionarse con los demas y a respetar las normas de convivencia. Entre los conte-
nidos sociales que se pretenden trabajar creativamente podemos destacar algunos
como el uso del didlogo y la toma de decisiones, el rechazo de la discriminacion, la
violencia, los estereotipos y los prejuicios; el reconocimiento de las emociones propias
y de las demas personas; la igualdad de hombres y mujeres y el conocimiento de las
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normas y principios de convivencia presentes en la constitucién. Una manera de po-
der trabajarlos en el aula es la sugerida por autores como Rodari (2007), que trabaja
la creatividad utilizando diferentes recursos, aunque recurriendo principalmente al
uso de cuentos, y mediante la cual podriamos trabajar la mayoria de estos temas. Ba-
sandonos en su obra “La gramatica de la fantasia” (2007) podemos hacer propuestas
como partir de cuentos que permitan a los nifios poder discriminar comportamientos
correctos de los que no lo son o interiorizar las normas, los derechos y las obligaciones
establecidas en la sociedad. Otra propuesta del autor consiste en lanzar la pregunta
de “;Qué ocurriria si...?" que facilita que el nifio potencie su capacidad para resolver
problemas o situaciones hipotéticas, utilizando su imaginacién como motor principal.
Esto lo podemos emplear en el aula ante cualquier situacion o conflicto que se nos
presente. Ademas, podemos crear un cuento con las aportaciones recogidas, al que
podremos recurrir en posteriores ocasiones cuando se repitan las mismas circunstan-
cias.

Si la creatividad ha de considerarse un objetivo de formacion de la personalidad (Ma-
drid, 2003), su realizacidon depende de que tengamos maestros creativos. El maestro
creativo tiene una personalidad y estilo de ensefianza propio, siendo emprendedor
en trabajos dificiles y disfrutando con lo arriesgado. Se necesitan nuevas estrategias
de trabajo y una nueva manera de entender el centro educativo que no se base en las
suposiciones e ideas preconcebidas y fomente la creatividad. Autores como Menchén
(1998), cuestionan los limites de la competencia para aprender a aprender, propo-
niendo ampliar su significado e incluyendo el concepto de “aprender a desaprender”.
Crear no significa hacer algo a partir de nada, sino que consiste en utilizar el material
del que se dispone y combinarlo de acuerdo con esquemas originales (Prieto et al.,
2003). Por lo tanto, para poder crear ciudadanos que cumplan con los valores expues-
tos, los maestros deberan saber a priori qué valores son necesarios para la vida en
sociedad, y asi podran trasladar esos contenidos al aula.

En esta investigacion se pretende conseguir el siguiente objetivo general: conocer el
nivel de creatividad de los maestros del 2° ciclo de Educacién Infantil de un centro pu-
blico de la Region de Murcia, en relacion con ciertos contenidos sociales, teniendo en
cuenta las variables de creatividad general, edad del docente y nivel en el que imparte
clase.

3. Método

3.1. Participantes

Esta investigacion se ha realizado durante el curso 2012/2013 sobre un total de 10
maestras de Educacion Infantil, pertenecientes a un colegio publico de la region de
Murcia, cuyas edades oscilan entre los 31 y los 55 afios. El colegio cuenta con 3 lineas
para cada curso de los 3 que forman la etapa de infantil, participando en la prueba la
maestra titular de cada curso, ademas de la maestra especialista en psicomotricidad,
la cual completa la decena de personas sobre las que gira este proyecto.
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3.2. Instrumento

Para la elaboracién de este trabajo de investigacién se ha utilizado el test de inteligen-
cia creativa CREA, cuya finalidad es la apreciacion de la inteligencia creativa a través de
una evaluacion cognitiva de la creatividad individual segun el indicador de generacion
de cuestiones, en el contexto tedrico de busqueda y solucion de problemas. Se ha
elegido este instrumento por ser una de las pruebas psicométricas mas objetiva exis-
tente, con la que se logra medir la creatividad. Los propios autores del CREA (Corbalan,
F. et al., 2003) y otros como Lo6pez, O.y Navarro, J. (2008), en su estudio comparativo
de medidas de creatividad, sostienen que este instrumento para medir la creatividad
ofrece una puntuacion global, y por tanto mas objetiva, de la misma y nos muestra la
disposicién general del sujeto para la apertura y versatilidad de sus esquemas cogni-
tivos. Ademas nos ofrece una unicidad de medida, teniendo en cuenta factores como:
fluidez, flexibilidad y originalidad, que en otras pruebas se evaltan individualmente.

La prueba puede ser aplicada individual o colectivamente. Su duracién es de apro-
ximadamente 10 minutos e incluye el manual y tres tipos de laminas. La lamina que
hemos aplicado a nuestros participantes es la A, donde aparece dibujado una especie
de teléfono antiguo. Este dibujo nos servira para guiar las preguntas que los partici-
pantes deben realizar en relacion a contenidos de caracter social. Las puntuaciones
obtenidas estan expresadas en centiles.

3.3. Procedimiento

Para la realizacién de la investigacion se invit6 a las maestras de Educacion Infantil del
colegio a participar en el trabajo. Una vez confirmada su participacion y con el fin de
asegurar que el procedimiento se realizaba de forma adecuada, se fue citando a cada
maestra en la sala de profesores de forma individual. Del mismo modo, se intentd
buscar los momentos en los que la sala de profesores estaba vacia para garantizar
que el sujeto se encontrase en un ambiente lo mas tranquilo y silencioso posible.

A continuacion, se paso6 a explicar en qué consistia la prueba y se respondieron a las
dudas pertinentes, asegurandose de que las instrucciones habian quedado perfec-
tamente comprendidas. Se hizo hincapié en el hecho de que debian ser preguntas
relacionadas con contenidos sociales y no otro tipo de elaboraciones lo que debian
escribir.

Cuando todo estaba preparado para comenzar, se les entregd un ejemplar de la prue-
bay se les pidié que rellenaran sus datos. Hecho esto, se les permitié abrir dicho ejem-
plar dando por iniciada la prueba, desde ese mismo instante. Transcurrido el tiempo
de aplicacién, que fue de 4 minutos, se dio por finalizada la prueba y se recogieron los
cuestionarios para su posterior valoracién y analisis. Por los motivos antes descritos,
cada prueba fue realizada en momentos y dias distintos, en funcién de la disponibili-
dad de los participantes.
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4. Resultados

A continuacion, las Tablas 1, 2 y 3 muestran los resultados obtenidos en la investiga-
cién. En ellas aparecen los estadisticos descriptivos obtenidos por los participantes en
funcién de la puntuacion directa y puntuacion centil en creatividad, segin la edad y en
funcién del curso en el que imparten clase.

Tabla 1. Puntuacién y puntuacién centil en creatividad

Sujetos PD PC
1 17 65
2 22 85
3 10 15
4 7 4
5 17 65
6 17 65
7 18 70
8 16 55
9 16 55
10 12 25

Tal y como se puede apreciar en la Tabla 1, las puntuaciones se encuentran entre el
percentil 4y el percentil 85. La mayoria de los participantes alcanzan puntuaciones su-
periores al percentil 50, siendo los sujetos 3, 4y 10 los que se encuentran por debajo
de la zona promedio. La media general alcanzada en creatividad para el desarrollo de
los conceptos sociales es de 50,4. Las respuestas, en su mayoria, se han adecuado a la
tematica social indicada.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de creatividad en funcion de la edad

Edad N Minimo | Maximo Media Dt.

De 31 PD 6 10 22 15,50 4,183
ase PC 6 15 85 50,00 25,884
De 37 PD 4 7 18 14,75 5,188
ass PC 4 4 70 51,00 | 31,422

Tal y como se puede observar en la Tabla 2, son las maestras de mayor edad las que
alcanzan puntuaciones mas elevadas en creatividad. En sus respuestas aparecen re-
petidas referencias a valores como el respeto, la igualdad o la responsabilidad, expre-
sadas de forma mas creativa que el resto. El grupo de maestras cuyas edades estan
comprendidas entre los 37 y los 55 afios, se sitan un punto por encima que el grupo
de 31 a 36 afios, colocandose en el percentil 51.
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Tabla 3. Estadisticos descriptivos de creatividad en funcién del curso

Curso N Minimo | Maximo | Media Dt.
Primer~curso PD 3 10 22 16,33 6,028
(3 afios) PC 3 15 85 | 5500 36,056
Segundo curso PD 3 7 17 13,67 5,774
(4 afios) PC 3 4 65 | 44,67 35,218
Tercer~curso PD 3 16 18 16,67 1,155
(5 afios) PC 3 55 70 | 60,00 8,660

Tal y como se puede comprobar en la Tabla 3, la puntuacién centil media del grupo
de maestras del aula de 5 afios es la mas alta, presentando una puntuacién de 60, lo
que favorece el tratamiento de la competencia social de forma mas creativa. Por el
contrario, el grupo de maestras que imparten clase en el aula de 4 afios, son las que
obtienen la puntuacién centil media mas baja, alcanzando la cifra de 44,67. Por ultimo,
el grupo de maestras que dan clase en el aula de 3 afios, logran una puntuacién centil
media de 55, quedando en medio de los otros dos grupos.

5. Conclusiones

Las conclusiones mas relevantes y significas que se derivan del estudio realizado se
enumeran a continuacién;

Primero. Las maestras implicadas en el estudio presentan, en general, un nivel medio
de creatividad al situarse, casi la totalidad, por encima del percentil 50 y considerarse
nivel medio las puntuaciones centiles entre 25 y 74. Incluso un sujeto logra alcan-
zar el percentil 85, situandose en un nivel alto de creatividad. Solamente dos sujetos
muestran un nivel bajo de creatividad al obtener una puntuacién centil por debajo del
percentil 25. Esto se refleja en las aulas de los docentes ya que los que han obtenido
una mayor puntuacion en el test, aplican de manera mas creativa la ensefianza de
contenidos sociales que el resto, pues utilizan estrategias y recursos mas novedosos
y originales. Entre ellos destaca el planteamiento de pequefios retos diarios que los
alumnos deben resolver en sus grupos de trabajo y cuyos resultados se muestran en
una tabla de puntuaciones que permite una mayor motivacion en los alumnos y un
aumento en la predisposicién del aprendizaje en éstos (ABP).

Segundo. El grupo de maestras cuyas edades estan comprendidas entre 37 y 55 afios,
consiguen una puntuacién mas alta en creatividad que el grupo de maestras de 31 a
36 afios, ofreciendo respuestas que hacen referencia a ciertos valores que también
se reflejan en las aulas donde imparten clase. Aunque las estadisticas no sean muy
concluyentes, debido a los pocos participantes en el estudio, este dato muestra que la
creatividad al igual que los valores, en este caso, estan sujetos a la edad.

Tercero. El grupo de maestras que imparten clase en el aula de 5 afios son las que ob-
tienen el mayor nivel de creatividad, quiza debido a que por la edad de sus alumnos
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tienen mas posibilidades de utilizar herramientas y estrategias mas creativas que con
alumnos de edades inferiores. Al ser la creatividad una caracteristica innata (Madrid,
2003), presente en todos los individuos y al ser una potencialidad susceptible de desa-
rrollo en funcion de las condiciones ambientales, su estimulacion es particularmente
util en el nivel de Educacion Infantil. Por ello, este grupo de maestras imparten clases
mas creativas que, a su vez, favorecen el desarrollo creativo de sus alumnos. Un as-
pecto importante a destacar es que las maestras del aula de 5 afos tienen la clase
con una disposicion diferente, mas creativa y con otros recursos mas originales que el
resto. De este modo, nos atrevemos a afirmar que los contenidos sociales pueden ser
trabajados de forma creativa en el aula de Educacién Infantil a través de la disposicion
espacial de ésta (organizacién por rincones o talleres), los recursos disponibles (utili-
zacion de las TIC, calendario, globo terraqueo, mapas....) y las actividades propuestas
(realizacion de murales, frisos o ejes cronolégicos, arbol genealdgico, cuentos, etc.).
Todo esto es aprovechado para reforzar valores, normas, derechos y obligaciones
necesarias para la vida en sociedad, asi como habitos, rutinas y el propio paso del
tiempo.

Por todo ello, opinamos que la creatividad en el desarrollo de contenidos sociales,
debe ser un elemento fundamental de la ensefianza desde las primeras etapas edu-
cativas, pues sirve para ensefar a pensar, desarrollar la imaginacion, agudizar la intui-
cién, despertar la curiosidad y favorecer la capacidad para resolver problemas de la
vida cotidiana. Del mismo modo, creemos que es especialmente importante el papel
del maestro como mediador entre la familia y el alumno, potenciando la colaboracion
de la primera a través de diferentes recursos (tutorias, reuniones, escuela de padres...)
que sean motivadores y desarrollando la creatividad de los ultimos (adivinanzas, can-
ciones, cuento viajero...), siendo el aula el espacio donde se rentabilizan todos los
recursos materiales y humanos para llevar a cabo dicho proceso. Si el profesorado
que imparte clase en las aulas no ensefia los contenidos sociales utilizando estrategias
creativas, sera muy dificil que nuestros alumnos se nutran de un proceso de ense-
flanza-aprendizaje creativo; por lo cual, los aprendizajes que deben contribuir y hacer
posible el desarrollo afectivo-cognitivo en lo social, necesitaran de un tiempo superior
para su comprension y asimilacion; aspecto que influira negativamente en los inicios
de la siguiente etapa educativa.
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LOS CONTENIDOS GEOGRAFICOS Y SOCIALES
EN EL AULA INFANTIL COMO RESPUESTA A LA
INTERCULTURALIDAD

ReBecA WESTERVELD FERNANDEZ
VERONICA VILLAESCUSA Mova

1. Introduccién

La necesidad de incluir en la educacién infantil contenidos geograficos y sociales rela-
cionados con paises extranjeros, como respuesta a la realidad multicultural presente
en la sociedad espafiola, es un aspecto que se desprende de la legislacién educativa
y de los importantes movimientos migratorios, cada vez mas habituales entre los ciu-
dadanos.

A mediados de los afios 90, Espafia se convirtié en un pais de acogida de inmigrantes.
Segun el Instituto Nacional de Estadistica (2013), la poblacién de procedencia extran-
jera a 1 de enero de 2013 sumaba una totalidad de 5.118.112 personas. Por tanto,
podemos afirmar que actualmente Espafia es una sociedad multicultural.

Taly como podemos comprobar en la Tabla 1, entre los afios 2002-2013 se ha produ-
cido una visible variacion del alumnado extranjero en nuestras aulas. Pese a que el
numero de alumnos extranjeros haya disminuido estos ultimos afios en la Educacion
Primaria y Secundaria, en la Educacion Infantil, etapa a la que se hace referencia en
este trabajo, si que se ha producido un notorio incremento de alumnado extranjero.
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Tabla 1: Evolucién del alumnado extranjero en Espafia entre los afios 2002-2013

Evolucion del alumnado extranjero

Cursos

2002-03 2007-08 201112 201213
TOTAL 307.151 703.497 781.236 755.156
Ensefianzas de Régimen General 300.495 682.460 748.812 726.781
E. Infantil 60.042 119.980 144.369 149.314
E. Primaria 132.453 295.477 272.305 255,023
Educacion Especial 965 2.838 3.955 4.041
E.S.O. 80.286 199.548 215.386 203.955
Bachilleratos 12.099 29.399 46.448 47.258
FP - Ciclos Formativos Grado Medio 3.7 15.650 30.215 31.695
FP - Ciclos Formativos Grado Superior " 4,209 12,033 18.5645 18.405
Programas de Cualificacion Profesional Inicial® 2.487 7.535 17.589 17.025
No consta ensenanza (EE. Rég.General) 4.183 - - 65
Ensefanzas de Régimen Especial 6.656 21.037 32424 28375

Nota. Fuente: Subdireccién de estadistica y Estudios del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
(2013). Datos y cifras del curso escolar 2013/2014 (p.10). Madrid: Ministerio de Educacién y Cultura.

Esta realidad actual nos lleva a replantearnos un cambio en la educacién y supone un
nuevo reto en las aulas de ensefianza a nivel de integracién, sobre todo en la educa-
cién infantil, ya que, siguiendo a Bolwby (1973), es en esta etapa en la que el nifio se
despega por primera vez de su figura de apego, lo que conlleva a la aparicién de sen-
timientos de angustia. De ahi la importancia de trabajar contenidos sociales en esta
primera etapa de escolarizacién.

Por otra parte, en la practica docente se ha presenciado cierto rechazo ante los nifios
extranjeros, sobre todo en momentos de juego libre o recreo. Es frecuente observar
relaciones afectivas entre extranjeros y extranjerosy, por el contrario, entre autécto-
nos y autoctonos.

Por estas y otras razones, es recomendable el acercamiento al conocimiento de con-
tenidos geograficos, sociales y culturales relacionados con paises extranjeros, enca-
minandolos hacia un fomento de valores de tolerancia, respeto y no discriminacion.

Si ahondamos en nuestra legislacidon, uno de los fines de la educacién, recogidos en
el articulo 2 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE), es el de “la
formacion en el respeto y reconocimiento de la pluralidad [...] cultural de Espafia y
de la interculturalidad como un elemento enriquecedor de la sociedad” (p.17165). Asi
como también, la nueva Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE), recoge como principios de la educacién “la transmisién y
puesta en practica de valores que favorezcan [...] la solidaridad, la tolerancia, la igual-
dad, el respeto [...], asi como que ayuden a superar cualquier tipo de discriminacion”
(p.97866).

Centrandonos en los contenidos geograficos y en la etapa que nos compete, el Real
Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas mi-
nimas del segundo ciclo de Educacién infantil, describe en su anexo lo que se ha de
conseguir en nuestro alumnado atendiendo a cada area. Centrandonos en el area 2,
Conocimiento del entorno, se pretende favorecer en los nifios y nifias el proceso de
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descubrimiento y representacién de los diferentes contextos que componen su entor-
no infantil, asi como facilitar su insercion y participacion en ellos. Igualmente el nifio,
como miembro de la sociedad, ira participando en las diferentes actividades culturales
de su entorno, acercandose asi al conocimiento de algunos rasgos culturales propios.

En este sentido, cabe plantearse: si el aula forma parte del entorno préximo de los ni-
flos y en ella contamos con la presencia de alumnado extranjero, ;por qué no trabajar
contenidos geograficos y sociales de otros paises?

La citada Ley Organica de Educacién, en su articulo 6 al definir curriculo incorpora el
término “competencias”. Las competencias basicas son, segun Bolivar y Guarro (2007),
aquellas “competencias que debe haber desarrollado un joven o una joven al finalizar
la ensefianza obligatoria para poder lograr su realizacion personal, ejercer la ciudada-
nia activa e incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria” (p.10).

Si bien es cierto que en el curriculo de Educacién Infantil de la Comunidad Autbnoma
de la Region de Murcia, regulado por el Decreto numero 254/2008, de 1 de agosto,
no son tratadas en profundidad, podemos observar como en el anexo se mencio-
na la competencia social. La finalidad de esta competencia es que los nifios y nifias
realicen aprendizajes orientados al establecimiento de relaciones sociales cada vez
mas amplias y diversas, comprendiendo que existe una variedad de ellas y adoptando
actitudes positivas. Con todo ello se pretende que aprendan a relacionarse con los
demas, a respetar las normas de convivencia y, en definitiva, a vivir juntos. Por tanto,
teniendo en cuenta que en esta etapa debemos sentar las bases para el desarrollo de
la competencia social y aprovechando el hecho de la multiculturalidad presente en
Espafia, resulta aconsejable dotar de mas protagonismo a estos contenidos sociales y
geograficos, por los motivos que exponemos a continuacion.

2. ;Por qué iniciar contenidos geograficos y sociales en la etapa de educacién
infantil?

En primer lugar, y siguiendo a Shaffer (2000), porque en la etapa de educacién infan-
til es donde los nifios y nifias establecen las primeras relaciones afectivas con sus
iguales y si, desde este primer momento, se fomentan e inculcan valores de respeto
e igualdad, estos permaneceran en el futuro adulto. En segundo lugar, porque favo-
recen el descubrimiento de los diferentes contextos que forman el entorno infantil, el
cual es entendido como el espacio de vida que rodea al nifio, como la familia, amigos,
escuela o barrio. Los contenidos geograficos y sociales aproximan a los nifios y nifias
al conocimiento de este mundo que les rodea, acercan al conocimiento de algunos
rasgos culturales propios y ajenos, asi como facilitan su insercién de un modo partici-
pativo, fomentando las relaciones con los demas, de forma cada vez mas equilibrada
e interiorizando paulatinamente las pautas de comportamiento social, ajustando su
conducta a ellas. Asimismo, les ayudan a que estructuren su pensamiento, interioricen
las secuencias temporales y adquieran progresivamente mayor autonomia respecto
a las personas adultas. También, porque se hace necesario responder a las nuevas
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demandas de la situacion social actual de nuestro pais.

Ademaés de lo descrito anteriormente, la ensefianza de estos contenidos resulta bene-
ficiosa porque:

* No sélo se fomenta el respeto hacia otras costumbres, sino que cognitiva-
mente, resulta enriquecedor para todo el alumnado, asi como también fa-
vorece a que el alumno extranjero se sienta acogido en un pais diferente al
suyo, lo que conllevara una mayor motivacién e implicacién en el aula.

« Despierta el interés de los alumnos y alumnas por el conocimiento de la vida
cotidiana, les compromete en el estudio de su cultura propia y la de otros
paises y les habitla a participar en sociedad.

* Ayuda a superar el rechazo ante lo desconocido, acercando al nifio al conoci-
miento de otras costumbres y culturas.

« Estimula el trabajo en grupo y favorece un aprendizaje activo. Piaget (1975)
afirma que el conocimiento implica una actuacién del nifio, en la que pone
en juego procedimientos de observacion, exploracion, investigacion, expe-
rimentacion, descubrimiento, etc. Asimismo, los nifios conocen la geografia
por medio de los sentidos: la observan, la exploran, la caminan, la palpan,
etc.

+ Permite el uso de diferentes materiales: ordenador e internet, aplicaciones
como street view, enciclopedias infantiles ilustradas, guias turisticas, atlas,
planos, mapas, etc. El uso de planos y mapas ayuda en el conocimiento de
contenidos espaciales.

Todo esto inicia el desarrollo de una competencia social, lo que resulta beneficioso
para la evolucion de esta en etapas posteriores.

3. ;Como podriamos trabajar estos contenidos?

Aqui se propone como ejemplo la puesta en practica de un proyecto de trabajo in-
novador llamado “Me voy de viaje”, que fue llevado a cabo en un centro educativo de
Murcia.

Los proyectos son investigaciones realizadas en el aula con los nifios, que suelen sur-
gir de un acontecimiento casual. En este caso nos interesa trabajar contenidos geogra-
ficos, sociales, culturales y artisticos de un pais extranjero, por lo que el tema podra
ser propuesto por el docente: ;Qué os parece si organizamos un viaje?

El proyecto que proponemos va dirigido a nifios de 5 afios y partiremos de “qué nece-
sitamos saber y preparar para irnos de viaje”. El lugar de destino es Marruecos, dado
que contabamos con alumnado proveniente de este pais en el aula. Sin embargo,
es posible realizar esta propuesta en diferentes contextos y con diferente destino,
pues las expectativas que se proponen conseguir serian las mismas: conocer un pais
extranjero social, geografica y culturalmente, asi como fomentar valores de respeto
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hacia este.

Introduccién

Como ya se ha mencionado con anterioridad, en esta etapa ocurren los primeros en-
cuentros entre los nifios y sus iguales y donde se vive la primera experiencia de adap-
tacion a una nueva cultura por parte de los alumnos extranjeros. La multiculturalidad
es un hecho cada vez mas presente en nuestra sociedad y la educacién infantil es
donde se produce la primera nocion de “ser diferentes”. Por ello se propone este pro-
yecto, con el fin de que conozcan un pais extranjero, adoptando valores de respetoy
aceptando las diferencias.

Objetivos y contenidos

Objetivos Contenidos

- Fomentar el respeto hacia otras culturas.

- Actitud de respeto hacia otras culturas.

- Ubicar Espafia y Marruecos en el mapa del
mundo.

- Marruecos: Situacién en el mapa mundial.

- Conocer y valorar la utilidad de algunos docu-
mentos personales: pasaporte.

- Documentos personales: pasaporte. Valora-
cién de su utilidad.

- Nombrar algunos aspectos del paisaje geo-
grafico de Marruecos.

- Diferenciar distintos climas e identificar la ves-
timenta apropiada para cada uno de ellos en
esta época del afio (primavera).

- Identificacion de algunas caracteristicas geo-
graficas: Algunos aspectos y elementos del
paisaje (desierto Saharay pico Jebel Toubkal)
y el clima de Marruecos.

- Identificar la vestimenta tipica de Marruecos
y reconocer algunas canciones propias de este
pais.

- lIdentificacion de algunas caracteristicas
sociales y culturales: vestimenta (chilaba) y
folklore de Marruecos (musica tipica).

- Nombrar distintos medios de transporte.

- Los medios de transporte de agua, tierra 'y
mar.

- Reconocer algunas obras artisticas y arquitec-
ténicas de Marruecos.

- Identificacién de algunas caracteristicas ar-
tisticas de Marruecos: Arquitectura (mezquita
de Hassan Il y medina de Fez) y pintura (obras
de Bertuchi).

- Identificar alimentos trabajados en el proyec-
to tipicos de Marruecos.

- Alimentos tipicos de Marruecos: cuscus y
mortadela marroqui.

- Avanzar en la adquisicion de nociones basicas
de orientacién espacial y temporal.

-Nociones temporales: orden y organizacion
de los dias de la semana.

Metodologia

El trabajo por proyectos va ligado al constructivismo, el cual entiende el aprendiza-
je como el resultado del proceso de construccion del conocimiento por parte de los
alumnos/as. Este conocimiento se construye gracias a la informacion procedente del
medio y la que el alumno ya posee, a partir de las cuales se inician nuevos conoci-
mientos. De ahi la importancia de conocer las ideas previas de nuestros alumnos. En
los Proyectos de Trabajo se parte de la idea de conceder a los nifios el protagonismo,
con el objetivo de que ellos mismos construyan sus conocimientos mediante una en-
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sefianza por descubrimiento y un aprendizaje significativo.

Por tanto el papel del maestro/a sera el de ayudar y guiar a los nifios y nifias a pensar
y ainvestigar, creando constantemente en el aula situaciones que les estimule a tomar
decisiones, reflexionar, debatir, buscar informacion, etc.

Temporalizacién y espacios

Este proyecto tendra una duracion de cuatro semanas. En la primera semana se rea-
lizaran las actividades 1, 2,3y 4; en lasegundadela5ala9; enlatercerala10, 11,12
y 13;y las restantes en la Ultima semana.

En cuanto a los espacios, ademas de los rincones con los que cuente el aula, destina-
dos a asamblea, I6gico-matematica, lectoescritura, ordenador, juego simbdlico, plasti-
ca, etc., afadiremos un rincon o habilitaremos uno de ellos para reunir en él todos los
materiales que nuestro alumnado traiga al aula.

Recursos materiales

Antes de iniciar el proyecto, se les solicitara a los padres que envien con sus hijos, en
la medida de lo posible, todo aquello que guarde relacion con el pais a trabajar, ya
sean figuras, fotografias, postales, enciclopedias, atlas, mapas, etc. Ademas de esto,
haremos uso del material disponible en el aula.

Actividades

1. Recogida de ideas previas: ;Qué necesitariamos para irnos de viaje?, ;Qué
nos llevariamos en la maleta?, ;Qué veriamos en Marruecos?, etc.

2. Localizar Marruecos en el mapa del mundo (gran grupo) y colorear Marrue-
cos en un mapa politico mudo de Europa y Africa (individual).

3. Debate sobre qué medio de transporte utilizariamos para ir a Marruecos. Si-
guiendo a Rodari (2002), hariamos uso de la técnica “qué pasaria si...", y pre-
guntariamos a los nifios “;qué pasaria si fuéramos a Marruecos en coche?”,
para finalizar eligiendo un transporte apropiado para el viaje (Gran grupo).

4. Creacién de un pasaporte con cartulina y una foto de cada alumno (Indivi-
dual).

5. ¢Qué podemos ver en Marruecos?; Visionado de fotografias en el ordenador,
internet, street view, enciclopedias ilustradas, guias turisticas, etc. (Gran gru-
po).

6. Planificacién del viaje. En un papel continuo se realizara una tabla de lunes a
domingo. Entre todos se rellenara segun lo que se decida visitar cada dia, a
partir de lo visto en la actividad anterior (Gran grupo).

7. Preparacién del equipaje, teniendo en cuenta la estacion en la que estemosy
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

el clima de alli. Llevaremos una maleta al aula y ropa de todas las estaciones
y los nifios deberan seleccionar aquella que podriamos llevar en funcién al
clima de Marruecos (Gran grupo).

Localizacion de los lugares a visitar en un plano turistico y realizacién del
recorrido con rotulador (Individual).

Role play con las sillas del aula simulando un viaje en avion (Gran grupo).

¢Como es Marruecos? Se colocara en la pared del aula un mural con un pai-
saje marroqui sin ningun elemento. Encima de las mesas los nifios encon-
traran diferentes fotografias recortadas de edificios, plantas, personas, etc.
Deberan elegir qué elementos pertenecen a Marruecosy pegarlos en el lugar
correspondiente del mural (Gran grupo).

¢Como es la arquitectura en Marruecos? Veremos fotografias y videos de la
mezquita de Hassan Il y la medina de Fez (Gran grupo). Después colorearan
un dibujo de una mezquita con los colores que predominan en la arquitec-
tura marroqui.

¢Como visten en Marruecos? Veremos imagenes en el ordenador de la vesti-
menta tipica de Marruecos y después, individualmente, los nifios colorearan
una ficha en la que aparecera una chilaba. Después colocaran su foto de
carnet recortada, de modo que parezca que son ellos mismos quienes van
vestidos asi (Gran grupo e individual).

Conoceremos, con ayuda de internet, a Bertuchi (pintor marroqui) y algunas
de sus obras. Hablaremos en asamblea sobre qué vemos en ellas, qué nos
transmiten, qué colores son los que predominan, etc. Después, realizaran su
propia version del cuadro “Puerta de Chellah”, basandose en el original. Pri-
mero lo dibujaran a lapiz, luego repasaran su contorno con rotulador y por
ultimo lo colorearan con acuarela (Gran grupo e individual).

Visita de padres y/o madres de los alumnos marroquies del aula para que
nos hablen de su cultura, sus alimentos tipicos, etc. Traeremos al aula cuscus
para que lo vean y lo prueben (Gran grupo).

Audiciones de musica de Marruecos: Chkoun nti o Chkoun tkouni de Kamal El
Abdi y Awal Suhur de Mario Kirlis (Gran grupo).

Taller de henna. Las madres de los alumnos marroquies vendran al aula a
pintar las manos de las nifias con henna. Explicaran cuadndo se realiza esta
accion en su cultura (Gran grupo).

Almuerzo marroqui. El Ultimo dia realizaremos en gran grupo un almuerzo
con bocadillos hechos con mortadela marroqui (elaborada con pollo).
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Evaluacion

Los procedimientos de evaluacion seran la observacion directa, la correccion de ta-
reas y pruebas orales en asamblea para repasar los contenidos trabajados. Todo esto
permitira su concrecion en una lista de control individual mediante un cuadro de do-
ble entrada que relacione los indicadores de evaluacion con los objetivos de aprendi-
zaje en tres columnas, en las que se indicara si ha sido conseguido, esta en proceso o
iniciado. Estos indicadores son los siguientes:

+ Ubica Marruecos en el mapa mundial.

+ Identifica algunas obras artisticas y arquitectonicas de Marruecos, principal-
mente el cuadro “Puerta de Chellah” de Bertuchi, la mezquita de Hassan Il y
la medina de Fez.

* Nombra algunos alimentos tipicos de Marruecos, especialmente la mortade-
la marroqui'y el cuscus.

+ Seimplica en las actividades del proyecto.

* Muestra actitudes de respeto hacia otras culturas.

* Nombra algunos rasgos culturales de Marruecos.

* Nombra e identifica algunos medios de transporte.

+ ldentifica algunas caracteristicas geograficas y sociales de Marruecos.
* Valora la utilidad del pasaporte.

+ Reconoce prendas de vestir tipicas de Marruecos y aquellas prendas adecua-
das a la estacion del afo trabajada y al clima de Marruecos.

4. Conclusiones y resultados obtenidos tras el proyecto

Es importante analizar los resultados obtenidos tras el proyecto para comprobar la
eficacia de la propuesta didactica.

Este proyecto fue llevado a cabo en un aula de 5 afios con 24 alumnos. De los resulta-
dos obtenidos destaca tanto el aprendizaje de estos, como su motivacién durante la
puesta en practica.

La correcciéon de tareasy las pruebas orales en asamblea permitieron hacer un segui-
miento de los aprendizajes. Tal y como se puede ver en la Figura 2, casi todos ubicaron
correctamente Marruecos en el mapamundi y reconocieron la mortadela de polloy el
cuscus como alimentos tipicos marroquies. Veintidos identificaron las obras arquitec-
tonicas y artisticas trabajadas y nombraron algunas caracteristicas geograficas, socia-
les y culturales de Marruecos (tiene desierto, montafias y rios, visten con chilabas, las
mujeres se pintan con henna...), mientras que la totalidad mostré actitudes de respeto
y se implicé por completo en las actividades.
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Figura 2: Resultados obtenidos tras el proyecto

Indicadores de evaluacién

Ubica Marruecos en el mapa mundial —

Identifica el cuadro "Puerta de Chellah",
la mezquita de Hassan Il y la medina de Fez

Nombra la mortadela y el cusciis como alimentos
tipicos de Marruecos
Nombra algunos rasgos culturales de Marruecos

Identifica algunas caracteristicas geogréficas
y sociales de Marruecos

Se implica en las actividades del proyecto

Muestra actitudes de respeto hacia otras culturas *

Alumnos

[=]
w
=
=

En cuanto a la motivacion durante el proyecto, tras la finalizacion de este se les pre-
gunto a los alumnos qué les habia parecido, qué les habia gustado mas, etc. Emitieron
comentarios como los siguientes:

“Me lo he pasado muy bien”.

“A mi me gustdé mucho ver Marruecos por el ordenador”.

“iA mi la mortadela!”.

“iYo quiero ir a Marruecos de verdad!”.

Estos resultados permiten concluir que la propuesta didactica disefiada es adecuada
y eficaz, pues con ella se consigue lo que se pretende, no sélo transmitir unos conte-
nidos geograficos y sociales a los alumnos, sino también despertar en ellos el interés
por otras culturas y fomentar el respeto hacia estas. Podemos resaltar ademas la ori-
ginalidad del proyecto aqui presentado, debido a la forma de plantearlo: realizar un
supuesto viaje a un pais extranjero, asi como por un recurso poco utilizado en el aula:
el street view de google.
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1. La cooperacién como emblema

La cooperacién es un concepto con muchos matices. A menudo el concepto coopera-
tivo se plantea como apéndice o complemento del trabajo en equipo, sin distinguir las
peculiaridades del uno y del otro, normalmente presentados como sinénimos.

La cooperacion social y econdmica se basa en siete principios definidos por el or-
ganismo que aglutina la doctrina cooperativa, la Alianza Cooperativa Internacional:
adhesion abierta y voluntaria, sin discriminacion de género, raza, clase social, posi-
cién politica o religiosa; control democratico por parte de sus miembros; participa-
cién econdmica de los socios; autonomia e independencia; educacion, formacion e
informacion; cooperacion entre cooperativas y compromiso con la comunidad. Estos
principios marcan las pautas de un movimiento socioeconémico de siglos, que aporta
valores a la accién educativa. A partir de estos ejes, es posible trabajar determinados
valores en el ambito educativo para formar a futuros ciudadanos activos e implicados
socialmente (Slavin, 1995). En otras publicaciones se han presentado acciones de me-

" Este articulo se inserta en una linea de investigacion sobre la aplicacion didéctica de los valores cooperativos, dentro de
un grupo formado por Antoni Gavalda (coord.), Josep Maria Pons, y por Victoria Castillo, Fabricia de Castro, Sebastia Giné,
Victor Grau, Marcel:li Pifiana y Jordi Sufié. Los dos autores forman parte del proyecto de investigaciéon “Los espacios y la
memoria de la sociabilidad popular en la Catalunya contemporanea” (ESMESOC) (HAR2011-28123).
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jora educativas basandose en la cooperacion, que pasarian por activar la necesidad
de dialogo y consenso; la valoracion de las ideas divergentes; la libertad en cuanto
a tener ideas propias; la igualdad en la toma de decisiones; la responsabilidad en la
participacion; la democracia como norma de respeto; el aprender a saber y valorar
opciones; la economia en regulacién; y la constancia y la persistencia en la implicacién
(Gavalda, 2000).

Basandonos en estos requisitos creamos un grupo de trabajo formado por ocho pro-
fesores. A partir de la labor realizada, en esta comunicaciéon presentamos la concre-
cién de dos valores cooperativos, equidad y responsabilidad en la participacién, y una
aplicacién didactica con alumnos de Educacion Primaria para conocer la potencialidad
didactica de cada valor, de manera que nuestro estudio también acabe sirviendo para
formar competencialmente mejor a nuestros estudiantes de los grados de educacién
infantil y primaria, para que revierta, a su vez, en sus futuros alumnos2.

2. Equidad e igualdad: mas alla de la terminologia

Equidad e igualdad a menudo se confunden, puesto que comparten algunos aspectos
comunes aunque existen importantes diferencias entre ellas. Se podria decir que el
objetivo teleolégico de la equidad es la igualdad. Un ejemplo lo ilustra: si tuviéramos
una determinada cantidad de recursos a repartir entre un cierto nimero de personas,
laigualdad aspiraria a dar a todos la misma cantidad. En cambio, la equidad aspiraria
a repartirlos de forma proporcionada de la manera mas justa: quien mas necesitara,
recibiria una mayor cantidad de recursos. Asi, la equidad aspira a igualar las oportuni-
dades de los individuos. Para expresarlo de otro modo, la equidad siempre es iguali-
taria, pero la igualdad no es necesariamente equitativa.

La equidad se manifiesta a través de la voluntad de repartir los recursos de una ma-
nera que no so6lo no beneficie a nadie a costa de otro, sino que ademas el resultado
final sea beneficioso para la comunidad. Asi comprobamos que la equidad se rela-
ciona con la via social (Cannon, 1982), siendo la justicia la caracteristica de la equidad
pero no como la aplicacién de la norma, sino como justicia natural. M. J. Falcén (2005)
indica que la “equidad simboliza la diferencia, la particularidad, la especialidad, frente
alaley, que expresa la idea de igualdad —en sentido juridico—. La equidad se refiere
a las “situaciones-limite”, en las cuales el individuo se ve sustraido de la obligacion
comunitaria de respeto a la ley. La equidad se situa en el punto medio de contraste
entre el Derecho y la Moral, significa que, en los casos en que la ley es valida y, sin
embargo, éticamente resulta inaceptable, no resulta obligatoria”. También es basica la
individualidad: segin Arnesson, la igualdad esta ligada a la idea de que todo el mundo
tiene que tener lo mismo (Moreno Herrera, 2007), otorga las mismas condiciones y
oportunidades a todos sin hacer distinciones ni excepciones, y esto no seria equitativo
si no se contemplara y se respetara la individualidad.

2Hay dos trabajos al respecto en prensa: “La responsabilitat en la participacié: un valor cooperatiu a 'Educacié Primaria”, y
“La equidad, un valor cooperativo. Perspectivas de mejora educativa”.
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3. La equidad en la escuela

La equidad deberia manifestarse en los ambitos de la vida, o sea también en la escue-
la. Una de las funciones de ésta deberia ser la de contribuir a formar ciudadanos que
ayuden a conseguir una sociedad mas igualitaria y democratica. Asi, los alumnos de-
berian aprender a ceder, a compartir, a cooperar, a buscar el beneficio colectivo para
comprender que, de este modo, las personas salen ganando. Con todo, sabemos que
la misma escuela y la sociedad no actlan acordes a estas premisas.

La equidad, como cualquier valor, deberia tratarse desde una practica que implique
la participacién de los alumnos de manera activa y cooperativa. Debe buscarse que el
alumno se ponga en otros roles, que observe un problema desde diferentes perspec-
tivas y que asimile nociones de valores como la justicia, la democracia, la cooperacién
o la igualdad. Estos valores se tendrian que abordar de manera paralela a través de
actividades como debates, problemas, trabajos por proyectos, actividades en equipo,
proyectos solidarios o incluso la creacién de una cooperativa escolar.

Con este enfoque, equidad comporta empatia. La empatia es una respuesta afectiva
y cognitiva de comprensiéon del estado emocional de otras personas que induce a
sentir como se encuentra el otro. Esta relacionada con la disposicién de las personas a
tener comportamientos prosociales, conductas voluntarias con la intencién de ayudar
a los otros (Gutiérrez et. al., 2001). No obstante el aprendizaje de valores y actitudes
comporta dificultades a la hora de plantear las actividades, puesto que se trata de
contenidos abstractos y de cambios en las formas de actuar que necesitan un tiempo
para ser interiorizados.

4. Ejercicios y primeros resultados

A partir de la reflexion anterior, se disefiaron unos ejercicios que se aplicaron en los
tres ciclos de Primaria en una escuela de Tarragona que tiene alumnado sé6lo femeni-
no, con lo que también nos plateamos en qué medida esta homogeneidad podia afec-
tar a los resultados obtenidos. Conscientes de la amplitud del concepto de equidad,
se diseccion6 en aspectos como: justicia con adaptacion a las circunstancias individua-
les; justicia con empatia; igualdad de oportunidades, igualdad social con responsabi-
lidad; valoracion de la individualidad; solidaridad intra e intergeneracional; equidad
ambiental; respuesta a las necesidades escolares individuales con reduccién de las
discriminaciones; igualdad real de género; y cumplimiento de derechos y deberes. A
continuacioén se optd por trabajar la equidad a partir del eje “respuesta a las necesida-
des escolares individuales con reduccién de las discriminaciones”, en conexién con la
“justicia con empatia”, aunque se acabé relacionandolos con otros ejes.

En el ciclo inicial los ejercicios se centraron en el tema de “ayudar y ser ayudado”. El
cuestionario que se paso6 se componia de nueve items, a través de un texto breve que
explicaba una situacién que puede ocurrir en el patio de cualquier escuela a partir
de una accion incorrecta de un alumno. Se demandaba tomar un posicionamiento
personal y se preguntaba qué haria la alumna para ayudar a su compafiera en una de-
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terminada situacion. En respuestas individuales tres alumnas de veintidds no tenian
asimilado el concepto, cosa que vari6 cuando se opto por reflexion grupal, ya que sélo
una de las tres se mantuvo en su idea inicial.

En ciclo medio el andlisis se centré en conocer la capacidad empatica a partir de la
simulacién de poder jugar a un juego no demandado por el grupo. Se observé que las
alumnas detectaron que hay compaferas con aficiones diferentes a las suyas y que
sus juegos deben ser respetados.

En el ciclo superior la equidad se buscaba en visualizar si las alumnas eran capaces
de respetar las diferencias entre ellas y de este modo comprender la capacidad de
adaptacion. Las respuestas remarcaron la importancia de tener una singularidad par-
ticular, su propio espacio y sus amigos.

5. La responsabilidad en la participacién

Otro valor cooperativo analizado ha sido el de la responsabilidad en la participacion.
La responsabilidad es uno de los valores necesarios para conseguir otros con quienes
mantiene interaccion, tales como la justicia, la libertad, la igualdad, la honestidad, la
igualdad, la solidaridad, la transparencia, etc. Partimos de la base que la mejor mane-
ra de lograr los derechos individuales esta en la participacion activa de la comunidad,
entendiendo esta intervencién desde la responsabilidad individual a la colectiva, bus-
cando como finalidad la mejora y el bien comun de la sociedad. El movimiento coope-
rativo requiere y destaca, en la sociedad actual, la necesidad de un compromiso con la
transparencia, la palabra clave para entender el éxito de este movimiento.

Definir la responsabilidad en la participacion puede parecer especificar dos términos
distintos, pero son dos conceptos que deben estar enlazados: participar requiere res-
ponsabilidad, y ésta, participacion. Es un acto complejo, ya que la responsabilidad tie-
ne que ser una actitud individual aunque debe darse en comunidad. Para participar es
necesario entender temas que estan relacionados: la vida comunitaria, el esfuerzo, el
compromiso, la asuncion de riesgos, el sentido de pertenencia al grupo, la satisfaccion
personal, la experiencia de proyectos comunes (Galceran, 2004). Asi, el aprendizaje de
la participacion no es una tarea que se limita sélo al individuo, sino que implican las
experiencias vividas en colectivo.

R. Hart (1993), y después . Trillay A. Novella (2001), establecieron diferentes niveles de
compromiso. Consideran que es necesario fomentar el afecto de otros, la tolerancia,
la comunicacién, las opiniones, los deseos, los acuerdos, la negociacion, los consen-
sos, etc. Un segundo eje se basa en que la responsabilidad requiere la participacion
individual, entendida como la habilidad para entender y aceptar las consecuencias de
los actos libres y conscientes; y la participacion colectiva, entendida como la capacidad
de influir o de ser influido en las decisiones de la comunidad. Participar significa posi-
cionarse hacia el progreso de uno mismo y del grupo.
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6. La escuela y las Ciencias Sociales como espacio de participaciéon responsable

En el &mbito escolar, la responsabilidad en la participacién comporta adquirir un sen-
tido critico y tomar decisiones en la resolucion de problemas. Para ello se requie-
re trabajar desde temprana edad con el funcionamiento del sistema social del cual
el alumno forma parte, entender sistemas alternativos y comprender los conflictos
como elementos de la propia sociedad. Sin duda el primer espacio de participacion en
responsabilidad es la familia, pero es la escuela la que debe fijar la red de educar en la
responsabilidad en la participacion. Y debe serlo porque la escuela puede establecer
distintos espacios de participacion, desde el aula, el patio, la biblioteca o el comedor.
En el aula es donde se aprende, bajo el impulso del maestro, y es donde debe acos-
tumbrarse en la busqueda de soluciones mediante la participacion responsable, en la
reunion de clase, en el debate, en la asamblea.

Freire (1970) indic6 que el didlogo es una exigencia existencial y no se es persona si
no se hace a través del dialogo. Ello implica que la responsabilidad en la participacion
puede ser abordada desde el area de las ciencias sociales, con compromiso para in-
corporar actividades de grupo sobre temas relacionados con la paz, la ecologia, la
distribucién de recursos, los derechos humanos, la violencia de género, la explotacién
infantil, las guerras y conflictos, la discriminacién social, entre muchos otros. Entre
las formas de abordarlos la educacién cooperativa aporta que la maxima que debe
prevalecer en el grupo es la de la doble responsabilidad, o sea que un miembro debe
aprender y esforzarse para que sus compafieros también lo hagan (Pujolas, 2008). Es
en este contexto que el profesor tiene un rol destacado ya que marca la hoja de ruta
con la propuesta de trabajo, los criterios de formacion de grupos, el establecimiento
de las normas del funcionamiento, siendo en definitiva el que asegura que se pongan
en practica habilidades de participacion.

7. Ejercicios y primeros resultados

Con el fin de detectar el valor de la responsabilidad en la participacién en formato coo-
perativo se prepararon ejercicios para cada ciclo de educacién primaria para captar
qué nivel tenian, sin indicaciones previas. La muestra se ha pasado a un centro publico
de Tarragona de nivel socioeconémico medio, tabulandose ocho aspectos en relacion.

1. Conocer las herramientas de participacion. Se puso en practica trabajar el
debate a través de tres actividades, una para cada ciclo. Entendieron que el
debate es un medio necesario, y que la votacion soélo debia activarse cuando
no habia ninguna posibilidad de consenso.

2. La eleccion de cargos. Se constaté que los alumnos del primer ciclo postu-
laban la necesidad de una gestion compartida y responsable con el fin de
asegurar el orden en el aula. Entendieron que un buen trabajo implicaba la
busqueda de medidas para corregir los conflictos que pudieran surgir.

3. Tomar decisiones colectivamente. La actividad consistio en plantear una visi-
ta a los alumnos de ciclo medio. Se detectd que costaba centrarse en lo que
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era el objeto de andlisis. Se vio la necesidad de votar para decidir. Se busca-
ron argumentos solidos y con ellos se decidio ejercer el voto.

4. El didlogo, una practica democratica. La actividad propuesta en ciclo inicial
era encontrar una solucién a un conflicto partiendo de la idea que no habia
suficientes juguetes para todos. Las reflexiones se enquistaron en que todos
tuvieran la oportunidad de jugar. El concepto cooperativo no se aprecio con
determinacion. Sélo un alumno dejé que fuera su compafiero el que comen-
zara con el sistema de turnos. En la actividad desarrollada en ciclo medio
de busqueda de caracteristicas propias de la dictadura y la democracia se
observé que algunos términos no estaban asimilados.

5. Ser capaz de modificar la opinién. Planteados los ejercicios en ciclo medio,
ante un dilema en que era necesario aportar opiniéon personal, uno de cada
cuatro alumnos cambi6 de opinién, siendo receptivo a la variedad de argu-
mentos presentados por otros compafieros

6. Establecer compromisos. En el ciclo superior se plante6 la necesidad de re-
solver cooperativamente una situacion de conflicto por un representante de
la clase que no actuaba responsablemente. Se arbitraron desde posturas
drasticas de ceses y cambios a una velada comprensién de los actos. En su
mayor parte, indicaron que era clave la participacién del maestro en la reso-
lucion del conflicto. La subjetividad en la comprensién pasaba por la amistad,
mas o0 menos encubierta con el alumno encausado.

7. Busqueda de soluciones. Las respuestas en el ciclo superior permitieron ob-
servar el grado de responsabilidad asumida para resolver un conflicto. En
muchos casos, ante problemas colectivos, los alumnos se sacudian la res-
ponsabilidad frente a los alumnos encausados y el mismo maestro. En al-
gunos pocos casos los estudiantes comprendieron que el resto de la clase,
cooperativamente, también tenian su parte de responsabilidad.

8. Actuacion con corresponsabilidad, justicia y solidaridad. Sobre la base de un
mapa de los conflictos armados existentes se hizo reflexionar a los estudian-
tes de ciclo superior sobre las causas directas e indirectas de las guerras y
sus consecuencias. Muchos constataron la baja eficacia de los agentes de
paz en la solucion de los conflictos, como las Naciones Unidas, los Cascos
Azules, las ONG's. Destacaron la necesidad de promover valores pacifistas
y solidarios en la escuela y el vecindario como la formula mas eficaz para el
final del conflicto.

8. Primeras conclusiones

Los ejercicios aplicados nos han mostrado un dominio apreciable del valor de la equi-
dad, aunque debemos ser conscientes que se trataba de un perfil muy concreto, todo
alumnas. Hemos comprobado que la nocion de equidad, y en particular el componen-
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te de “justicia con empatia”, se puede empezar a trabajar desde edades tempranas,
a pesar de que el egocentrismo de los alumnos mas pequefios comporta una dificul-
tad para comprender otros puntos de vista. En el ciclo medio y superior los alum-
nos pueden construir argumentaciones mas complejas para buscar soluciones a las
problematicas propuestas. En el ciclo superior, los alumnos tienen mas desarrollada
la percepcién de individualidad y de personalidad propia, sin que esto constituya un
obstaculo para una comprension mas exacta de la nocién de justicia y de los proble-
mas que sufren otras personas.

Respecto la responsabilidad en la participacién el trabajo ha permitido detectar el
nivel de comprension de la participacion responsable de los alumnos, significando
que una primera evaluacion debe clasificarse como satisfactoria. Sobre la base de
ejemplos desarrollados se ha observado que hay muchas situaciones de la vida real
que pueden utilizarse en el aula para desarrollar el concepto.

En conjunto creemos que es recomendable utilizar ejercicios con soluciones abiertas,
de manera que se conviertan en un desafio para los alumnos y les obliguen a razonar
su respuesta. Es conveniente plantear casos reales o que podrian serlo. Constatamos
que el debate en gran grupo ha sido una estrategia esencial para avanzary para com-
prender ambos valores. Hemos podido comprobar que los dos valores cooperativos
deben trabajarse en la escuela aun cuando las caracteristicas individuales del alum-
nado sean uniformes. Con ejes de trabajo cooperativo se puede lograr la reflexion y
el dominio de valores desde un contexto de escuela democratica que, en Ultima ins-
tancia, determinara su formacién como futuros ciudadanos, para contribuir, quizas, a
mejorar las condiciones de vida de la nueva sociedad, sobre la base de que ésta sea
mucho mas solidaria, responsable y participativa.
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Contexto

Con el retorno a la democracia el Ministerio de Educacion de Chile emprendio diversas
iniciativas destinadas a promover una nueva forma de entender la formacion de la
ciudadana en el sistema escolar, que superara las graves omisiones curriculares he-
redadas de la dictadura, caracterizado por la desconsideracion de algunos conceptos
claves, habilidades y actitudes asociadas a la vida en sociedad (Mufioz et al., 2010a).
En 1996 los esfuerzos se materializaron en la implementacién gradual de un nuevo
Marco Curricular para Ensefianza Basica, que culminé en 2002 cuando se incorporo
el ultimo grado de primaria. En él se introducen —de manera explicita en el curri-
culum—objetivos fundamentales y contenidos minimos obligatorios que abarcan los
distintos aspectos y dimensiones que considera la Formacion Ciudadana segun su

' La investigaciéon que se presenta ha recibido el financiamiento del proyecto UCO 1203 “Profesores UDEC: Protagonistas
del cambio en la sociedad del conocimiento”
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vision maximalista.

La decision del Ministerio de Educacién (MINEDUC) de incorporar nuevas tematicas,
vincular la formacién ciudadana con los problemas actuales de la sociedad, de ma-
nera inclusiva, comprensiva y participativa es coherente con el enfoque maximalista
descrito por la bibliografia especializada (Kerr, 2002). Y ha tenido como objetivo “abrir
una brecha epistemoldgica en el sistema educativo orientado tradicionalmente a las
estructuras curriculares basadas en légicas disciplinares creadas en una tradicién cul-
tural de hace siglos.” (MINEDUC, 2004, p. 25).

A pocos afios de entrar en vigencia el nuevo Marco Curricular surgieron voces disi-
dentes respecto a la forma en que se esta Reforma se estaba llevando al aula. Egafia
(2003) descubrid que el componente ciudadano de la mencionada Reforma era uno
de los menos comprendidos por los docentes. Otra investigacion demostré que el
espacio y el tiempo curricular que ocupaban los conocimientos que respondian a la
racionalidad instrumental, sobrepasaban con creces a los conocimientos que apuntan
a una racionalidad axiolégica y comunicativa tendiente a formar sujetos de derechos
(Magendzo, 2004). Cerda et al (2004) llegaron a la conclusién que si no se promovian
iniciativas explicitas sobre la tematica en el sistema escolar, especialmente acerca del
sentido que poseia la formacién ciudadana, los contenidos y las concepciones que
sustentaban las practicas de los docentes en el aula, se hacia muy dificil avanzar.

En el afio 2004 la Comision de Formacion Ciudadana, convocada por el Presidente
Ricardo Lagos lleg6 aun mas lejos, y planted que uno de los principales desafios que
se debian enfrentar era ir mas alla de la simple ilustracién de ciertos derechos, po-
niendo énfasis en los atributos, virtudes y valores que hacian a una persona un buen
ciudadano.

En otras investigaciones efectuadas en establecimientos de ensefianza basica de la
Regién del Bio Bio (Mufioz et al 2010a, Mufioz et al., 2010b), se constata que el profe-
sorado encargado de llevar al aula la innovacién curricular no la intencionaba de ma-
nera explicita. Ademas se constaté que el estudiantado que egresaba de la educacion
basica poseia evidentes dificultades para llegar a identificar lo que era bueno y malo
para la democracia, asi como el rol que cumplia el Estado en la sociedad, demostran-
do una alarmante desafeccién por la cuestidon publica, la politica, los politicos y los
partidos.

Finalmente, en otro estudio que indago las percepciones que poseian los estudiantes
que ingresaban a la educaciéon media sobre la democracia, se concluyd que si bien és-
tos percibian la democracia como un sistema fundamental para garantizar la justicia,
la libertad y la vida en comunidad, poseian una vision estatica y rigida de ella (Mufioz
etal., 2012).

En vista de los resultados obtenidos, el MINEDUC elabor6 una nueva propuesta que
tuvo como objetivo superar los problemas detectados, recogiendo de manera prefe-
rencial las sugerencias entregadas por la Comisiéon de Formacion Ciudadana.
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La propuesta conocida como “Ajuste curricular”, incorpora un eje tematico especifi-
co de formacién ciudadana en la asignatura de Historia en toda la Educacion Basica,
mediante la inclusién de contenidos, habilidades y actitudes especificas e identifica-
bles, que en conjunto tuvieron la pretensién de hacer mas visible la tematica desde
el punto de vista curricular, promoviendo la participacion activa y responsable de los
estudiantes por medio de acciones en su vida cotidiana, en la escuela y en el hogar.

El ajuste realizado promueve desde el primer afio basico el conocimiento y la valora-
cién de las instituciones publicas y privadas. Mientras que en quinto y sexto basico,
promueve aprendizajes vinculados a las instituciones y los procesos propios de la vida
politica en democracia, considerando, los poderes del Estado, la Constitucién y las
formas de elegir autoridades.

El aprendizaje de los derechos y los deberes se aborda desde la comprensiény el cum-
plimiento de las normas basicas de convivencia y de respeto a los demas, y progresa
hasta analizar la importancia que poseen los derechos para la democracia.

La comunicacién que presentamos expone los resultados de una exploracion cuali-
tativa destinada a conocer las percepciones que posee el profesorado de Educacion
Basica acerca del ajuste curricular realizado por el MINEDUC, identificando posibles
debilidades que pudieran poner en riesgo las innovaciones efectuadas. Se parte de la
base que los Programas de Estudio, los documentos oficiales de un Ministerio que re-
gulan y norman la ensefianza por medio de un marco curricular nacional, pertenecen
—de acuerdo ala teoria curricular— a una esfera de accion designada como la “arena
de la formulacion” (Lundgren, 1997, p.21). De tal manera que lo que sucede en el aula
no es lo que expresan los Programas de Estudio y las directrices y normativas oficiales.

Entre la formulacién y lo que ocurre en el aula existen una serie de acciones e instru-
mentos de mediacion que operan como verdaderos filtros y que dan origen a lo que
Lundgren (1997) denomina la “arena de la transformacion”, porque sera en torno al
aula donde el profesorado concretiza en mayor o menor medida las indicaciones ofi-
ciales.

En vista de estos antecedentes, las preguntas fundamentales que guian la investiga-
cién son ¢(Cuales son las percepciones que posee el profesorado del ajuste curricu-
lar que en materia de formacion ciudadana ha promovido el MINEDUC?, (Es posible
identificar algunas debilidades, en el profesorado, que pudieran poner en riesgo las
innovaciones efectuadas?

Metodologia

La metodologia utilizada para llegar a identificar las percepciones del profesorado
sobre la tematica en estudio, ha sido cualitativa y fenomenolégica (Stake, 2010).

La muestra ha sido de tipo intencional y estuvo constituida por profesores de Educa-
cién Basica, de ambos sexos, que dictan la asignatura de Historia en establecimientos
educacionales pertenecientes a la comuna de Concepcion-Chile, bajo distinta depen-
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dencia administrativa (3 particulares, 3 subvencionados y 3 municipales). Poseen en-
tre 6 y 10 afios de experiencia docente, no han participado en cursos de perfecciona-
miento superiores a 60 horas y todos han egresado de universidades pertenecientes
al Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH).

El instrumento para recoger la informacién ha sido la entrevista en profundidad de
tipo semi estructurada, dado que la flexibilidad de su guion favorece la profundizacion
de las tematicas en estudio. En total se realizaron 18 entrevistas (9 mujeresy 9 hom-
bres; uno y una por cada establecimiento). Las entrevistas se efectuaron en depen-
dencias facilitadas por las autoridades de cada uno de los establecimientos. Fueron
grabadas en audio, luego transcritas en Word y para su procesamiento, codificaciény
categorizacion se emple6 el programa NVivo 8.

Resultados

El analisis del material empirico que se ha tenido a la vista permite dar cuenta de las
siguientes categorias de andlisis vinculadas a las percepciones que posee el profeso-
rado en estudio del ajuste curricular efectuado por el MINEDUC, en materia de forma-
cién ciudadana.

a) Un cambio que emerge desde la critica del profesorado. El profesorado tiene
la percepcion que el ajuste curricular realizado tiene su origen en el clamor de los
propios docentes, quienes hicieron ver la necesidad que los contenidos de formacién
ciudadana estuvieran mas explicitos en el curriculum.

“Como que todas las criticas que se hicieron hoy se hacen realidad y se cumple lo
que muchos haciamos ver a la autoridad. La formacion ciudadana hoy estad mas
clara que nunca en los programas de estudio y eso es bueno para todos... porque

no queda sujeta a la voluntad del profesor.”(Prova-colpp, p.2).

Al consultar al profesorado acerca de la forma en que hicieron oir su voz, las res-
puestas no son muy claras. Sin embargo y luego de algunos rodeos, el profesorado
plantea que basicamente sus reclamos fueron expuestos frente a las autoridades de
sus respectivos establecimientos educacionales, quienes de alguna manera, habrian
traspasado la informacion a la autoridad.

“Bueno es que yo creo que los profesores hicimos ver el problema desde que
se evidencid, y... de alguna manera el reclamo llegd a la autoridad. Nosotros lo
hicimos ver al director de nuestro Liceo en los consejos de profesores... y como
éramos tantos de alguna maneray por primera vez se nos escuché” (Prova-colmu,
p.1-2).

b) Una innovacién que supera el caracter transversal. Segun el profesorado, a pe-
sar que la tematica estaba presente desde primero a cuarto afio medio, en la practica
el caracter transversal que poseia la tematica con anterioridad, le restaba visibilidad.
De alli que sin excepcion valoren los cambios efectuados pues, a su parecer, la intro-
duccién del eje ciudadano es una guia fundamental para el profesorado.

“Es lo que habia que hacer porque eso que era transversal hoy es mucho mas

196



UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACION E INNOVACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

visible y claro y eso es una guia para el profesorado. El eje da claridad al profesor
porque establece lo que se pretende y de los objetivos que hay que alcanzar”
(Promu-colps, p.1).

¢) Una modificacién coherente con los actuales tiempos. Para el profesorado el
ajuste viene a clarificar la tematica haciéndola explicita en un contexto social que de-
manda mayor atencion que antes, debido a que al finalizar la ensefianza regular los
estudiantes estan en su mayoria inscritos en los registros electorales, por la aproba-
cién de la Ley de Inscripcion Automatica (Ley 20.568 de 31 de enero de 2012), y por
tanto pueden votar.

“Yo considero que era muy necesario el cambio especialmente en los tiempos ac-
tuales en que los nifios cuando grandes estan inscritos automaticamente y tiene
la oportunidad de votar para... presidente, senadores, diputados, alcaldes, conce-
jales, consejeros y hasta ahora... como que la escuela se estaba quedando atras”
(Prova-colps, p.3).

d) Una inclusiéon importante que proporciona claridad al profesorado. Segun los
relatos recogidos, la introduccién del eje ciudadano resulta de gran importancia de-
bido a que no solo da al profesor una carta de navegacion para enfrentar dudas y
preguntas de sus estudiantes, de los padres y de la comunidad en general, sino que
también porque curricularmente aporta claridad al rol que juega el profesor en esta
formacion.

“A mi entender la incorporaciéon del eje ciudadano en la asignatura de Historia, es
una incorporacién porque ayuda al profesor... le da una carta de navegacién que
le permite pronunciarse frente a los padres y la comunidad en general. Y porque
antes habian discusiones a favor y en contra de su presencia en el curriculum es-
colar y del rol que correspondia al profesor” (Promu-colps, p.2).

En relacién a la deteccion de algunas debilidades en el profesorado que pudieran
poner en riesgo el ajuste curricular efectuado por el MINEDUC, el analisis de las entre-
vistas permite dar cuenta de cuatro, las que constituyen un desafio para todos quie-
nes tienen la misiéon de asegurar una correcta implementacién de las innovaciones
realizadas.

a) Persistencia de una visién politica y electoral. Si bien el profesorado entrevista-
do valora la innovacion efectuada, considerandola necesaria e importante, a renglén
seguido evidencia una incomprensién que resulta preocupante debido a que identi-
fica la formacién ciudadana con un conocimiento de las reglas del juego politicoy —
como veremos— con el momento en que sus estudiantes voten en una eleccién, y no
como una formaciéon mas holistica en donde lo politico y lo electoral ocupa un lugar
dentro de un conjunto de otras tematicas sociales, econdmicas, culturales orientadas
a lograr que los nifios y jévenes se integren a la sociedad a la que pertenecen de ma-
nera participativa, propositiva y efectiva. Lo que a no dudar constituye una tremenda
debilidad y una incomprension de lo que se desea genuinamente conseguir.

“Diria yo que de alguna manera es importante que los nifios conozcan desde chi-
cos las reglas de juego politico para cuando tengan que votar. Para mi eso es muy
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importante... ahora todo el mundo sabe que en la asignatura de historia la forma-
cién ciudadana ocupa un lugar central en el momento que los jovenes tengan que
votar” (Prova-colmu, p.3).

b) Baja apropiacion curricular. A pesar que el profesorado reconoce que la inclusion
del eje ciudadano proporciona al profesorado claridad de los contenidos, habilidades
y actitudes que tiene que considerar en sus clases, reconocen que carecen de tiempo
para tener una mayor apropiacion curricular que les permita entender a cabalidad lo
que se quiere lograr.

“Si como que creo que hay un problema porque si bien sabemos que esta en
el curriculum escolar de la asignatura nos falta mayor estudio y apropiacion del
curriculum escolar... sé que la formacion ciudadana esta pero como que aun no
logro empaparme de lo que se quiere lograr” (Prova-colpp, p.3).

Hay profesores que van mas alla y no sélo visibilizan el problema sino que ademas
buscan algunos factores que les permitan justificar su falta de comprensibilidad, alu-
diendo a la falta de lectura y perfeccionamiento, al exceso de clases y nimero de ho-
ras dedicado a corregir pruebas y participar de reuniones.

“Yo siempre digo que cuando viene una reforma hay un tiempo en que uno debe
reflexionar sobre los cambios...reconozco que me falta leer o perfeccionarme para
entender bien el tema....tiempo que no hay porque entre clase y clase... yo tengo
30 horas de clase a la semana, tengo que preparar clases, corregir las pruebas,
ir a reuniones y no queda tiempo” (Prova-colps, p.3).

c) Desconocimiento de estrategias didacticas. El profesorado tiene conciencia que
el éxito de la innovacién curricular esta condicionada a la posibilidad de llegar efecti-
vamente al aula y es en ese escenario en el que reconocen no tener las herramientas
para realizar con éxito su tarea y son esas herramientas las que dicen ignorar.

“Nada de lo que esté escrito tiene validez si no llega al aula. Por ahora como que
faltan estrategias didacticas para llevar al aula la innovacién... porque la idea es
llevarlas al aula con estrategias diferentes porque las tematicas son diferentes...
y eso como que nos falta a los profesores... por eso yo siempre digo que las inno-
vaciones son bonitas pero después hay que ver como se hacen en el aula” (Pro-
mu-colpp, p.4).

d) Falta de dominio disciplinar de algunos conceptos claves. El profesorado reco-
noce carencias conceptuales en el drea de la formacién ciudadana y civica, que no tie-
ne problemas en reconocer. Las carencias en su formacion inicial y la falta de perfec-
cionamiento en el area, aparecen como las explicaciones mas comunes, reconociendo
que con el acceso a algunos libros y sobre todo a Internet, algo se hace.

“En mi opinion también falta un poco de saber mas el contenido, ... concretamente
de algunos complejos conceptos ciudadanos y civicos importantes... y no tengo
verglenza en decirlo porque yo estudié hace 10 afios y en la Universidad jamas
me hablaron de esas materias, no he hecho perfeccionamiento porque no tengo
tiempo y... ahora me veo estresada porque hay contenidos que no domino y he
tenido que estudiar con algunos libros que he podido conseguir y también y sobre
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todo diria yo...con la ayuda de internet...” (Promu-colmu, p.4).

Algunos profesores culpan al MINEDUC de sus carencias, sefialan que si bien aplau-
den la medida, ésta por si sola no provoca los cambios deseados porque toda inno-
vacion debe ir acompafiada con otras medidas complementarias, entre las cuales el
perfeccionamiento resulta fundamental.

“En lo que fallamos es en tener dominio de lo que es y se trata la formacién ciu-
dadana porque el MINEDUC no se preocup6 de hacer un perfeccionamiento en
la materia y asi no se hacen las cosas, es re facil modificar el curriculum, lo cele-
bramos pero luego el problema es quien se hace cargo de ély ahi deben generar
otras medidas como perfeccionamientos pero ahi no pasa nada” (Promu-colps,

p.3).

Conclusiones

Aunque el Ministerio de Educacién chileno ha hecho ingentes esfuerzos por posicio-
nar la formacion ciudadana a nivel curricular, acogiendo las criticas del profesorado
y las sugerencias de los investigadores, los resultados obtenidos demuestran que si
bien algo se ha avanzado, auin persisten algunos problemas que resultan importantes
de enfrentar.

Se ha avanzado porque el andlisis del material empirico que se ha tenido disposicion
evidencia una mayor conciencia del profesorado de la importancia y la necesidad de
promover la formacién ciudadana en el ambito escolar, asi como la capacidad de los
mismos para advertir algunos problemas asociados al caracter transversal que poseia
la tematica luego de la Reforma Curricular. Sin embargo el andlisis de la informacién
muestra como también y a pesar de los esfuerzos realizados por el MINEDUC, el pro-
fesorado posee una baja apropiacién del ajuste curricular realizado, persistiendo una
vision politica y electoral de la formacién ciudadana y una falta de dominio de los
conceptos claves asociados y de algunas estrategias didacticas encaminadas a realizar
con éxito la tarea.

Lo anterior hace pensar que existe una notoria distancia entre el curriculum formula-
doy el curriculum ejecutado (Lundgren, 1997) y que en este caso especifico las direc-
trices oficiales que emanan del MINEDUC si bien son valoradas por el profesorado,
aun no logran llegar efectivamente al aula. Siendo ratificada una y otra vez, la impor-
tancia que posee el perfeccionamiento docente a la hora de realizar una innovacion
educativa.
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CIUDADANIA EN LAS PROPUESTAS CURRICULARES DE
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Estos ultimos afios han surgido diversos estudios sobre la introduccién de las com-
petencias en educacion y sus diferentes interpretaciones en la practica educativa. Si
hacemos un recorrido por las formulaciones realizadas por la OCDE y la Comisién
Europea, hasta su incorporacién en la LOE y sus diversas interpretaciones en las leyes
autondmica —llegando hoy a la LOMCE—, debemos preguntarnos qué se entiende
por competencias, como podemos trabajarlas y como se han incorporado —o no— al
curriculum social.

1. El concepto de competencias en Educacién y su influencia en los elementos
fundamentales de ensefianza y aprendizaje.

El discurso de las competencias surge a partir de los afios 90, auspiciado por la OCDE
y el programa PISA a través del proyecto DeSeCo. En 2001, PISA cuando habla de com-
petencias se refiere principalmente a “capacidad”, detectando estudios posteriores
una “orientacién economicista”, tal y como sefiala Lopez Facal (2013).

Hay que sefialar que en su concrecion en las leyes espafiolas, tanto en la LOE como
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Real Decreto que desarrolla los contenidos minimos de la ensefianza’, no se concreta
muy bien el termino de competencia y su papel dentro del curriculum, a veces equipa-
randose con los conocimientos, otras viéndose como un elemento mas del curriculum
junto a objetivos, contenidos, etc. Asi, la LOE formula las competencias como habili-
dades personales que deben ser desarrolladas por los sujetos y que nos deben servir
para conocer como es la sociedad y el medio en los que vivimos. Esto sin duda alguna,
deberia influir en la redefinicién de los contenidos que ensefiamos en la escuela, pero
en la prescripcion curricular que nos marca la LOE y el Real Decreto no precisan muy
bien que forma es la que debe adquirir el contenido y si éste debe tener un caracter
disciplinar, interdisciplinar o globalizado.

La nueva ley educativa, la LOMCE?, ofrece definiciones del término en su preambulo
y en el articulo 5, de nuevo identificdndolas como un elemento mas del curriculum.
Se insiste en que la nueva ley pretende responder a la reforma educativa que se basa
en potenciacién de aprendizajes por competencias (frente a la tradicional educacién
de contenidos). A partir de ahi, pocas referencias a como realizar esta “educacién por
competencias” ya que cada etapa educativa se define por objetivos y fines. Ademas, la
nueva ley parece que impulsa la evaluacién de las competencias al establecer evalua-
ciones de final de etapa en Primaria y ESO, cuyo objeto es precisamente ver el nivel de
adquisicidn de las competencias, homologables con las pruebas que se hacen a nivel
internacional, lo que plantea, tal y como dice Jesis Dominguez (2013), la oportunidad
y la exigencia de reflexionar como deberia ser la evaluacion de competencias en todas
las areas, incluidas las Ciencias Sociales.

A pesar de que muchos tedéricos, como Hargreaves (2003) han sefialado el predominio
de una visién utilitarista y técnica de las competencias, otros muchos estudios defien-
den también que las competencias nos ofrecen la oportunidad de introducir cambios,
mejoras e innovaciones en la forma de ensefar el contenido social y, por supuesto,
también nos brinda la ocasién de trabajar ese contenido escolar de una manera dis-
tinta, con una visién interdisciplinar o cuanto menos globalizada.

Si hasta ahora nos hemos pronunciado a nivel de formulacién de competencias, el
problema grave y fundamental es como se adquieren esas competencias y como se
desarrollan. Y el curriculum en su nivel formal nos dice muy poco al respecto, cuando
deberia ser una referencia en nuestras programaciones a nivel escolar y de formacién
del profesorado. Los contenidos, recursos, métodos y formas de evaluar tendrian que
estar destinados o puestos a disposicion del desarrollo de las competencias.

Creemos que si el curriculum se abre verdaderamente al término de competencia,
deberia convertirse en una herramienta mas orientativa, dando mas autonomia al
profesorado, a aquellos que elaboran materiales curriculares y que encaucen hacia
situaciones de aprendizaje que sirvan para adquirir y desarrollar las competencias.

" Predmbulo de la LOE (BOE n° 106, 4 de mayo de 2006) y R. D. 1513/2006, 7 de Diciembre (Anexo 1) y R.D. 1513/2006, 7 de
Diciembre, Anexo |, Competencias Basicas.

2 Proyecto de Real Decreto por el que se establece el curriculo basico de la Educacion Primaria, de la Educacién Secundaria
Obligatoria y del Bachillerato, 10/12/2013.

202



UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACION E INNOVACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Ademas esas orientaciones tienen que ser plasmadas y estar vinculadas a la realidad
social y al contexto social en el que se desarrolle la practica educativa.

2. La enseianza del conocimiento social: adquisicién de la competencia social y
ciudadana.

Asi llegamos al objetivo principal de este trabajo: valorar cdmo las competencias se
vinculan a determinadas areas de conocimiento del curriculum escolar y en concreto
del curriculum de Conocimiento del Medio Social y Cultural. En nuestro caso, nos he-
mos cefiido principalmente al dmbito del curriculum de Educacién Primaria.

Surgen una serie de preguntas fundamentales: ;Qué se debe aprender? ;Conocimien-
to o como aplicar conocimiento? ¢Nos sirve para saber actuar en una situacién con-
textual determinada? ;Para desarrollar capacidades y habilidades? ;O para ejercer la
ciudadania? ;Todo a la vez? Por desgracia y como en casos anteriores, el curriculum
no nos lo deja muy claro, aunque cifiéndonos a los elementos del curriculum? nos
estariamos prestando a una razén técnica utilizando conocimiento para actuar en de-
terminados contextos y sélo refiriéndose ocasionalmente a la necesidad de de educar
en valores y de desarrollar un pensamiento critico en sociedad.

Comparando lo que aporta la OCDE, el Parlamento Europeo y el Real Decreto que
desarrolla la LOE en el ambito del curriculum sobre la Competencia Social y Ciuda-
dana (CSC), podemos obtener una serie de conclusiones. Desde el Proyecto DeSeCo
nos dicen que la CSC debe implicar saber y querer convivir, funcionar en diferentes
grupos humanos y saber actuar en determinadas situaciones de conflicto para poder
contribuir a la cohesion social. En el caso del Parlamento Europeo se diferencia entre
la competencia social y la competencia ciudadana: la primera debe contribuir al de-
sarrollo personal, interpersonal, intercultural del sujeto, mientras que la segunda se
dota de un componente politico y civico muy importante que lo vincula a la necesidad
de que el sujeto haga visible hacer visible el desarrollo de esa competencia sabiendo
actuar y participar democraticamente en sociedad. En el caso del Real Decreto en
Espafia, la competencia social y competencia ciudadana quedan integradas y estan
especialmente ligadas a la necesidad que tienen los individuos de saber afrontar situa-
ciones conflictivas desde una perspectiva ética.

Adentrandonos en el Real Decreto, este contenido social y las competencias que po-
demos trabajar con el mismo, estan relacionados principalmente a la necesidad que
tenemos de capacitar para vivir en sociedad, para comprender la realidad social en la
que actuamos y para saber ejercer la ciudadania. Pero apenas se hace hincapié en as-
pectos relacionados con el desarrollo del pensamiento critico. Lo que esta claro es que
en virtud de la introducciéon de las competencias en el curriculum, el contenido queda
subordinado y no se sabe muy bien como puede contribuir a crear la suficiente masa
critica que debe tener el individuo para poder ejercer una ciudadania comprometida.
Por ello seria conveniente replantearnos cémo debe ser o cdmo podemos introducir
innovaciones en la organizacion del curriculum y en el proceso de e/a, como debe

3 LOE (arts. 6, 17, 23) Objetivos, Competencias, Contenidos, Métodos, Evaluacion.
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cambiar la practica, ademas de qué papel pueden desempefiar los agentes educativos
especialmente, el alumnado y el profesorado.

A pesar del predominio de una perspectiva conductista clara en el discurso de las
competencias (Whitty et al., 1998) cabe otra interpretacion en la que podemos contri-
buir a reformular esas competencias y hacerlo desde una perspectiva constructivista,
donde se desarrolle la capacidad de accion contextual y la resolucion de problemas, y
en la cual la dimensién social quede especialmente reflejada en el compromiso ético
también de los docentes que tienen que contribuir a que el alumnado desarrolle las
competencias. Eso nos obliga a que utilicemos nuevos soportes, nuevas estrategias
de e/ay que utilicemos el conocimiento social como una herramienta intelectual para
construir conocimiento escolar.

Para definir qué conocimiento es el que tenemos que utilizar para desarrollar compe-
tencias, qué conocimiento social concreto es el que podemos hacer uso para el desa-
rrollo de las competencias y qué funciones puede desempefiar, tomamos como refe-
rencia las palabras de Edgar Morin (1999, p. 20): “... todo conocimiento contiene una
competencia o aptitud para producir conocimiento, una actividad cognitiva efectuada
en funcion de esa competencia, y un saber resultado de esa actividad”. Sin embargo,
en la formulacién del curriculum a nivel prescrito no se hace mucho hincapié en que
el conocimiento nos puede servir para desarrollar las competencias. Se piensa mas en
la dimension practica y metodoldgica. Todos tenemos que contribuir a construir qué
entendemos por competencias. Concretamente, la CSC debe estar bien fundamen-
tada en el conocimiento social que utilizamos para su desarrollo y sobre todo en la
practica de la ciudadania y qué modelo de practica ciudadana queremos trabajar. Hay
que tener en cuenta que los sujetos que desarrollen esas competencias son los que
van a contribuir a la construccién de la realidad social, no sélo deben entenderla sino
que deben participar en sociedad y construir qué sociedad queremos. El componente
ético que eso implicaria queda desdibujado en las diferentes formulaciones hechas
sobre las competencias y en la necesaria reflexion que tenemos que realizar desde el
ambito cientifico para poder contribuir al desarrollo de competencias.

Resumiendo lo anterior, lo que venimos a defender es que la CSC tiene que estar bien
fundamentada en qué pensamiento social y critico queremos trabajar con el alum-
nado, qué funcion juega ahi el contenido —por supuesto de caracter interdisciplinar
y globalizado—, qué estrategias metodolégicas deben utilizarse para transmitirlo, y
que todo ello nos sirva para entender los problemas de la sociedad en la cual vivimos
y los principios democraticos de intervencion en la sociedad. Esta visién nos obliga a
replantearnos otras formas de entender el curriculum que estarian mas conectadas
con las disciplinas cientificas (Hargreaves, 1996).

3. El desarrollo del conocimiento social en diversos discursos curriculares rela-
cionados con las competencias.

Podemos ver los diferentes discursos curriculares que pueden surgir relacionados
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con las competencias, analizando comparativamente y tomando como ejemplo al cu-
rriculum del MEC, el de Castilla La Mancha y el de Andalucia, sirviéndonos también
para entender si realmente con estas propuestas curriculares se impulsa la necesidad
de trabajar una socializacion critica de la ciudadania. El MEC plantea explicitamente
un curriculum interdisciplinar y que los contenidos se organicen a partir de las expe-
riencias del alumnado, dando lugar a una intervencién activa/critica en el entorno.
En cambio, Castilla la Mancha nos habla principalmente de habilidades intelectuales,
relacionadas con un contenido disciplinar y desarrollando un curriculum psicologista
que aboga por la formacion del pensamiento concreto y desarrollar el interés por
aprender. En el caso andaluz se hace un especial énfasis en el desarrollo de actitudes
y capacidades conectadas con el conocimiento social (conocer, comprender, apreciar,
valorar criticamente, etc.), sin priorizar el conocimiento de las disciplinas. Vemos, por
tanto, que cada comunidad auténoma y la ley nacional han entendido de una forma
diferente como debe ser ese curriculum basado en competencias.

Centrandonos, en el caso andaluz, en el area de conocimiento del Medio Natural, So-
cial y Cultural®, llama la atencién el hecho de que no se haga ninguna mencién al
término competencia al describir cuales deben ser las caracteristicas del curriculum,
orientaciones metodolégicas, etc. Desde luego, es un curriculum muy comprometido
con el trabajo por la igualdad, con la diversidad cultural, el uso de las TIC y el trabajo a
partir de valores, los Derechos Humanos, la convivencia, habitos de vida saludable y la
educacion en lo que eran los temas transversales.

En cuanto a las orientaciones metodoldgicas que se hacen para esta area en el curricu-
lum de Educacién Primaria, se aboga por atender a la diversidad del alumnado respe-
tando sus ritmos de aprendizaje, por motivar al alumnado a una participacion activa,
por el uso de las TIC, y por introducir todos estos elementos en las programaciones
didacticas, que a su vez deben basarse en saberes fundamentados como saber leer,
escribir y expresarse oralmente.

Asi este area, en el caso andaluz, no se organiza en torno a las disciplinas, sino alrede-
dor de unos nucleos tematicos que se conectan con problemas del entorno, sefialan-
do ademas que deben estar ligados a los intereses del alumnado.

Para ver el desarrollo que pueden tener estos nucleos tematicos desde nuestra pers-
pectiva de analisis de las competencias educativas, tomaremos uno de estos nucleos
—Ilgualdad, Convivencia e Interculturalidad— por tratarse de un nucleo tematico que
engloba muchos conocimientos escolares relacionados con el Medio Social y Cultural.
Se trata de una reinterpretacién del que aparece en el MEC bajo el nombre de Per-
sonas, Culturas y Organizacion Social. Por supuesto aborda contenidos muy tradicio-
nales en el curriculum de Primaria: la Familia, los Derechos y Deberes, etc. Castilla La
Mancha, asume casi literalmente lo marcado por el MEC, adaptando sélo aquello que
debe vincular a la realidad social y cultural de la comunidad auténoma. Sin embargo,
en el caso de Andalucia se transforma sustancialmente, aunque se desarrolla desde

4 Sevilla, 30/08/2007 BOJANn° 171, p. 9.
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la finalidad que deberia tener ese contenido —la relevancia y el sentido educativo
del trabajo de ese nucleo en el curriculum de Educacién Primaria cuya finalidad es la
insercién social igualitaria del alumnado en sociedad—, sin referirse nunca a las com-
petencias a conseguir.

También establece qué contenidos y problemas relevantes son los que se pueden tra-
bajar en este nucleo tematico —conflictos interculturales en las sociedades plurales,
Derechos Humanos, la mujer, etc.— y qué tratamiento podemos dar en el aula, es de-
cir, qué posibles estrategias didacticas podemos usar para abordar esta cuestién en el
trabajo docente diario, utilizando problemas contextualizados del medio en el cual se
desenvuelve el alumnado, el debate, etc. Lo mas destacado es que introduce una serie
de preguntas que pueden ayudar a analizar la evolucion de ese contenido. Esto se de-
sarrolla de forma progresiva, con contenidos y problemas para cada ciclo educativo.

Ante todo esto, se plantea la necesidad de que la funcion docente evolucione de ma-
nera que se logre ayudar al alumnado a entender y comprobar cémo es su sociedad y
como podemos integrarnos en ella de forma igualitaria para convivir en una sociedad
de caracter intercultural. Pero parece quedar en una declaracion de intenciones, ya
que la ley educativa a partir de ahi es escasamente normativa acerca de como hacerlo
y solo introduce matices de valoracion de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Por lo tanto, la anterior reforma educativa nos introducia un nuevo elemento, las com-
petencias, que el profesor se ha visto obligado a introducir en su practica diaria con el
alumnado. Pero hemos comprobado que esa incorporacién apenas si se ha logrado,
ya que el profesorado se ha encontrado con la escasa concrecion del concepto en las
leyes educativas y la falta de una formacién acerca de como hacerlo. La LOMCE, como
hemos visto, parece que no afiade nada nuevo en este sentido, aunque habra que
esperar a la versién definitiva de la nueva ley.

En relacion con la CSC, nos gustaria sefialar, que ésta no aparece en los programas
para evaluar las competencias de la OCDE, el conocido informe PISA, valorado por
Lopez Facal (2013) como una infravaloracién de ciertos conocimientos, entre los que
se incluye aquellos relacionados con las Ciencias Sociales y las Humanidades, ponien-
do en verdadero peligro a estas ramas del saber.

En cambio, si hemos observado que la incorporacién de las competencias en el discur-
so educativo nos puede llevar a que entendamos que tenemos que organizar contex-
tos educativos, situaciones de aprendizaje y la funcion del profesorado de forma dis-
tinta. La pregunta es como hacerlo. Sin duda los docentes pueden ser quienes lleven a
cabo este desarrollo curricular, diseflando nuevas situaciones de aprendizaje, siendo
facilitadores de aprendizajes y contribuyendo a que el alumnado construya y aplique
el conocimiento. Esto Ultimo sera el verdadero indicador de que se ha desarrollado
verdaderamente una competencia.

Existen muchas y profundas lagunas sobre la aplicaciéon de las competencias en el
ambito educativo. Ademas, viendo el caso concreto de Andalucia, las autoridades
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educativas en formacion del profesorado permanente han arbitrado escasas medidas
acerca de qué necesidades tiene el profesorado para trabajar el curriculum a par-
tir de este elemento y cdmo se esta formando. A las universidades se les plantea el
reto de desarrollar en el alumnado competencias en vez de ensefiar conocimientos,
superando la linea mas tradicional en la formacion del profesorado (Unceta Satrus-
tegui, 2005). Precisamente, Aymerich Balaguerd (2006) insiste en que la clave de que
la introduccién de las competencias educativas no se convierta en un nuevo tecni-
cismo es la formacion inicial del profesorado. Todavia tenemos pendiente introducir
plenamente las competencias en la formacién del profesorado, delimitando cuales
son las competencias docentes basicas y cuales son sus caracteristicas, aunque ya se
esta investigando en esta linea (Cano, 2005). Segin Gimeno Sacristan (2005), la pro-
puesta ministerial constituye un listado de competencias confuso, desordenado, poco
clarificador y profuso, insuficiente e irregular a la hora de establecer un determinado
nivel de concrecién. La realidad es que la aplicacion se esta llevando a cabo a partir de
comunidades de docentes en los propios centros, experimentando®, pero con escasas
orientaciones al respecto.

En definitiva, el papel que se le presenta al profesorado es muy complejo, y tal vez
ofrecemos mas interrogantes que respuestas, pero sirvan estas lineas para reflexio-
nar sobre el desarrollo del curriculum social desde el discurso de las competencias.
Aunque se presenta aun como una tarea ardua, puede darnos la oportunidad de in-
troducir perspectivas mas complejas y ricas en la formacién de nuestro alumnado
para formar parte de una ciudadania activa y participativa en nuestra sociedad de
caracter global e intercultural.
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Introduccion

La implantacion de las competencias en el curriculo Espafiol obedece a cambios y
avances en distintos ambitos (sociales, econdmicos, politicos, educativos, etc.). En los
ultimos afios del siglo XX, se han realizado diversos estudios y propuestas sobre las
competencias y su necesidad de incluirlas en los modelos educativos. Sobre el signi-
ficado y uso de la palabra competencia, el Informe DeSeCo (OCDE, 2002) nos habla
de la capacidad para responder a las demandas y llevar a cabo las tareas de forma
adecuada, ademas de la importancia de su aplicacién en un contexto; de manera que
las competencias Unicamente se adquieren en el proceso de resolucion de una tarea.
Cuatro seran los componentes de cualquier tarea vinculada a las competencias, segin
el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MECD, 2002): las compe-
tencias que se deben adquirir, los contenidos previos necesarios para comprender y
realizar la tarea, los recursos con los que elaboramos la tarea —tipo de preguntas, tex-
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tos, mapas, organizacion del aula, etc.— y el contexto o situacion real en que se deben
aplicar las competencias. Por tanto la mejora de la consecucion de las competencias
dependera del éxito en la resolucion de tareas. De este modo, el plantear tareas o
problemas complejos como forma de trabajo habitual en el area de Conocimiento del
Medio, facilitara la adquisiciéon de todas las competencias basicas; ademas, mejorara
la motivacién y el aprendizaje del alumnado teniendo en cuenta su diversidad, per-
mitira el desarrollo de habilidades diversas y, en especial, de capacidades generales
“basicas” (desde los ambitos académico, personal, relacional y social), aumentara el
apoyo entre unos alumnos y otros, favorecera el trabajo en grupo (relacionando lo
escolar, lo vital y lo social), promovera la participacién e implicacién social alrededor
de problemas reales, asi como el pensamiento critico y la iniciativa personal, entre
otros aspectos.

Competencias, tareas y conocimiento del medio

En el desarrollo curricular de la LOE en Educacién Primaria, el Real Decreto 1513/2006
incluye la adquisicion por parte del alumnado de ocho competencias basicas: Comuni-
cacion linguistica, Matematica, Conocimiento e interaccion con el mundo fisico, Trata-
miento de la informacién y competencia digital, Cultural y artistica, Aprender a apren-
der, Autonomia e iniciativa personal y Social y ciudadana. Para la seleccién de estas
competencias, se ha tenido en cuenta tres principales criterios: estar al alcance de to-
dos, ser comunes a distintos ambitos de la vida y su utilidad para seguir aprendiendo.
Moya (2007) define competencia como la forma en que las personas logran movilizar
todos sus recursos personales (cognitivos, afectivos, sociales, etc.) para lograr el éxito
en la resolucion de una tarea en un contexto definido. Las competencias constituyen
un tipo de aprendizaje que se sitla entre los comportamientos y las capacidades. Si
la competencia es una forma de utilizaciéon de todos los recursos disponibles (sabe-
res, actitudes, conocimientos, habilidades, etc.) en unas condiciones concretas y para
unas tareas definidas, la definicién de los aprendizajes en términos de competencia
evidencia la necesidad de adquirir el conocimiento de modo que pueda ser movilizado
adecuadamente para la resolucion de tareas. De las citadas competencias, la Social y
ciudadana tiene una mayor relevancia en relaciéon con la ensefianza de las Ciencias
Sociales. Distintos estudios asi lo reflejan, como De Alba, Garcia y Santisteban (2012),
al recordarnos que ser competente como ciudadano en la sociedad precisa de cono-
cimientos sobre el pasado y el presente, asi como capacidades para proponer solu-
ciones a problemas sociales o participar y aplicar conocimientos sociales a la realidad
social, politica o cultural. De igual modo, Avila, Lépez y Fernandez (2007), inciden en
esta competencia como punto de referencia de lo que cualquier alumno puede estar
en capacidad de saber, saber hacer y saber ser, para promover la convivencia y el res-
peto por los derechos humanos.

En este contexto, se hace inevitable incluir otro elemento vital en los procesos de
ensefianza-aprendizaje: la tarea o problema complejo. Estos cambios en educacién
para conseguir personas competentes en vez de capaces, implican modificar estra-
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tegias en dichos procesos; asi, ya no basta con hacer simples ejercicios, actividades
o sencillos problemas, se hace inevitable relacionar lo que se ha de aprender con la
realidad. Pero, realmente, ;qué es una tarea?, ;qué la diferencia de otros quehaceres
del alumnado? Alvarez (1994) considera que las tareas docentes son la célula del pro-
ceso docente, procesos que se realizan en ciertas circunstancias pedagégicas para
conseguir un objetivo elemental como resolver el problema que el docente ha plan-
teado al alumnado. Zaldivar y Mayo (2004), inciden en lo esencial de las tareas, pues
la clase pasa a convertirse en una serie de tareas docentes bien planificadas, en las
que se presentan ejercicios, problemas, situaciones de aprendizaje, metas... cuya con-
secucion redundara en la apropiacion de conocimientos, formas de actuar, valores,
etc.; por ultimo, deben generar otros procesos de aprendizaje. Estas caracteristicas
se adaptan a la perfeccién en el desarrollo de contenidos sociales y culturales, pues
facilitan los aprendizajes integrados y competenciales al relacionar contenidos diversa
indole y su relacién con la vida cotidiana del alumno.

En cuanto al area de Conocimiento del Medio, conviene tener en cuenta que ocupa un
papel determinante en el proceso educativo y madurativo del alumnado ya que de-
sarrolla su autonomia personal y sus capacidades para la participacion social, en sus
ambitos social y cultural; puede ayudar al nifio a comprender el mundo que le rodea,
las transformaciones que se producen en él e intervenir de forma activa, critica e inde-
pendiente. Los contenidos van a permitir una mejor comprensién de la realidad social,
una vision global y organizada del mundo, de la sociedad y de la cultura. Aparecen
agrupados en bloques que no obedecen a ninglin orden ni jerarquia, siendo el Bloque
IV “Personas, cultura y organizacion social”, el que mas se relaciona con la propuesta
de tarea planteada, puesto que incluye contenidos orientados a la comprension del
funcionamiento de la sociedad a partir tanto del analisis de organizaciones préximas,
como del conocimiento de las instituciones espafiolas y europeas. Ademas, la pro-
puesta de estos problemas complejos adaptados a cada nivel educativo favorecera
que el alumnado logre representaciones mas subjetivas y racionales del mundo en el
que vive, para lo que sera importante el desarrollo de estrategias comunicativas como
didlogos, entrevistas o debates, asi como el analisis de testimonios, informaciones
o documentos. Asimismo, para la adquisicidon de los contenidos del area, habra que
aplicar de forma ordenada y progresiva, los procedimientos de recogida, selecciény
analisis de la informacion, a través de los medios tradicionales y del uso de las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacion. Para todo lo anterior, la utilizacién de recur-
sos bibliograficos, cartograficos, audiovisuales y multimedia facilitaran la construccion
progresiva de los conocimientos. De igual forma, las tareas serviran para fomentar
la capacidad de trabajo individual y en equipo, ademas del esfuerzo como elemento
esencial del proceso de aprendizaje. Como se ha comentado anteriormente, es fun-
damental el papel que desempefia en la contribucién al desarrollo de la competencia
Social y ciudadana, especialmente desde las relaciones mas préximas hasta el inicio
de las relaciones mas alejadas (Estado, Unién Europea,...), asi como comprender su
organizacién, funciones, los mecanismos de comunicacion ciudadana, etc.
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Desarrollo de una tarea

Seglin hemos visto hasta ahora, las funciones de las competencias y las caracteristi-
cas de las tareas son muy apropiadas para su desarrollo en el ambito educativo, y en
especial en la Ciencias Sociales. La seleccion adecuada de tareas requiere que estas
sean diversas, relevantes para la vida, adaptadas a los objetivos que se desean traba-
jar y que favorezcan la adquisicion del maximo nimero de competencias. Su resolu-
cién permitird evaluar el nivel de adquisicién de las competencias basicas, teniendo
en cuenta los criterios de evaluacion establecidos. En Conocimiento del Medio, esto
contribuird a la compresion de la realidad social en la que se vive al aportar un conoci-
miento de funcionamiento y de los rasgos que la caracterizan, a la vez que se facilitara
la comprensién de los cambios en el tiempo y asi alcanzar pautas para ir acercandose
a las raices histoéricas de las sociedades actuales.

Centrandonos en la idea de tarea, entendida como una secuencia didactica cuya es-
tructura ayude a los estudiantes a lograr la realizacion de una actividad compleja rela-
cionada con diferentes areas de conocimiento y con la experiencia vital de los propios
estudiantes (Truijillo, 2007), habra que entender por complejas aquellas actividades en
las que se practica el analisis critico, el razonamiento y la cercania a la realidad, carac-
teristicas vinculadas a las ciencias sociales; asi como la relacién de conocimientos con
las diferentes areas. Debe incluir, por tanto, la creacién de una situacién que se dé en
la vida real, la ejecucion de conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas entre
si y la elaboracién de un producto final. A continuacion se ofrece un esquema que
resume las caracteristicas de los ejercicios, actividades o problemas sencillos y tareas.

mapas, colorear...

lizar un dibujo

Ejercicio Actividad/Problema Tarea
Definicién | Propuestas didacti- Propuestas didacticas que Propuestas didacticas que
cas que tienen como | tienen como objetivo el do- tienen como objetivo la
objetivo la adquisicién | minio de una habilidad o un integracion del saber, saber
de una habilidad o procedimiento concreto o la hacer y saber ser, movili-
un procedimiento comprension de conceptos zando todos los recursos
concreto y sencillo disponibles de la persona 'y
permitiendo la transferencia
de saberes a la vida cotidiana
¢Qué hace | El alumno repite, Para resolver una actividad, se Hay que decidir qué producto
el alumno? | memoriza, reprodu- requiere que el alumno utilice final vamos a elaborary
cey se esperauna y aplique distintos procesos con qué fin se realizan los
respuesta prefi- mentales y conocimientos ejercicios y actividades
jaday Unica
Ejemplos | Copiar, hacer Dictados, lecturas, rea- Elaborar una guia turistica de

la ciudad, preparar y realizar
una entrevista a un personaje
famoso, elaborar un ment
equilibrado para el alumnado

Relacién con
las cc.Bb.

Contribuyen
muy poco

Pueden favorecer el desarrollo
de las CCBB, pero no siempre

Imprescindibles para
adquirir las CCBB

Evaluacion

Ejecucion correcta
teniendo en cuenta
una Unica soluciéon

Ejecucion correcta teniendo
en cuenta varias soluciones

Evaluacion de las CCBB
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La tarea en la unidad de programacién

La eficacia de la tarea dependera de qué ocurra antes de que los alumnos la realicen.
Antes de su disefio conviene reflexionar sobre elementos como el porqué se plantea
esa tarea, la relevancia que supondra para el alumno y la concepcion de los conteni-
dos para que los alumnos piensen y reflexionen sobre ellos; de esta forma, podran
crear y producir el producto final de la tarea, saber comunicar lo aprendido a otros y
transferir los conocimientos a nuevas situaciones.

A continuacién se muestran algunas pautas que debemos establecer para la realiza-
cién de una tarea en el area de Conocimiento del Medio. En primer lugar, es necesario
establecer cual sera el objetivo que deseamos que el alumno adquiera. En este senti-
do, los criterios de evaluacién son los elementos primordiales para su disefio, pues en
ellos hallaremos resefias claras a las competencias basicas.

Escogidos los criterios, definiremos el producto final “Preparar una exposicién sobre
la Union Europea para conocer sus instituciones y resefias mas destacadas”, que en
nuestra propuesta guarda relacién con el bloque IV del curriculo “Personas, cultura
y organizacion social” (Real Decreto 1513/2006). Por ser el caracter integrador una
de las caracteristicas de esta area, permitira analizar los criterios de evaluacién para
vincular criterios de diferentes areas en torno a centros de interés social y de interés
personal de los alumnos (Trujillo, 2007).

¢Cuando y como ubicar las tareas en las programaciones o secuencias didacti-
cas?

Como producto final de unos contenidos, su elaboracion definitiva estaria en una de
las ultimas sesiones de la unidad didactica, proyecto, etc. Si requiere de la realizacién
de actividades diversas, recursos especificos, preparacion de materiales... s6lo se po-
dra conseguir en la Ultima fase de la secuencia, de ahi su caracter evaluador en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Asi, antes de concluir este producto final, los alumnos
habran de completar bien los ejercicios, actividades y problemas necesarios para su
correcta realizacion. La propuesta de tareas en el area de Conocimiento del Medio es
obvia, pues en numerosas ocasiones el entorno es utilizado como recurso; por otra
parte, el medio social y cultural condiciona e influye en la vida de los alumnos, pues
cualquier visita, salida, actividad, etc., se ve afectada por elementos geograficos, his-
toricos o sociales, entre otros. También conviene destacar que son innumerables los
ejemplos y los ambitos en los que se desenvuelve la actividad del discente que tienen
que ver con contenidos sociales y culturales, asi como la puesta en practica y adqui-
sicion de valores para un futuro con mejores ciudadanos. Por tanto, la elaboracion
de tareas, puede quedar mas en manos del docente y su disposicién a modificar sus
estrategias de ensefianza-aprendizaje que a la falta de contenidos y recursos sociales
y culturales. Por otra parte, su redaccién desde el area de Conocimiento del Medio
(@mbitos social y cultural), facilita la relacion con contenidos matematicos, lingtisticos,
artisticos, etc. De este modo, el area sirve como elemento activo e integrador de con-
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tenidos de distintas areas en la propuesta de tareas.

En nuestra opinién, una tarea por unidad didactica o proyecto es suficiente, pues son
unidades de programacion con principio y fin en las que se pueden desarrollar todos
los elementos de la tarea.

Propuesta de tarea para conocimiento del medio social y cultural

A continuacién exponemos brevemente algunos de los apartados de la tarea propues-
ta:

Titulo

“Preparar una exposicion sobre la Unién Europea para conocer sus instituciones y
resefias mas destacadas”

Descripcion

Realizar una exposicion oral sobre la Unidn Europea, utilizando las TIC como recurso
expositivo, teniendo en cuenta caracteristicas importantes de su historia, economia,
organizacién social y politica e instituciones mas relevantes.

Secuencia de actividades

Busqueda de informacion en internet sobre los tratados e instituciones de la Unién
Europea.

Visualizacién del video: “Historia de la Unién Europea” http://www.youtube.com/
watch?v=2ZoOh01rxc&list=PL4D4FCD40D10493B9

Lectura del texto: “Euro: la moneda Unica europea” y elaboracién de un resumen.
Debate en gran grupo sobre diferentes aspectos del mismo.

Elaboracion de un mural con los paises que forman la Unién Europea. Ordenarlos
por afio de incorporaciény escribir, junto a cada pais, el nombre de su capital. Razonar
qué aspectos pueden haber influido en estas fechas.

Realizacion de un mapa conceptual con todo lo desarrollado hasta ahora. Adapta-
cién del programa de debates para jovenes “Modelo de Parlamento Europeo”. Tienen
que investigar diferentes temas, dar su opinién, presentar propuestas, y llegar a ser
parlamentarios por unos dias.

Resolver el siguiente problema: Imagina que tienes que elegir una de las dos si-
guientes relacionadas con un posible viaje por Europa: Tour de ocho dias por Europa
(Paris, Amsterdam y Frankfurt) por 999€. Tour de ocho dias por Europa (Berna, Viena
y Frankfurt) por 950 €. ;Qué viaje es mas econdémico si a los viajes que se realicen so-
lamente dentro del territorio de la Union Europea se le aplica un descuento del 7%?
Realiza una grafica en la que se observen los resultados.
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Consulta con tu familia qué es lo que mas les gusta de Europa, qué modificarian, por
qué... Escribe las conclusiones en tu cuaderno para realizar una puesta en comun en
clase.

Para finalizar se realizara la exposicién oral sobre la Union Europea.

Relacién con las competencias bdsicas

CSC: Utilizar habilidades para conocerse y valorarse a si mismo y a las personas con
las que convive, desarrollando asi valores y actitudes favorables a la convivencia, tra-
bajando de forma cooperativa. CCL: Ampliar el vocabulario con los nuevos vocablos
y utilizar con rigor palabras y expresiones relacionadas con la Union Europea. CTICD:
Buscar, analizar y seleccionar informacion, tanto en soporte impreso como digital,
para organizarla en una mural, contestar preguntas, razonar opiniones y realizar ac-
tividades. CAA: Organizar la informacién en un esquema para entender y llevar a la
practica los contenidos de la unidad. CAIP: Aplicar los conocimientos obtenidos de-
mostrando que conocemos nuestros deberes y actuamos en consecuencia. CCIMF:
Comprender e identificar preguntas o problemas, obtener conclusiones y comunicarla
en distintos contextos. CM: Utilizar herramientas matematicas en contextos significati-
vos de uso, tales como medidas, escalas, tablas o representaciones graficas.

Valoracién y evaluacion

¢Como se ha desarrollado la experiencia? ;Qué hemos aprendido? Utilizacion de es-
trategias que analicen aquello que los estudiantes son capaces de realizar después
de haber llevado acabo la tarea. Analisis global del proceso y propuestas de mejora.
Recogida de datos para evaluar de forma individual o grupal.

Conclusion

El drea de Conocimiento del Medio, por su caracter global e integrador y su base in-
terdisciplinar, favorece sobremanera el trabajo por tareas para la adquisicion de com-
petencias basicas. De entre todos los contenidos del area, los sociales y culturales
permiten la realizacién de actividades de distinto tipo (TIC, audiovisuales, salidas, inda-
gacion, interpretacion, debates, etc.), asi como distintos tipos de actividades (iniciacion,
motivacion, desarrollo, consolidacién de conocimientos, evaluacion, etc.), necesarias
para la realizacion de una correcta tarea. La realizacidon de tareas para la ensefianza de
estos contenidos propiciara el desarrollo de valores, tan necesarios para el futuro de
nuestros alumnos, y la adquisicion de todas las competencias basicas en el alumnado,
con especial hincapié en la competencia Social y ciudadana, como se puede observar
en el ejemplo propuesto.
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Presentacion

A partir de la pregunta ¢;qué debe aprender de ciencias sociales el alumnado de ESO?
GRICCSO (Grupo de Investigacion e Innovacion en el Curriculo de Ciencias Sociales)
de la Universidad Autbnoma de Barcelona en convenio con la Associacié de Mestres
Rosa Sensat, presenta un programa y una propuesta didactica intradisciplinar de las
ciencias sociales (CCSS). El proyecto tiene como hilo conductor: reflexionar sobre la
humanidad y las sociedades humanas. Se inicia con el origen del universo y se cierra
con una propuesta de futuro. Los contenidos se seleccionan a partir de los conceptos
sociales clave y se organizan en base a diez unidades didacticas (UD) que pretenden
interrogar y plantear problemas, presentandose en forma de pregunta.

1. Procedemos de las estrellas ;Qué nos vincula al universo?

2. Un planeta con mucha suerte ;Un escenario cambiante?
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. El misterio de la vida ;Qué compartimos con los otros seres vivos?
. El planeta humano ;Qué nos hace humanos?

. La agricultura ¢La Tierra nos alimenta a todos?

. Comunicaciones y mercados ;Un camino hacia el progreso?

. Laindustria y la tecnologia ;Garantiza la produccion ilimitada?

. Las sociedades humanas ¢Existe la igualdad de derechos?

O 00 N o U b W

. La democracia ¢El mejor de los sistemas politicos posible?
10. La sostenibilidad del planeta ;Qué futuro queremos?

El proyecto disefia una programacién para la ensefianza de las CCSS que trata de com-
prender e interpretar los grandes problemas de la Humanidad en el pasado y en el
presente, situando a los seres humanos en relacién con el universo, el planeta Tierra
y los seres vivos. Se trata de problemas complejos que no pueden ser comprendidos
unicamente desde la l6gica de las disciplinas y por ello cabe construir contextos didac-
ticos globalizados que faciliten al alumnado la comprension de una cultura viva que
favorezca una vision integradora del mundo (Morin, 2003).

La estructura de las UD contiene: una introduccidn que anticipa la idea clave del tema,
un texto base que proporciona la informacion basica vinculada (link) a los contenidos
y, finalmente, los contenidos de ampliacién (para saber mas). Cada uno de los conteni-
dos plantea una serie de actividades ya sean de exploracién, introduccion, estructura-
ciény aplicacién que proporcionan a los estudiantes elementos para poder responder
a la pregunta inicial de cada tema. Para desarrollar las actividades se proporcionan
bases de orientacion o pautas (caja de herramientas).

llustracién 1. Pantalla principal de una de las UD con el texto introductorio (versién beta)
@ Tema 9. La democracia, el millor dels sistemes politics possible?

Griceso

Al llarg del temps, en la majoria de les societats humanes, una persona o un grup de
persones han tingut el poder de fer les lleis | de manar segons els seus interessos,
mentre la majoria les havia d'obeir. No és fins a 'época contemporania que alguns
Som pols paisos han fet el pas d'un sistema de privilegis a un sistema democratic, tot i amb aixd
destrelles no ha estat gens facil; aconseguir régims politics democratics ha trobat moltes
resisténcies i ha comportat lluites socials i politiques per poder tenir una Constitucié que

Presentacio
del projecte

Un planeta
,m:mm garanteixi la igualtat de drets de tots els ciutadans i evitar qualsevol abls de poder. El
sort cami cap a la democracia, que troba els seus origen a la Grécia Classica, al segle V
e abans de Crist, ha estati és un procés llarg, costés i encara inacabat.
Elmisteri de
la vida
1.-El cami cap a la democracia: de I’Antic Régim a I’actualitat
ElPlaneta g sl ol
Biima 2.-Els principis de la democracia
3.-La Constitucié i la divisio de poders
L'agricultura . &
4.-La ciutadania democratica __
Comunica i
cionsi
mercats

Laindustria Peu: Imatge que representa el
'm" i consell o Bouls, assemblea

SOOI restringida que governava
Lea Atenes en representacio dels
societats clléiadar\s que data del 594

humanes

La
democracia

La
sostenibilitat
delplaneta
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La programacion se presenta en formato digital para introducir el uso didactico de las
TIC en el aprendizaje de las CCSS, pero también se puede trabajar con documentos en
papel. El proyecto esta en construccion, se esta terminando con la experimentacién
de algunas UD en el aula. Para desarrollar el contenido de esta comunicacion utiliza-
remos la estructura que siguen las unidades didacticas.

Pensamiento social critico

En el titulo del tema y la pregunta emergen los problemas sociales relevantes que
tratan de desarrollar el pensamiento social y critico a partir de una reflexién sobre
las sociedades humanas relacionando pasado, presente y futuro. El historiador Josep
Fontana propone que ensefiar a pensar sobre la humanidad y su pasado puede ayu-
dar a entender mejor el presente en que vivimos, para actuar conscientemente hoy,
y para configurar con nuestras acciones el mundo que tienes que venir. Los seres
humanos no somos como hojas que arrastra el viento. El futuro no esta determinado
previamente por fuerzas oscuras e inevitables, sino que sera el resultado de lo que
todos nosotros sepamos y queramos hacer: “el sentido mas legitimo de la historia (...)
no es el de contentarse con el estudio del pasado, sino el de revelar la evolucién que
ha conducido al presente: una herramienta para interpretar los problemas colectivos
de los hombres y mujeres, para entender el mundo y ayudar a cambiarlo” (Fontana,
1997, p. 286).

El pensamiento social critico trata de examinar y valorar las manifestaciones humanas
a través de las razones del conocimiento de las ciencias sociales para crear interpreta-
ciones propias y tomar decisiones que contribuyan a desarrollar una conciencia social
democratica. Ensefiar a pensar socialmente la realidad, depende en gran medida del
conocimiento social que se pretende ensefiar.

Desde una concepcion critica de la ciencia, el conocimiento social se caracteriza por su
relatividad y complejidad. Si el conocimiento es relativo porque esta determinado por
el tiempo, el espacio y la cultura que lo genera, entonces hace falta que los alumnos
aprendan, por un lado, a descubrir la validez de la informacion, y por otro, a inter-
pretar la realidad a partir de las razones de las CCSS (Benejam, 2002). Las finalidades
de la enseflanza y el aprendizaje de las ciencias sociales que proponemos tratan de
proporcionar al alumnado las habilidades sociales y los conocimientos cientificos que
le permitan comprender el mundo, desarrollar una conciencia ciudadana y participar
activamente de la vida democratica y la mejora de la sociedad. Para ello habra que
ensefiarles a decodificar y comprender la informacién, que son requisitos indispen-
sables para construir los conceptos y el marco teérico del conocimiento social. Esto
supone capacitar al alumnado para saber obtener informacién, seleccionarla, com-
prenderla e interpretarla para darle un significado propio. Asi pues, a la vez que se
ensefian y aprenden contenidos de ciencias sociales, se ensefia a reconstruir y comu-
nicar el conocimiento social mediante el desarrollo de las capacidades cognitivas (pro-
cesos mentales que posibilitan enriquecer, conectar y reestructurar el conocimiento)
y las habilidades linguisticas propias del discurso de las CCSS (describir, explicar, inter-
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pretar, justificar y argumentar). El desarrollo de las habilidades cognitivolinglisticas
posibilitan, por un lado, seleccionar, comprender e interpretar la informacion, y por
otro, crear puntos de vista propios justificados a partir del conocimiento social y asi
contrastarlos con los de los demas mediante razones fuertes y pertinentes (Benejam,
2000). Este conocimiento capacita para desarrollar interpretaciones propias y plan-
tear alternativas a las cuestiones sociales.

Seleccidén de los contenidos

Los contenidos del proyecto han sido seleccionados a partir de los conceptos socia-
les clave, que estan reflejados en los textos y su organizacion. Estos operadores nos
permiten una seleccion de contenidos conceptuales y permiten que los estudiantes
adquieran un esquema mental y conceptual para analizar e interpretar la realidad, a
la vez que les da herramientas para participar activamente en una sociedad democra-
tica (Benejam, 1999; Casas, 2005). Aunque los contenidos hayan sido estructurados a
partir de los conceptos sociales clave, la propuesta de innovacion curricular que pre-
sentamos permite trabajar todos los contenidos generales y comunes de etapa que
propone el curriculum educativo de Catalunya.

Ilustracidn 2. Conceptos sociales clave (creacion propia)

RACIONALIDAD/ IDENTIDAD/ALTERIDAD DIFERENCIACION

IRRACIONALIDAD Compartiremos el mundo con DIVERSIDAD/DESIGUALDAD

Todo sucede por unas razonesy 108 ofros. Nos permite tomar La diversidad es riqueza cultural, y la

todo tiene unas consecuencias. conciencia de como somos y desigualdad es injusticia social.

Comprender la complejidad de como son los otros. Potenciael  Trapajaremos la tolerancia y el

los sucesos y las situaciones. sentido de la tolerancia y del respeto para la diversidad y

Educaremos en la relatividad y respeto por los ofros y por la tomaremos conciencia sobre las

en la capacidad critica. defensa de los Derechos desigualdades e injusticias.
Humanos.

CREENCIAS y VALORES

Las personas y las comunidades Conceptos sociales clave: INTERRELACION

Las personas y los grupos se
comunican e interrelacionan.
Potenciaremos el sentido de la
LA HUMANIZACION cooperacién, de solidaridad, de

intercambio e interdependencia.

no siempre estan de acuerdo en lo Proyecto

que consideran verdadero o
importante. Facilitan el didlogoy el | DE LA HOMINIZACION A

consenso para llegar a acuerdos.

ORGANIZACION SOCIAL CAMBIO / CONTINUIDAD

Las personas y los grupos se organizan. Facilitaremos la Unas cosas cambian, otras perduran.
comprensién de las estructuras de poder, de la organizacién Facilita comprender que las cosas no han sido
politica de los territorios y de los estados. siempre iguales y que continuaran cambiando,
Daremos razones para la participacién social y politica. 0 no.

Cada uno de los temas presentados dispone de la misma estructura y organizacion.
Partimos de un texto introductorio en el que los alumnos pueden descubrir cual es el
objetivo de la UD y anticipar también los contenidos que se desarrollaran en él (llus-
tracion 1).

El texto base (llustracion 1) se puede entender cémo una sintesis de toda launidad y la
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relacion que se establece entre los contenidos. Estos los encontramos en formato de
link, asi se ofrece a los alumnos la posibilidad de acceder directamente a ellos. Cada
uno contiene una breve explicacion en que se desarrollan los contenidos basicos, los
de ampliacién y las actividades (llustracion 3). En el menu de la derecha, los alumnos
pueden acceder también a las actividades, a los contenidos de ampliaciéon y a la caja
de herramientas con las bases de orientacién necesarias.

llustracién 3. Pantalla de uno de los contenidos, sus enlaces y las actividades

La terra ens alimenta a tots? gn'“_gg
Eresentest 4.- L'agricultura avui
Som pols d'estrelles Els sofisticats sistemes agraris actuals, molt tecnificats, amb espécies
Unﬂplamh EriTET seleccicnades, amb un us intensiu de plaguicides i adobs quimics. Sistemes amb
o una gran necessitat d'inversié de capital, que sovint necessiten subvencions per

part del governs, es poden obtenir avui grans produccions a baix cost, que
s'intredueixen en els mercats mundials amb preus molt competitius. Aquest domini
El Planeta Huma del mercat mundial i dels preus comporta la ruina dels agricultors que no poden fer
aquestes inversions.

El misteri de a vida

L’agricultura

Comunicacions i Per altra part, la intensa manipulacié del
mercats fibres téxtils o inclus d'espécies per a bio e
superficie conreada, la pérdua de la bmdlversrtatl sovint I'erosio i empobriment dels

dl agran per la produccio d'aliments, de
b o5* representa un augment de

La industria | la
tecnologia sols. Actualment, la introduccié dels conreus iransgénics” ens planteja interrogants

ue encara no se sabem contestar.
Les societats a

humanes
Hem construit un mén desequilibrat on tenim més produccié agricola de la que

De stibdits a necessitem. Pero uns la malbaraten mentre d'altres passen fam. Als paisos on hi
ciutadans . R .
ha fam, en especial de I'Africa, no poden comprar els excedents dels altres, ni fer

Globalitzacié i més eficag la seva agricultura, perqué no poden assumir les transformacions i el
LD cost que cal per entrar a la roda dels mercats.

Michel Rauscher, Huile sur toile, 2012
Imatge: michelrauscher

Activitat 4. Dels deu objectius del mil-leni un d'ells és I'eradicacio de la fam al
mén a I'any 2015. La FAO (Food and Agriculture Organization) des de I'any
1979 celebra el dia mundial de I'alimentacié (16 d’octubre), perd al mon es
segueix patint fam.

Elabora un power point amb els cartells que la FAO ha editat per
commemorar aquest dia amb un peu d’'imatge explicant quin és el proposit de
cada any. En la dltima diapositiva planteja una frase que provoqui la reflexio
als teus companys.

Metodologia

La presentacién del proyecto en formato digital permite construir un discurso flexible,
no lineal a través de la incorporaciéon de enlaces a webs, videos y publicaciones digi-
tales. Desde un punto de vista metodoldgico permite abrir itinerarios de aprendizaje
diversificados, que el profesorado puede disefiar en funciéon de las necesidades de
aprendizaje del alumnado al que va dirigido. Las metodologias coherentes con este
formato no pueden ser transmisivas, repetitivas y reproductivas, si queremos las fina-
lidades educativas del proyecto.

Las demandas de la sociedad de la informacién y el conocimiento exigen la incorpo-
racién de estrategias didacticas que faciliten una construccién compartida del conoci-
miento y que fundamentan el aprendizaje en la accion, la discusidén y el trabajo coope-
rativo. Por ello se priorizan los métodos interactivos basados en la cooperacién entre
iguales que situan al alumnado en el centro de la actividad en la medida que deben
analizar la demanda, organizarse, buscar y compartir informacién, tomar decisiones,
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etc. Mientras el profesorado asume las funciones de crear las situaciones didacticas
Optimas para desarrollar este tipo de actividades, y orientar al alumnado a lo largo del
proceso para desarrollar su autonomia.

Las actividades se pueden plantear individualmente o en grupo. Nos proponemos
que los alumnos puedan aplicar el conjunto de conocimientos, habilidades y actitu-
des para resolver situaciones practicas, de forma que el saber se aprenda “haciendo”,
atendiendo a la diversidad, los intereses, las habilidades y los niveles de profundidad.
En la practica del aula se trata de crear situaciones didacticas que predispongan al
alumnado a pensar y reconstruir su propio conocimiento, fomentando la curiosidad,
la capacidad de buscar soluciones alternativas y originales, proponiéndoles activida-
des que permitan aplicar el conocimiento social en contextos concretos y diferentes.

El aprendizaje basado en problemas, simulaciones, debates, pequefias investigaciones
etc. contribuye al aprendizaje competencial ya que posibilita aplicar el conocimiento
a la interpretacion o resolucién de situaciones diversas, de forma autdbnoma y colabo-
rativa, mediante el desarrollo de las capacidades propias del pensamiento social y de
las habilidades sociales y comunicativas. También nos permite fomentar el interés del
alumnado en la medida que éste reconoce la funcionalidad de lo que aprende, promo-
viendo un aprendizaje mas cualitativo, significativo y estratégico.

Actividades de ensefianza y aprendizaje y recursos

Para hacer posible la consecucion de los objetivos del proyecto y facilitar el aprendi-
zaje de los contenidos, las actividades de las distintas UD pueden ser tratadas inde-
pendientemente pero a la vez guardan relacion entre si, ya que van encadenando el
discurso central del proyecto o reflexién sobre la condicién humana. El enunciado
de cada tema incorpora una pregunta que hace de hilo conductor. La informacion
basica y de ampliacion que se propone, asi como las actividades, proporcionan a los
estudiantes elementos para poder responder a esta pregunta al final del tema. Encon-
tramos cuatro tipos de actividades: exploratorias, de introduccién, de estructuracién
y de aplicacion (Cuadro 1).

Cuadro 1. Esquema de la secuencia de actividades

| PROYECTO: De la hominizacion a la humanizacion. ;Qué nos hace humanos?

| PREGUNTA INICIAL DEL TEMA

)
EXPLORATORIA

ACTIVIDADES DE
ESTRUCTURACION

ACTIVIDADES
DE APLICACION
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Todas las actividades que planteamos siguen las etapas de aprendizaje que proponen
Jorba y Caselles (1996). Estas quedan descritas y esquematizadas en el cuadro de los
mismos autores, que adjuntamos a continuacién. En él podremos ver como las acti-
vidades (y las etapas) confluyen en un eje que comprende los pardmetros de concre-
to-abstracto, y simple-complejo.

Cuadro 2. Etapas en el proceso de aprendizaje (Jorba y Casellas, 1996)

Cuadro 4. ETAPAS EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE

ABSTRACTO
Y . —
4 |estRUCTURACION| Actividades de: —imomatizagita. .,
— Estrucruracién légica
INTRODUCCION
DEL CONCEP_TO o .
PROCERIMIENTO Aplicacién del concepto en

ejercicios académicos para:
— Familiarizarse con el
contenido introducido
— Reconocer las posibili-
dades que ofrece

— Memorizar

Plantear situaciones progre-
sivamente mds abstractas
empezando por las més in-
tuitivas y manipulativas que
faciliten la construccién del
conocimiento por parte del

alumno
EXPLORACION APLICACION

Partir de situaciones reales, concretas y sim- Aplicacién del concepto o procedi-

ples, en las que se presenten los conceptos o miento a situaciones reales concretas,

procedimientos que se quicren ensciar desde simples o complejas para:

diferentes puntos de vista: - Interpretar la realidad

- Para que los alumnos sepan cudl serd el — Saber usar el nuevo aprendizaje

objeto del aprendizaje y cudl su utilidad -~ Reconocer su utilidad
CONCRETO
SIMPLE » COMPLEJO

Fuenrte: Jorba, Casellas: La regulacié i 'autoregulacid dels aprenentatges. ICE-UAB
n. 32

Todas las actividades estan vinculadas a una fuente de informacion y una base de
orientacion que se encuentran en la llamada “caja de herramientas”, situada en el
margen derecho de su pantalla. En ellas los alumnos disponen de un espacio en el
que encontraran pautas, indicaciones, modelos, procedimientos y ejemplos para que
puedan realizar sus actividades asi como desarrollar la competencia de aprender a
aprender.

Conclusiones

Actualmente, a partir de las propuestas de la LOMCE (2013) estamos presenciando
una involucion clara hacia planteamientos didacticos y pedagogicos de la vieja escuela
transmisora y reproductiva de conocimiento. Por este motivo es mas necesario que
nunca promover nuevas propuestas didacticas acordes con un mundo global, interco-
nectado, plural y diverso. Ademas en un contexto de crisis econémica y de reformu-
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lacion de las reglas de juego democratico es muy necesario plantear alternativas a un
curriculum de ciencias sociales que impone una extensa lista de contenidos, algunos
incluso discutibles desde un punto de vista cientifico, a la vez que suprime la educa-
cion para la ciudadania. Este proyecto se subtitula “un programa alternativo de cien-
cias sociales en la ESO” que el profesorado puede aplicar en su totalidad o escogiendo
partes del proyecto para complementar sus propias programaciones. Sea como fuere,
los cambios que se avecinan con la implantacion de la ley de educacion no dejan indi-
ferente al profesorado que se plantea para su alumnado la adquisicién de un conoci-
miento social paralelamente al desarrollo de un pensamiento social critico.

“De la hominizacién a la humanizacion: ;Qué nos hace humanos?” pretende apor-
tar una mirada radicalmente opuesta al curriculo de ciencias sociales que propone la
LOMCE. Los contenidos son los mismos, pero el enfoque didactico y metodologico, asi
como las finalidades de la educacion obligatoria, estan en linea con el enfoque com-
petencial de la educacién por el que han optado la mayoria de los paises de la OCDE.

El proyecto es una contribucién al trabajo competencial, contribuye al desarrollo de
las competencias comunicativas en la medida que el aprendizaje del conocimiento
social se produce a la vez que el alumnado construye el discurso propio de las cien-
cias sociales. Para ello, se activan las capacidades para construir y comunicar el pro-
pio pensamiento y conocimiento a través de lenguajes diversos mediante actividades
como presentaciones orales, debates, textos descriptivos, narrativos, de opinion, etc.

El enfoque del proyecto a partir de la resolucidon de problemas sociales o pequefas in-
vestigaciones, contribuye al desarrollo de competencias metodoldgicas relacionadas
con aprender a aprender. Un planteamiento que requiere trabajar cooperativamente,
hacerse preguntas, gestionar los propios aciertos y errores y aplicar estrategias para
buscar, seleccionar, organizar, estructurar e interpretar la informacién en la construc-
cién de explicaciones e interpretaciones sobre problemas que se plantean a las socie-
dades humanas.

También contribuye al desarrollo de las competencias personales porque supone po-
tenciar las capacidades de planificar y realizar tareas cotidianas y las capacidades para
la toma de decisiones a partir de la reflexién y el desarrollo de la autonomia, de la ini-
ciativa personal, del compromiso y de la accion. El planteamiento de las actividades en
grupo cooperativo requiere planificacién y responsabilidad de todos los componentes
del grupo.

El proyecto contribuye al desarrollo de competencias especificas para convivir y habi-
tar el mundo, ya que para vivir en sociedad es necesario conocer y comprender c6mo
se han gestado y organizado las sociedades en el pasado y en el presente (dimension
espacio y tiempo). Para ello hay que priorizar aquellos aprendizajes que permitan el
desarrollo de una conciencia critica a partir de la reflexién sobre los grandes proble-
mas de la humanidad (dimensidn pensamiento social), y favorecer que los jovenes
crezcan como personas y ciudadanos comprometidos en la mejora de la sociedad
(dimension ciudadania) (Canals, 2013).
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Introduccié

L'estudi que aqui es presenta forma part d'una recerca més amplia en fase d'execucio
que involucra el Departament de Didactica de les Ciéncies Socials de la Universitat de
Barcelona i el Departament de Sociologia de la Universitat de Lleida. Aquest projecte
té com objectiu entendre el paper de I'educacio civica en les aules catalanes en el
desenvolupament de la competéncia social i ciutadana dels joves. Un dels objectius
d'aquest projecte és establir un mapa de continguts i conceptes socio-politics que es
troben al curriculum de ciéncies socials, i com aquesta conceptualitzacié es tradueix
en la seleccié i organitzacié dels continguts de les matéries d'historia, geografia, i edu-
cacio per a la ciutadania.

Aquesta primera fase del projecte, ens ha dut a assenyalar una certa manca de con-
textualitzacié dels usos dels conceptes socio-politics envers els plantejaments teorics.
No sols no marquen l'organitzacio dels continguts minims, que segueixen les pautes

' Resultats preliminars del projecte: Educaci6 civica en les aules interculturals: analisi de les representacions e idees del
alumnat i propostes d'accié educativa (Recercaixa) (2012 ACUP0185). IP: Joaquim Prats Cuevas
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temporals (narracio) i espacials (del més proper al més llunya) tradicionals, sind que
no es converteixen en conceptes operables en els criteris d'avaluacié, convertint el
coneixement en assimilacio. Aixi que paraules com ara “pensament critic”, “aprendre
a aprendre”, “autonomia” o “valors”, entre altres, encara que es repeteixen molts cops,
es queden buides de significat i no es tradueixen en accions (competeéncies) que facin
comprendre a I'alumne el seu compromis amb la societat com a subjecte socio-cultu-
ral actiu ja a l'aula. En resulta un curriculum homogeni marcat pel nosaltres i vosaltres;
la globalitat es queda allunyada de la realitat dels joves, de la qual només en pateixen
consequencies (multiculturalitat, conflicte, canvis tecnoldgics i mediatics, etc.) ila fun-
ci6 de I'educacio és guiar als joves a Iacceptaci¢”, “enteniment” i “tolerancia”. La par-
ticipacio, també, es refereix a la seva funcié “de futurs ciutadans” perd no a la seva
realitat de joves i alumnes.

En aquesta comunicacié ens centrarem en descriure i analitzar la metodologia em-
pleada en relacié als primers resultats obtinguts en la quantificacié i distribuci6 dels
conceptes socio-politics presents en el curriculum de ciencies socials de I'educacié
secundaria obligatoria?. Després d'una breu referéncia al context teoric que déna sen-
tit a la nostra recerca, en el procés metodologic indicarem el procés per arribar a la
seleccié dels conceptes, en la discussio dels resultats explicarem I'analisi quantitativa
de la recerca, i finalment en les conclusions avancem preguntes i hipotesis sobre les
quals seguir investigant de forma més qualitativa. Per tal d'arribar a un nivell més
complex d'explicacio, fins arribar a definir I'is d'aquests conceptes socio-politics en el
curriculum.

Marc teoric

Al llarg del segle XX, el curriculum o pla d'estudi, s’ha convertit en la peca clau de la
reglamentacié dels sistemes educatius de tots els paisos europeus. Aquesta imple-
mentacioé progressiva ha implicat la conjugacié de diferents i complexos processos
educatius i politics que es van alternar al llarg del segle XIX. Avui en dia el curriculum
esdevé el garant del dret a la instruccié a tots els nivells de la societat. Aqui s'hi plas-
men les disposicions de les lleis educatives que haurien d'orientar, organitzar i garan-
tir 'educacio basica obligatoria.

El curriculum ha sigut el resultat del procés politic (Apple, 1986, 1987) que va portar a
la institucionalitzaci6 de I'educacio al llarg del segle XIX en paral-lel a la formacio dels
estats nacionals en 'Edat Moderna. Aquesta progressiva aproximacié del estat a I'edu-
cacid va ser provocada pels efectes de la industrialitzacié de la societat, I'ampliacié
dels bases ciutadanes amb drets, i sobretot la formacié de la nacié com a simbol de la
cohesio entre iguals. Aquest procés historic, en paral-lel amb les noves construccions
i elaboracions filosofiques centrades en el tema de la voluntat, 'autonomia, i sobre-
tot la sobirania i 'autodeterminacio, va portar a la homogeneitzacié de I'educacio i a
I'estandarditzacio de la instruccié (Serrano, 1997). L'escola va fomentar aquest pro-
cés d'homogeneitzacio de la societat a partir de la progressiva extensié del concepte

2 Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, Ministerio de Educacion
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d'igualtat, potenciant la idea d'una societat cohesionada politicament i culturalment,
com a béns superiors i transcendents als individualismes terrenals (Keating, 1996).
Rousseau definia “contracte social” com la rentincia de l'individu al seu estat de “natu-
ral innocéncia” a canvi de beneficis majors tals com la justicia, la seguretat, I'educacio,
i, en l'actualitat, la salut.

Seguint a Apple (2013) aquesta vinculacié de l'educacié amb I'Estat, va determinar la
vinculacié de I'educacié als interessos politics i economics d'una determinada comu-
nitat, per garantir-ne la seva preservacié, posicionament conservador, o la seva con-
tinuitat i progrés, posicionament liberal. La via per a la integracié de la societat va ser
la creacié de fronteres que marquessin politicament i culturalment el “nosaltres” amb
els “altres” a través de la invencio6 de la tradicié i I's public de la historia. La memoria
historica es va convertir en una manera per a reforcar I'imaginari social de la col-lec-
tivitat a partir de mites, simbols, herois, i ritus en els quals es reconeixien diferents
comunitats politicament constituides a final del segle XIX i principis del segle XX. Tal
com ha indicat Pérez Garzén (2008), les disciplines d'historia i la geografia, i les cién-
cies socials en general, van néixer al segle XIX per contribuir a construir la identitat
nacional de I'estat modern, a partir d'una nova moral integradora fonamentada en el
sentiment de pertinenca estatal/nacional i mitjancant el desenvolupament d’habilitats
civics patriotics. La didactica de la materia d’'historia es converteix en un mitja per
aconseguir coneixements, habits i habilitats que garantissin la perpetuacié de cer-
tes dinamiques col-lectives, abans controlades per a la religio, la societat estamental
i successivament dels gremis medievals, es veuen ara substituides per la forca de la
nova societat industrial. La base d'aquesta comunitat transmesa per I'educacié és una
cultura politica compartida i uniforme, legitimada historicament que es va trencar a
partir dels anys setanta del segle passat. El relativisme introduit pel postmodernisme,
segurament influenciat per la critica generacional del baby boom a la crisi bél-liques
de les guerres mundials, produeix una fragmentacio dels esquemes que ordenaven
el mon fins ara, i 'estat nacio, perd de sentit com a forca d'arrelament. La globalitat
introdueix sentiments de pertinences soci/culturals més complexes potenciats per a
la rapidesa i amplitud de la comunicacié i els tentatius d'unificar la societat de forma
supranacional o transnacional. L'arrelament, o la recerca de l'arrelament incita a un
particularisme cultural local que contrasta amb la idea original de 'educaci6 entesa en
termes universals.

La tensié que es produeix entre el local, estatal, i global es tradueix entre els teorics
del curriculum, com ara Apple o Bernstein, en reflexions critiques sobre la ideologia
subjacent la “selecci¢” de la cultura. Segons aquests autors la creacié d'una societat
cohesionada a partir de parcel-les de coneixements que uniformin el sentiment de
pertinencia, esta esbiaixada i estrictament instrumentalitzada per una politica ideolo-
gica que amaga les diferéncies. Els estudis sobre curriculum ocult i nul procuren una
comprensié més detallada de la relacié educacié/estat,escola/politica que influencien
també la conceptualitzacié del curriculum i reivindiquen la practica educativa per
sobre de les institucions. La introduccié de I'ensenyanca minima, en la majoria dels
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paisos europeus, tracta de solucionar aquesta dominacié de la politica en l'educacio,
englobant el professorat i tota la comunitat educativa en el procés d'apropar de for-
ma critica la teoria amb la practica educativa. Es tracta d'interpretar i actualitzar les
prescripcions curriculars a la realitat de cada centre i fins i tot de cada classe per una
atencié més individualitzada del alumne. | sobretot amb una idea de convertir 'escola
més activa en la creacio6 dels coneixements. Aquesta manera d’entendre el curriculum,
que Sacristan defineix processual (Sacristan, 2001) és la rad per la qual un professor
hauria d'involucrar-se criticament en el coneixement i analisi del curriculum.

Tot i aixi no queda resolta la questié de quina cultura seleccionar en el pluralisme de
I'actualitat. Un pluralisme que ja no té a veure només amb el lloc de naixement i les
interpretacions culturals de diferents col-lectius, siné amb les diferents reivindicacions
civigues (Castells, 2009); i amb els conflictes humans per a I'obtenci6 dels recursos
(Serrano, 1997).

La resposta que ha donat el Consell Europeu a la recerca d'una arrel comuna és I'edu-
cacio a la ciutadania, en la conviccié que els drets i deures implicits en el desenvolu-
pament d'aquesta competéencia transcendeixen el sentiment de pertinenca cultural al
grao dels drets humans, i per tant global.

Fonamentalment la ciutadania és la que assumeix més importancia en el curriculum,
la base per crear participacié, assumpcié de les diferéncies, i fins i tot millora de la
societat. Pero no significa necessariament implicacié i menys encara que la ciutadania
es converteixi en un concepte global i la identitat es queda local, el que es produeix és
una concepciod juridico-politica de la ciutadania, territorial i exclusiu, que no es vincula
amb els plantejaments filosofics i étics d’'una participacio total i completa, dialogant i
completament flexible (Lizacano, 2012)

Desvetllar aquestes propostes o reivindicacions identitaries i establir nivells d'interac-
cions entre elles serien el gran desafiament que impulsem des de I'educaci6 i con-
cretament de l'ensenyament de la historia. Adonar-se de la complexitat significaria
desenvolupar un pensament participatiu, social i politic de I'alumnat.

Descripcié del procés de recerca

Aquesta recerca s'emmarca en el context teoric de la sociologia de I'educacié, tot i
que es consideren antecedents metodologics en els estudis conduits dins de I'ambit
de la didactica de les ciéncies socials, com ara les recerques de Rafael Valls (2005),
per a una historiografia de la didactica escolar a partir dels continguts curriculars, els
estudis que tracten de desvelar com es reprodueixen prejudicis i estereotips als plan-
tejaments educatius i la seva relacié amb el curriculum nul (Mayoral, Molina i Samper,
2012). Primer de tot varem identificar els conceptes sociopolitics que hi ha en el cu-
rriculum de I'ESO a partir de lectures personalitzades. Es va fer present els conceptes
que no apareixen i considerem que haurien d'apareixer i finalment, varem determinar
les relacions dels conceptes amb el seu context (s6n conceptes que es plantegen d'una
manera suposadament neutra?).
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La lectura del curriculum de I'ESO es va orientar a la familiaritzacié amb el document,
i una posada en comu d'idees compartides i diferents que varen indicar com podrien
donar-nos explicacions sobre la manera d'entendre 'educacié i la seva funcio a partir
d'aquets conceptes sociopolitics. La seleccié va ser més o menys arbitraria, en quant
a que es van seleccionar els que consideravem més importants en el context de la
recerca que estem conduint.

A partir d'aquesta posada en comu ens vam quedar només amb substantius i els seus
derivats (cultura, culturals, cultures, intercultural, multicultural, etc.), deixant de cos-
tat verbs i adjectius. Aquesta decisio es justifica pel fet que el substantiu és un de les
categories lexiques més amplies. Com senyala el Diccionari de la Llengua Catalana,
“constitueixen el nucli d'un sintagma, el nominal, que pot desenvolupar les funcions
de subjecte, atribut, complement d'un verb o d'una preposici6, i adjunt d'un altre subs-
tantiu”. D'aquesta manera, es podria treballar amb paraules amb sentit en si mateixes,
que mitjancant la combinacié d'adjectius i verbs, mostrarien un determinat sentit (dis-
cursiu) de les frases del curriculum. La contextualitzaci6 dels aspectes linguistics seria
un de les caracteristiques propies de I'analisi critica del discurs Van Dijk (2010). Seguint
aquesta metodologia es va decidir que els verbs es seleccionarien en relacié al context
en que es trobaven les paraules cercades, tot indicant una estricta vinculacié entre
I'accié i la seva relacié amb la pretensi6 educativa.

La primera seleccid de paraules realitzades es va fer preliminar, corregida al catala i
ampliada a en el cas d’alguns mots femenins i/o plurals per ampliar la recerca als seus
derivats. Aixi va quedar un primer llistat de 77 paraules fent servir el software Weft-
QDA. Aguesta eina ens va permetre cercar les paraules en el context d'un nombre de
caracters que nosaltres hem fixat en 200, per tal d'esbrinar si les paraules es trobaven
en el text, o per exemple en els titols de cada apartat. Es va quantificar la frequén-
cia de les paraules seleccionades i es varen localitzar en els apartats del curriculum.
La comptabilitzacié d'aquests mots es va circumscriure als capitols de les matéries
de ciéncies socials, geografia i historia, i d'educacioé per a la ciutadania. Es van dividir
aquests capitols en els seglients apartats per tal de facilitar-ne la localitzacié:

Ciéncies Socials, Educacié per a
geografia i historia la Ciutadania
Introduccié Introduccié
Primer curs Tercer Curs
Segon Curs Quart Curs
Tercer Curs
Quart Curs

Aquest procés ens ha permeés entendre la distribucié i concentracié d'aquests concep-
tes dins de les parts prescriptives i dels continguts. Aix0 ens va servir per evidenciar
com la majoria d’aquests conceptes es condensa en les parts prescriptives pero que
queda quasi buit en les parts més concretes del curriculum. Aquesta primera aproxi-
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macio ens fa reflexionar sobre les paraules que haurien de ser i que no hisén o surten
molt poc, i les que surten molt sovint, promocionant una série de dubtes i hipotesis
que compartirem a les conclusions.

Amb aquestes dades es va realitzar dos documents:
1. Aplec de tots els fragments del curriculum on apareix cada concepte.

2. Excel amb les taules de comptabilitzacié de cada concepte per cada curs i
matéria amb les seglients variables:

a. Quantitat de paragraf on la paraula apareix.
b. Quantitat de vegades que la paraula apareix.
¢. Quantitat de vegades que la paraula apareix en contingut.
3. Grafic de barres per cada curs de la comptabilitzacié de conceptes.

Una segona lectura del curriculum i dels mots els va augmentar a 148 conceptes. A
més a més, la cerca es va ampliar als capitols introductoris del curriculum (considera-
cions generals sobre l'etapa d'educacié secundaria obligatoria, estructura de l'etapa,
objectius generals de I'etapa, competencies basiques).

En una tercera trobada es va a avaluar la llista de 148 paraules, i es va decidir, en
base a la quantitat d'aparicié d'algunes, i de la pertinenca d'altres, un llistat definitiu
per a fer I'analisi de contingut, amb 71 conceptes (figura 1). Es varen dividir en tres
categories. La primera categoria indicaria un conjunt de paraules que considerem
més adients als objectius del projecte i que tenen una significacié socio-politica per
si mateixa. La segona categoria indicaria una serie de paraules que tenen més sentit
si associades amb les de la primera categoria. Finalment en la tercera categoria en-
trarien totes aquelles que tot a ser prou interessants no es consideren directament
vinculades amb la recerca.

Taula 1. Sintesi dels passos de la recerca

Accions Proposit

Definicio dels objectius i les preguntes
Primera trobada d'aquesta part especifica de la recer-
ca.

Familiaritzacié amb el document, i pri-
Lectura individual del curriculum | mera selecci6 de conceptes i planteja-
ment de preguntes.

Posar en comu els resultats de la lec-
Segona trobada tura individual, i definir les primeres
paraules amb les quals fer 'analisi.

Primer buidatge del curriculum | Disposar del context en el que surten
amb el software Weft QDA les paraules seleccionades.

Disposar d'un panorama general de
distribuci6 i concentracié dels con-
ceptes seleccionats.

Quantificacié i localitzacié de les
paraules

232



UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACION E INNOVACION EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Accions Proposit

Ampliacié de la llista de conceptes
i incorporacié de la part introduc-
toria del curriculum de I'ESO a la
cercada.

Incorporar nous conceptes per dis-
posar de un panorama mes ampli de
mots.

Definici6é del llistat definitiu de con-
ceptes, i classificacié de les mots en
tres categories. Selecci6 i descripcid
de la metodologia d'analisi.

Tercera trobada

Aquesta primera aproximacio ens va fer plantejar tres nivells d'analisi. La primera, la
que proposem, de contingut basic i buidatge del curriculum: quines son les paraules
que surten i les que no, on, i quantes vegades, i avancar possibles hipotesis. Aquesta
primera fase ens portaria a conclusions descriptives quantitatives per a la creacié de
camps semantics concrets.

La segona fase d'analisi del curriculum, ens portaria a treure conclusions més expli-
catives. Es a dir a partir d'una selecci6 de paraules o grups de paraules s'analitzen
de forma més concreta i especifica els conceptes soci/politics, tot referint-se amb les
paraulesiverbs amb els quals estan associats, per tal d'arribar a entendre com es con-
ceptualitzen en el context en que es troben. Es tractaria d’entendre si es poden dividir
en categories descriptives tal com ara identitat local i ciutadania global, ciutadania
entesa en termes de participacié democratica, la diversitat entesa en termes d'accep-
tacio i assimilacio, el mén relacionat amb vocabularis negatius, en canvi la localitat
amb vocabularis positiu, i més possibles associacions.

Aquesta segona fase tractaria d'individuar la naturalesa de les paraules: si sén pu-
rament substantius o a vegades operen com adjectius, si surten en la seva forma
primaria o derivada, a quins verbs estan associats, el context en que es troben mi-
tjancant un analisi de contingut, i finalment en quina part del curriculum es troben.

Aquesta segona fase ens portaria directament a una seglient més interpretativa i fent
referencia als elements ocults i nuls d'aquests conceptes per arribar a definir d'una
forma més critica la manera com apareixen en el curriculum.

Aquesta tercera fase, o analisi critica del discurs, ens permetria d'associar tots els ni-
vells d'analisi anterior (naturalesa de la paraula, associacié, localitzacio) per definir
categories que indicarien com es conceptualitzen aquests conceptes sociso-politics
i quina funcié s'atribueix a les ciéncies socials en relacié a aquestes paraules (si son
competencies, continguts, objectius, etc.) i quina acci6é produeixen (comprendre, assu-
mir, o bé participar i canviar) i en quin context.

Finalment ens proposem de relacionar aquesta conceptualitzacio (categories) amb as-
pectes concrets del curriculum i veure la seva rellevancia en el temari dels llibres de
text. Per0 aix0 ja seria la Ultima sessio6 de la recerca.
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Descripcid i analisi dels resultats

El resultat de la metodologia descrita va a definir finalment I'analisi en base a 71 con-

"o

ceptes geneérics que agrupen paraules derivades, com per exemple “mén”, “mundial”
i “mundials”.

La quantificacié de les freqUiéncies s'ordena de la seglient manera:

Figura 1: Freqliéncia de aparicié de les mots seleccionades.
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El grafic precedent mostra visualment el resultat provinent de les graelles de recollida
de dades, i en aquest cas, només mostren el total de les paraules i la seva freqléncia,
sense cap tipus de classificacié.

Fent una ullada rapida de la grafica, es pot senyalar que hi han tres grups de paraules
segons la seva aparicié. Aquelles amb una alta visibilitat, les que tenen una baixa apa-
ricié i las que quasi no apareixen. S'observa per tant una polaritzaci6 de la frequéncia
dels conceptes seleccionats. Aixi per exemple mdn, és la paraula que surt més vegades
(128), i tolerant, minories i nacional les que surten menys. Altres paraules amb molta
preséencia son: cultura (99), ciutadania (83), societat (77), responsabilitat (73), critica (71)
i valors (70). Aquestes paraules que surten més sovint podriem arribar a classificar-les
en relacid6 amb questions generals de la realitat sociopolitica contemporania, tant de
I'ambit del comportament o conducta (paraules com responsabilitat i critica), és a dir
que necessiten d'un subjecte, tant en termes socials més amplis (paraules com ara cul-
tura, societat i ciutadania, mdn). Les paraules amb menor preséncia, majoritariament
son conceptes especifics vinculats a la diversificacié de la realitat socio-politica. Aixi
apareixen paraules com ara origen, municipal, minories i nacional.

La localitzacié dels conceptes en els diferents apartats del curriculum ens han permés,
quantificar la seva distribucio, tal com els presentem en els grafics seglients (Figura
2). La paraula cultura no es concebuda com un eix important dins de la formacio ciu-
tadana, al mateix nivell que les altres que tenen una presencia més representativa.
Una situacié semblant succeeix amb ciutadania en el cas de l'assignatura de ciéncies
Socials, on també és significativament menor la seva presencia. En base a I'anterior
hauriem de preguntar-nos, com son concebuts els conceptes sociopolitics al curricu-
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lum de 'ESO? Quins son els discursos sociopolitics que es plantegen en el curriculum
de ciéncies socials per una banda i en el d'educacio per a la ciutadania per l'altra? Amb
quins verbs s'associen aquests conceptes? Quin tipus d'accié educativa es fomenta
a partir d'aquests conceptes? Existeix coheréncia entre la part prescriptiva del curri-
culum i les assignatures en termes discursius i en termes didactics? L'escola té una
funcié de transmissié dels coneixements, o contempla una participacié més activa del
alumnat a nivell socio-politic?

Figura 2: Distribucid de dintre del curriculum d‘algunes conceptes

Societat Societats Identitat

 Paraules derivades

® Capitols introductoris
M Capitols introductoris

W Ciéncies socials

™ Ciéncies socials

= Educacié perala
Ciutadania W Educacié perala
Ciutadania

Ciutadania Ciutadana Mén Mundial, mundials

W Capitols introductoris M Capitols introductoris

M Ciéncies socials

W Ciéncies socials

™ Educacié per ala
Ciutadania

= Educacié per a la
Ciutadania

Democracia Democratics, cultura Cultural, culturals, cultures,
democratiques, Democratics intercultural, multicultural

B Capitolsintroductoris M Ciénciessocials ™ Educacié per a la Ciutadania
M Capitols introductoris
M Ciéncies socials

™ Educaci6 per ala
Ciutadania

Les dades quantitatives generals també ens aporten informacié quan fem la classifi-
cacio segons categories, tal i com es mostra al grafic seglient (figura 3). Dels conceptes
que apareixen aqui per exemple, es pot veure que tant cultura, com ciutadania i socie-
tat tenen una amplia aparicio. Aixo podria conduir a preguntar-nos per la importancia
d'aquestes conceptes en el curriculum quant a competéncia social i ciutadana, i la poca
preséncia de paraules com ara Catalunya i Espanya.
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Figura 3: Frequiéncia d'aparicié de paraules de la primera categoria
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Dels conceptes que apareixen aqui per exemple, es pot veure que tant cultura, com
ciutadania i societat tenen una amplia aparicid. Aixd podria conduir a preguntar-nos
per la importancia d'aquests conceptes en el curriculum pel qué fa a la competéncia
social i ciutadana, i la poca presencia de paraules com ara Catalunya i Espanya. Catalun-
ya té quasi el doble d’aparicions que Espanya i Europa, tot i aixi la paraula nacional surt
només un parell de cops. Aixi mateix moén és la paraula que surt amb més freqiencia.
Pot ser que el mén sigui la referencia de I'adquisicié de la ciutadania? Aixo es reflec-
teix en la selecci6 dels continguts? Segueix essent el mon el referent de la selecci6 o
desapareix? Quin significat podria tenir aquesta desaparicié? Pot ser que allo global
s'estigui referint com una manera general i allunyada d’entendre en realitat una iden-
titat cada cop més complexa, i autdbnoma de l'estat?

La separaci¢ grafica de la frequéncia de les paraules poden mostrar també altres co-
ses sobre les quals conduir la recerca, tal i com l'associacié de paraules complemen-
taries, perd amb carrega simbolica diferent. Per exemple, solidaritat surt 20 cops i
cooperacio 38. Pot ser que el curriculum sigui més cooperatiu que solidari? El concepte
cooperatiu implica una participacié global en la creaci6 de la societat, i solidari només
indica que una part d'aquesta poblacio és solidaria amb una altra.

Figura 4: Freqiiéncia d'aparicié de paraules de la segona categoria
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En el cas de la segona categoria, crida la atencié la disparitat de frequéncia entre drets
(59) i deures (17), caldria demanar-se el per qué? S'esta formant una societat en la que
tenen més importancia els drets que els deures?

També ens preguntem per totes les paraules que no surten o surten poc: minoria,
intercultural, multicultural, o els que surten massa, com ara autonomia, valors. Es per
aix0 que aquesta primera quantificacié ens permetre arribar a formular una serie d'hi-
potesis que serien la base de la nostra recerca successiva.

Conclusions

De l'observacio de la distribuci6 de les paraules dintre del curriculum es pot observar
que:

1. La gran majoria apareixen significativament dintre dels capitols introductoris
del curriculum, és a dir, en la part prescriptiva.

2. Totes tenen preséncia igualada, tant en les assignatures de ciéncies socials
que en la d'educacié per a la ciutadania.

3. Les paraules ciutadania, identitat i democracia tenen una alta presencia en
I'assignatura d'educacio per a la ciutadania.

4. La paraula identitat, apareix equitativament dintre dels tres apartats del curri-
culum que s'ha seleccionat per fer aquesta analisi.

5. Les paraules mundial, cultura i societat, apareixen majoritariament a l'assigna-
tura de ciéncies socials.

6. La paraula cultura és molt mes minoritaria a ciutadania que la resta de les
paraules seleccionades en aquesta comunicacio.

Els resultats preliminars que aqui presentem ofereixen un panorama general sobre
la manera en que els conceptes surten al llarg del document i ens ajuda a aillar-los en
contextos especifics per successives analisis complexes i avancar hipotesis i preguntes
d'investigaci6 per orientar la recerca: quins és el significat, la carga simbolica, discur-
siva d'aquelles paraules que apareixen més o menys cops dintre del curriculum?, De
quina manera es plantegen aquests conceptes respecte el seu context? Com es con-
creten en els continguts les paraules que surten amb més frequéncia al curriculum?

Esta clar que el buidatge i quantificacié d'aquests conceptes no ens ajuden a avancar
importants conclusions, tot i que ens obren a nous plantejaments i estudi més qua-
litatius i més amplis. Es tractaria de seleccionar cada paraula o derivats de paraules,
analitzar bé la seva definicié soci/politica des de la teoria i comparar-la amb el seu
plantejament curricular per tal de descobrir juntament amb I'analisi critic del discurs,
quins aspectes nuls o ocults subjacents es produeixen en aquestes orientacions di-
dactiques.
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