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La Asociacion Universitaria de Profesorado de Didactica en las Ciencias Sociales (AUPDCS) mantiene
viva su intencién de contribuir a la construccién del conocimiento cientifico en el campo de la
Didactica de las Ciencias Sociales. Para alcanzar este objetivo,ano tras ano, la AUPDCS ha invitado
a investigadores, formadores y profesores a colaborar en la publicacion de un libro que reune
saberes, experiencias y reflexiones criticas sobre su trabajo, tanto en las universidades,como en los
centros educativos de educacién Infantil, Primaria o Secundaria.

Ensenar y aprender Diddctica de las Ciencias Sociales: la formacion del profesorado desde una
perspectiva sociocritica es fruto de este trabajo; proponiéndose contribuir a la construccion de
posibles respuestas a los desafios que se plantean en la formacién de profesores en Didactica de
las Ciencias Sociales, teniendo en cuenta los cambios politicos, econdmicos, sociales y culturales
a los que asistimos actualmente en el mundo en el que vivimos, tanto a escala local como global.
Estamos ante un mundo de desafios ilimitados, traducidos en las desigualdades sociales, en la
diversidad cultural, en los conflictos locales y en los enfrentamientos regionales, en las amenazas
nucleares y en la sostenibilidad de la vida en el Planeta, en los movimientos migratorios inter y
transcontinentales y en el surgimiento de politicas de caracter populista y antidemocratico.

Por consiguiente, las marcas de los cambios que han ocurrido en el mundo en los ultimos treinta
anos son palpables.Ante este panorama, los investigadores y profesores de Didactica de las Ciencias
Sociales han asumido la tarea de garantizar una continua actualizacion sobre las practicas de
ensenanza,reflexionando criticamente sobre los contenidos a abordar,las metodologias a privilegiar
y los procesos de evaluacion a adoptar. Es un trabajo dificil porque exige rigor metodoldgico y una
practica de investigacion sistematica y sistémica, basada en los problemas que emergen de las
practicas de ensenanza; pero es también un trabajo comprometido con una vision del mundo que
pretende afirmar la formacién de una ciudadania democratica critica y global.

Esta gran finalidad de todos los profesores que ensenan Didactica de las Ciencias Sociales exige el
desarrollo de procesos de investigacion directamente relacionados con las practicas de ensenanza,
movilizando una visién global para la construccidon del saber, es decir, integrando objetivos,
conceptos y metodologias de las diferentes disciplinas de las Ciencias Sociales,acercandose a una
perspectiva que profundiza cada vez mas en su caracter interdisciplinar. Por eso,debemos subrayar
la diversidad de los temas abordados en cada uno de los capitulos, de los cuadros conceptuales
adoptados y de las metodologias de investigacion movilizadas. Consideramos que es en esta
diversidad en la que se reafirma con mayor certeza una produccién cientifica sistematica y rigurosa,
incorporando una mirada mas amplia y critica sobre la formacion de profesores en el ambito de la
Didactica de las Ciencias Sociales.

A lo largo de las paginas de este libro se puede consultar un gran numero de contribuciones
de investigadores, los cuales poseen diferentes origenes geograficos y pertenecen a diversas
generaciones. Esta pluralidad es fundamental para, por un lado, integrar las diferentes perspectivas
que se van construyendo en diferentes partes de este mundo progresivamente mas globalizado
y, por otro lado, para incorporar en el trabajo que se desarrollé en los ultimos treinta anos, las
miradas de las generaciones mas jovenes que se han incorporado al sendero marcado por las que
los han precedido.




Ensenary aprender Diddctica de las Ciencias Sociales: la formacion del profesorado desde una perspectiva
sociocritica se encuentra dividido tematicamente en tres ambitos, reuniendo cada uno de ellos
trabajos que abordan y reflexionan criticamente sobre (i) problematicas, contenidos y conceptos
en la ensenanza de la Didactica de las Ciencias Sociales; (ii) finalidades de la formacion de la
conciencia historica, geografica y ciudadana de los profesores en Didactica de las Ciencias Sociales;
(iii) metodologias y practicas en la formacién de profesores de Didactica de las Ciencias Sociales.
Pese a la division en capitulos y ambitos, todos los textos reunidos en este libro inciden en la
contribucion de cada profesor, ya sea en su universidad, colegio o instituto, o su propia clase, en
la promocion de procesos de ensenanza y aprendizaje en Didactica de las Ciencias Sociales que
integren nuevos saberes y problematicas, y que contribuyan a la formacién de profesores capaces
de reflexionar criticamente, conscientes de la contribucion de las Ciencias Sociales en la formacion
ciudadana de los profesores a traveés de practicas innovadoras.

Alfredo Gomes Dias
Maria Jodo Hortas
Nicolds de Alba




PROLOGO

A Associacao Universitaria de Professores de Didatica das Ciéncias Sociais (AUPDCS) mantém viva
a sua intengao de contribuir para a constru¢ao do conhecimento cientifico no campo da Didatica
das Ciéncias Sociais. Para alcancar este objetivo, ano apos ano, a AUPDCS tem vindo a convidar
investigadores, formadores e professores a colaborarem na publicacao de um livro que reune
saberes, experiéncias e reflexoes criticas sobre o seu trabalho, quer nas universidades, quer nas
escolas do ensino basico e secundario e em jardins de infancia.

Ensinar e aprender diddtica das ciéncias sociais: formagao de professores numa perspetiva sociocritica é
fruto deste trabalho, propondo-se contribuir para a construgao de possiveis respostas aos desafios
que se colocam a formacao de professores em Didatica das Ciéncias Sociais, tendo em conta as
mudancas politicas, econdmicas, sociais e culturais a que assistimos, continuamente, no mundo
em que vivemos, quer a escala local, quer a escala global. Estamos perante um mundo de desafios
ilimitados, traduzidos nas desigualdades sociais, na diversidade cultural, nos conflitos locais e nos
confrontos regionais, nas ameacas nucleares e na (in)sustentabilidade da vida no Planeta, nos
movimentos migratdrios inter e transcontinentais e no surgimento de politicas de carater populista
e antidemocratica.

Sao assim visiveis as marcas das mudancas que tém ocorrido no mundo nos ultimos trinta anos.
Investigadores e professores de Didatica das Ciéncias Sociais tém assumido a tarefa de garantir
uma continua atualizagao sobre as praticas de ensino, refletindo criticamente sobre os conteudos
a abordar, as metodologias a privilegiar e os processos de avaliacdo a adotar. E um trabalho dificil,
porque exige rigor metodologico e uma pratica investigativa sistematica e sistémica, assente nos
problemas que emergem das praticas de ensino. Mas &, também, um trabalho comprometido com
uma visao do mundo que pretende afirmar a formagao de uma cidadania democratica critica e
global.

Esta grande finalidade de todos os professores que ensinam Didatica das Ciéncias Sociais exige
o desenvolvimento de processos investigativos diretamente relacionados com as praticas de
ensino, mobilizando uma visao totalizante da constru¢ao do saber, isto €, integrando objetos,
conceitos e metodologias das diferentes disciplinas das Ciéncias Sociais, aproximando-se de uma
perspetiva que aprofunda, cada vez mais, 0 seu carater interdisciplinar. Por isso, devemos sublinhar
a diversidade dos temas abordados em cada um dos capitulos, dos quadros conceptuais adotados
e das metodologias de investigacao mobilizadas. Consideramos que € nesta diversidade que mais
facilmente se afirma uma producao cientifica sistematica e rigorosa, incorporando um olhar mais
abrangente e critico sobre a formagao de professores no ambito da Didatica das Ciéncias Sociais,
Historia e Geografia.

Ao longo das paginas deste livro pode ser consultado um grande numero de contributos de
especialistas, com as mais diferentes origens geograficas e de diversas geragoes. Esta diversidade
e fundamental para, por um lado, integrar as diferentes perspetivas que se vao construindo em
diferentes partes deste mundo progressivamente mais globalizado e,por outro lado, para incorporar
no trabalho que foi desenvolvido nos ultimos trinta anos, os olhares das geragées mais novas que
se tém juntado a esta caminhada.




Ensinar e aprender diddtica das ciéncias sociais: formacao de professores numa perspetiva sociocritica
encontra-se dividido em trés partes, cada uma delas reunindo trabalhos que investigam e refletem
criticamente sobre (i) problematicas, conteudos e conceitos no ensino da Didatica das Ciéncias
Sociais; (ii) finalidades da formagao da consciéncia historica, geografica e cidada dos professores,
em Didatica das Ciéncias Sociais; (iii) metodologias e praticas na formacao de professores em
Didatica das Ciéncias Sociais.

Nao obstante a divisao em capitulos e ambitos,todos os textos reunidos neste livro visam contribuir
para que cada professor,na sua universidade,na sua escola e na sua sala de aula,promova processos
de ensino e de aprendizagem em Didatica das Ciéncias Sociais que integrem novos saberes e
problematicas, e que contribuam para a formagao de professores capazes de refletir criticamente,
conscientes do contributo das Ciéncias Sociais para a formacao cidada dos professores, através do
exercicio de praticas inovadoras.

Alfredo Gomes Dias
Maria Jodo Hortas
Nicolds de Alba
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FORMAR PROFESSORES EM TEMPO DE OBSCURANTISMOS: NOVOS E VELHOS TEMAS E PROBLEMAS
DO CAMPO DA DIDATICA DAS CIENCIAS SOCIAIS

1. (Des)Encontros pela palavra falada

Minha pdtria é a lingua portuguesa...Sim, porque a ortografia também é gente. A palavra é completa vista e ouvida. E
a gala da transliteracdo greco-romana veste-ma do seu vero manto régio, pelo qual é senhora e rainha.

A palavra escrita é um fenémeno cultural, ndo da natureza, mas da civilizacao, da qual a cultura é a esséncia e o estejo.

Fernando Pessoa

Trocando ideias com colegas espanhdis e portugueses e me inspirando num dos maiores
icones da cultura portuguesa, decidi escrever em brasileiro. Sim, eu falo a lingua de um pais que tem
uma das variacoes do portugués de Portugal e que é um pais 92 vezes maior que Portugal e que tem
uma populagdo 17 vezes mais numerosa e que, por isso, produziu uma nova lingua no mundo, conforme
nos adverte o linguista Bagno (2001). Ainda assim, creio que esse brasileiro que falo favorece um enten-
dimento mais proximo. Creio que desse modo conseguimos ferramentas linguisticas comunicativas e que
operam, ao mesmo tempo, no dmbito de nossos encontros possiveis e de nossas identidades. Trata-se
de algo que diz de meu/nosso lugar no mundo com a lingua que me/nos configura e, nesse sentido, jd
comeg¢a a nos conduzir ao tema central deste livro, que nos convoca a pensar no ensinar e aprender
Didatica das Ciéncias Sociais. A formacao de professores numa perspetiva sociocritica. Estou segura
que tal posicao nos convoca,em primeiro lugar,a compreender a cultura —no interior da qual,como
nos advertiu Fernando Pessoa, situa-se a lingua- como esséncia e esteio. Uma dimensao que nos
impulsiona inevitavelmente ao esfor¢o da traducao e ao encontro com um outro no espago e no
tempo. Em meu esforco de sistematizagao € disso que tentarei tratar: sobre o que significa para nés
—professores e investigadores formadores de professores- enfrentar o tema da empatia para com
o outro no espaco e no tempo, formando professores para tal.

2.A guisa de introdugio

Freire (1996), dentre os muitos tedricos que se dedicaram a problematizar o campo da edu-
cagao, advertiu-nos, no conjunto de sua obra, para o fato de que nao ha o docente sem o discente.
Consequentemente, nao ha trabalho docente se nao ha a relagao de encontro com o discente,sendo
esse encontro composto por um arco complexo de relacoes e ressonancias que cabem ser perce-
bidas, ativadas e concebidas no processo de formacao do professor. Segundo ele, ‘quando vivemos
a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender participamos de uma experiéncia total,
diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica, pedagogica, estética e ética, em que a boniteza deve
achar-se de maos dadas com a decéncia e com a seriedade”. A provocacao que me fora apresentada
pelos organizadores deste livro para refletir acerca de problematicas, conteudos e conceitos no en-
sino da Didatica das Ciéncias Sociais me trouxe, em primeiro lugar, para esse campo de inspiracao
de meu pais, a partir do qual busquei trazer minhas proprias perspectivas de docéncia - ativadas

19




ENSENAR Y APRENDER DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCRITICA

problematicamente do presente em que vivo em direcao ao passado que me constituiu e do qual
sou tributaria — na articulagao com a relacao com a discéncia, tecida por mim, no interior da comu-
nidade de pesquisa que me configura,ao longo das ultimas trés décadas.

Ao pensar longevamente minha atuacao como professora e pesquisadora do ambito da Di-
datica da Histdria, uma constatacao me parece central para disparar meu movimento de reflexao:
a percepcao de que, no fluxo do movimento discente que atravessa a vida de um professor vao se
delineando contrastes envolvendo os sujeitos em formagao, dotados de sensibilidades completa-
mente distintas em relagao ao modo de olhar o outro no tempo e em um outro tempo, conforme
nos faz pensar Pesavento (2005) e, sobretudo, ao modo de olhar a natureza e finalidades do co-
nhecimento social a ser mobilizado no ambito da cultura escolar. Talvez esse seja um dos grandes
desafios enfrentados por todos nés no tempo presente, formadores de professores no ambito da
Didatica das Ciéncias Sociais, e que resvala em direcao a atitudes de empatia para com o outro. Me
parece ser esse um cenario de fundo potente para me permitir deslizar por alguns temas que se
apresentam como caminhos abertos a nossa propria construgao.

Como professora em formagao afirmo, como Paulo Freire, um olhar para 0 mundo que tem
posicionamento, orientagao tedrico-metodologica, ponto de vista, advem de um caminho de cons-
trucao intelectual longevo, que dialoga com muitos teoricos e estudiosos do campo das ciéncias
humanas que me antecederam e que me conduzem em minha pratica como formadora de profes-
sores e de pesquisadores. Assim, trago em minha voz parte daquela mesma voz vinda de um pais
que ha menos de uma década se apresentava como uma promessa historica de redencao de quatro
seéculos de escravidao a partir de um governo que buscava construir uma sociedade mais inclusiva
e que hoje encontra um caminho de extrema direita que nos convoca a todos a refletir sobre nossa
desafiadora profissao. Um pais cujo tempo presente tem o obscurantismo como marcador historico
central. Ha algum tempo ouvi meu colega Antoni Santisteban, em Barcelona, apontando o fato de
que a democracia, quando nao avanca, necessariamente retrocede. E € desafiador quando assisti-
mos a imagens como as que se apresentam em nosso tempo presente, em que jovens, pautados
no desconhecimento e na evocacao de imagens alegdricas do passado brasileiro, pedem a volta
da ditadura militar, naturalizam o uso de armas, aplaudem a subserviéncia entre nagdes, comemo-
ram massacres como o que frequentemente assistimos em escolas, combatem vigorosamente os
direitos humanos, naturalizam a misoginia e a homofobia, e se colocam como defensores ativos de
opositores da democracia. Tomados individualmente, cada uma dessas manifestacoes de absoluta
empatia para com o outro ja seria grave. Todavia, as suas raizes sao mais profundas e se plasmam
em dimensodes do conhecimento. Para todos esses casos o tema do revisionismo histérico se impoe
na relagao com a recusa ao olhar para uma histéria académica,amparada em mecanismos legitima-
dos de producao de conhecimento. Recusa-se, portanto, o saber advindo da ciéncia que, qualificado
como ideoldgico, € jogado a rede do sectarismo opinativo e relativista. Reside ai uma das principais
marcas do obscurantismo, aquela que envolve a interdi¢ao do acesso ao conhecimento e, mais do
que isso, em sua recusa explicita. Diante do quadro recente produzido desde o golpe judiciario,
midiatico e parlamentar que depds a presidenta Dilma Roussef, podemos dizer que o Brasil hoje é
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um dos maiores exemplos do mundo do que significa o risco permanente de retrocesso da demo-
cracia, o que introduz novos componentes em nossa responsabilidade social, enquanto professores
a quem cabe a formacao de novos professores que atuarao com o ensino das Ciéncias Sociais na
escola. O meu pais € signo e sinal, no presente, sobre o quanto a tarefa da memaria € permanente
e, junto com ela, a perspectiva educadora vinculada as aprendizagens que se operam no ambito da
Didatica das Ciéncias Sociais.

Abordar o tema relativo a problematicas, conteudos e conceitos no ensino de Didatica das
Ciéncias Sociais nos conduz a um olhar multifacetado, amplo, com muitas possibilidades de abor-
dagem, mas que num sentido geral nos leva a desafiadora tarefa de formar professores que terao a
funcao de abordar, na escola, questdes do tempo presente e a formagao do pensamento para uma
convivéncia democratica envolvendo a relagao com as alteridades. Que dimensdes me pareceram
ser importantes destacar, entao, para esse nosso encontro?

Em primeiro lugar,pensar em quais sao os desafios centrais na formacao do professor
de Ciéncias Sociais no tempo presente, esse mesmo tempo que projeta para todos nos
a convivéncia e a existéncia democratica permanentemente sob o fio da navalha, num
espaco permanentemente limiar. Para tanto, cabe-nos refletir sobre o que representa
encontrar o outro no espago e no tempo como a substancia desse desafio.

Em segundo lugar, cabe-nos refletir sobre o que significa compreender os saberes
escolares enquanto uma unidade complexa, no interior da qual é preciso falar de uma
polifonia de sujeitos envolvidos na tarefa do ensinar,aprender e estudar. Uma experién-
cia essencial de ser compreendida no ambito da investigacao em torno da didatica e
central ao enfrentamento da formagao de professores onde entra, precisamente,a op¢ao
pela selecao de determinados conteudos e a exclusao de outros, para o que interfere o
tipo particular de sensibilidade ativada no processo de formagao de professores.

Por ultimo, para avangar na dimensao do metodo e da investigagao, me parece im-
portante evocar o tema do que representa, no tempo presente, 0 nosso pertencimento a
um campo cientifico ou a uma comunidade disciplinar especifica representada por essa
associagao e o que ela agrega em termos de fornecer-nos ferramentas basicas essen-
ciais a tarefa de formacgao de professores.

3. Primeiro movimento: sobre os desafios centrais na formacao do professor de Ciéncias Sociais no
tempo presente

Comeco convocando todos a uma imersao inicial em um pensador cuja obra se comp0s em
tempos sombrios, nas palavras de Arendt (2008) e que acabaram por interditar sua propria vida. O
fildsofo alemao Walter Benjamin,antes de se suicidar na cidade catala de Port Bou mediante o risco
de captura pelos neonazistas, legou-nos, dentre sua vasta obra, um texto de enorme atualidade:
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Sobre o Conceito de Histdria, também conhecido como Teses sobre a Histdria (1985). Trata-se de um
texto naufrago, sobre o qual nao se sabe exatamente se representava uma versao acabada ou se
novas construcoes se dariam a partir disso que também pode ser compreendido como um livro de
notas. Uma coisa € certa: é na sua incompletude e abertura que reside seu lugar de deslocamento
temporal como sendo sua dimensao epistemoldgica central. E um texto aberto no tempo para pen-
sar o proprio tempo na relacao com sua passagem. Tal como pode ser referenciado nesse inicio de
século XXI, podera também ser relido no inicio do século XXII.

Em uma de suas teses, precisamente a de numero 6, Benjamin nos convoca a pensar no fato
de que:

Articular historicamente o passado nao significa conhecé-lo ‘como ele de fato foi”. Significa apropriar-se de uma
reminiscéncia, tal como ela relampeja no momento de um perigo. (...) O perigo ameaga tanto a existéncia da
tradicao como os que a recebem. Para ambos, 0 perigo é o mesmo: entregar-se as classes dominantes, como seu
instrumento. Em cada época, é preciso arrancar a tradicao ao conformismo, que quer apoderar-se dela. Pois o
Messias nao vem apenas como salvador; ele vem também como o vencedor do Anticristo. O dom de despertar no
passado as centelhas da esperanca é privilégio exclusivo do historiador convencido de que também os mortos
nao estarao em seguranga se o inimigo vencer. E esse inimigo nao tem cessado de vencer.

Ainda que sob a alcunha de uma tese sobre o conceito de histdria, este € um texto que nao
serve para falar exclusivamente da historia. Poderiamos utiliza-la para pensar no fato de que nao
ha um espaco geografico objetivo,tal como existe,mas um espaco permanentemente em movimen-
to devido a agao antropica historicamente construida, territorialidades em movimento derivadas
dos usos e significados atribuidos aos espacos em fungao dos horizontes de vida, lugares perma-
nentemente ativados quanto aos seus sentidos e afetos que vinculam a relagao entre memoria,
paisagem e praticas no lugar. E que na conexao entre territorio, lugar e espaco o inimigo nao tem
cessado de vencer. Também poderiamos utiliza-la para pensar os processos sociolégicos que expli-
cam a relagao entre sujeitos em suas alteridades no tempo e espago, nos quais o inimigo nao tem
cessado de vencer. Poderiamos, ainda, té-la em conta para compreender as especulagoes filosoficas
que dao conta dos multiplos assuntos do humano e que trazem a centralidade da discussao a ideia
de que,na medida em que o inimigo nao tem cessado de vencer,a passagem do tempo nao se resu-
me a perspectiva de progresso construida e elaborada ao longo do pensamento filoséfico ocidental
e modelada em sua versao maxima sob o estatuto do paradigma iluminista, conforme nos adverte
Francois Dosse em seus escritos sobre a Histdria em Migalhas (1992). O fato € que a maxima do
progresso da historia humana que pautava os discursos acerca do estagio das sociedades ha cem
anos, seja no discurso filosofico ou no discurso historico e geografico, ja nao se faz plausivel em
um tempo em que se verifica que o progresso € desigual, concentrado e engendra novas barbaries,
conforme nos adverte Benjamin em sua Tese 1X,evocando a imagem do anjo de Paul Klee que olha
para as ruinas e destrocos do passado e indicando que a tempestade que emaranhou as asas do
anjo que aparecem voltadas para o futuro sao, na verdade, aquilo que chamamos de progresso. Mi-
chel Lowy atribui a Tese IX, inclusive,um lugar profético quanto ao prenuncio tragico de Auschwitz
e Hiroshima, tragédias prenunciadas, porém nao vistas por Benjamin (2005).
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Zygmunt Bauman se dedicou, ao longo de sua obra, a qualificar as dualidades emergentes na
modernidade liquida por ele designada. Um de seus eixos que nos ajudam a compreender o tem-
po presente em seus problemas centrais, no qual o autor localiza uma das chaves que me parece
muito significativa para dimensionarmos esse desafiador crescimento de praticas de fascismo por
todo o mundo: as relacoes entre seguranca e liberdade. Pautado na analise freudiana em torno do
chamado mal-estar da civilizagao, Bauman (2017) destaca que

uma vez que o sofrimento ou o horror ao sofrimento sao uma companhia permanente na vida, ninguém deve
se espantar com o fato de que o “processo da civilizagao” -a prolongada e talvez interminavel marcha para um
modo de “estar no mundo” que seja mais hospitaleiro e menos perigoso- se focalize em localizar e obturar essas
fontes da infelicidade humana.

As fontes de infelicidade a que o autor se refere envolvem precisamente a supremacia da
natureza, as fragilidades do corpo —ambas ja bastante enfrentadas no curso da histéria humana-e
aquela mais dificil de ser combatida: a relacao entre sujeitos humanos no interior de uma luta pela
existéncia em um cenario em que as alteridades se impdem como fator ordenador das disputas.
E precisamente sobre essa dimensio que emerge o medo como fator organizador das sociedades
em torno da busca de seguranga e que, para tal, deserdam exatamente do fator liberdade. Creio
que esse paradoxo tem muito a nos dizer no contexto de nossas profissionalidades. Também nos,
professores, vivemos em meio ao bindmio seguranca e liberdade, ou nos tornamos vitimas dele.

Na Europa, 0 medo do imigrante, além de provocar milhares de mortes de sujeitos invisibili-
zados na sociedade, produziu guerras e, mais recentemente, novos contornos para a intolerancia do
outro que se apresenta como o diferente, 0 incobmodo, o desabilitador do mercado de trabalho. Nos
paises latino-americanos, incluindo o Brasil, esse medo produziu uma sociedade partida quanto a
sua cartografia, com cisdes intransponiveis que produzem continuamente, por exemplo, o desafio
do direito a cidade, que definitivamente nao existe para todos, mas apenas para alguns. Falando de
tempo presente, se nos EUA o medo disparado pela entrada de imigrantes, pelo desequilibrio finan-
ceiro, pela reducao dos mercados de trabalho, produz a abdicagao do sentido de liberdade em nome
da seguranca promovida pelas politicas de fechamento de fronteiras que preconizam a eliminagao
do outro, envolvendo cenas grotescas como as que o mundo assistiu recentemente na era Trump,
no Brasil, 0 medo de uma elite que se viu afetada pelo efeito de politicas inclusivas e alteracoes
discursivas ao longo especialmente da ultima década produziu um golpe parlamentar midiatico e
judiciario, talvez ainda nao tao decodificado pelo resto do mundo, que nos colocou cara a cara com
o fascismo em seu contorno cotidiano.

Portanto, parto do principio aqui de que a ideia de Benjamin (2006) nos inspira a pensar nos
riscos envolvidos na relagcao entre tempo presente, movimento histdrico e no binbmio progresso/
barbarie, tema amplamente desenvolvido pelo autor em diversos momentos de sua obra. Creio,
portanto, que partimos de um primeiro problema de fundo, aquele inerente ao tempo presente,
que nos convoca a olhar os riscos a que estamos submetidos permanentemente em um tempo
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presente aberto a expansao de novas barbaries, pelo retorno dos totalitarismos, pelos profundos
ataques a sobrevivéncia de nossas democracias. Para todos esses riscos o pensamento que advém
das ciéncias humanas é essencial e, por isso mesmo, subversivo, rebelde, desconcertante da ordem
estabelecida.

E uma problemdtica que nos leva a refletir sobre o grave problema do que representa ser professor
de Ciéncias Sociais nesse tempo presente. A historia, a geografia, a sociologia, a antropologia, enfim,
as disciplinas que formularam as ferramentas conceituais, codigos de leitura e interpretagao para
compreender as sociedades, em suas multiplas dimensdes humanas, ao chegarem na escola, ga-
nham a desafiadora tarefa de oferecer ao jovem estudante elementos com 0s quais 0 mesmo possa
nao so localizar-se no mundo, mas operar com suas inteligibilidades e,a partir dai, posicionar-se no
mundo. Se ha uma construcao que ja foi suficientemente elaborada, mas ainda apresenta forca de
preservagao no ambito daquilo que Jedlowsky (2005) designa por memdria comum, envolve aquela
que atribui as Ciéncias Sociais disciplinarizadas para o espaco escolar o0 acesso a informagoes tema-
ticas especificas, com finalidades propedéuticas, mais do que voltadas na constituicao de relacoes
entre os sujeitos e o saber. A esse respeito, se retornamos a outro homem desses tempos sombrios
a que Arendt se refere para apontar Walter Benjamin, chegaremos a Marc Bloch, cuja construgao
tedrica para pensarmos a tarefa do que aquele autor designa por educagao da sensibilidade his-
torica e central. Ao definir o conhecimento como algo que se da ininterruptamente marcado pela
transformacao provocada pelo tempo, Bloch (1987) provoca-nos a pensar que

Todo o livro de Histdria digno desse nome deveria incluir um capitulo ou, se quiserem, inserida nos pontos capi-
tais do discurso, uma série de paragrafos que se intitularia mais ou menos: como pude apurar o que vou dizer?
Estou persuadido de que, ao tomarem conhecimento de tais confissoes, até os leitores que nao sao do oficio
experimentariam um verdadeiro prazer intelectual. O espetaculo da investigagao, com seus sucessos e revezes,
raramente enfastia. A coisa passada é que provoca frieza e tédio (p. 128).

Nesse sentido, ja em sua obra seminal Introduc¢do a Historia (1987), Marc Bloch nos convo-
caria a pensar que o sentido da aprendizagem nao reside no acumulo informativo, tampouco na
construcao de um pensamento genético-evolutivo baseado no mito das origens, mas na dimensao
epistemologica prépria dos campos de conhecimento. Isso significa reafirmar o sentido de que o
potencial educativo da historia reside em sua forma de conhecer mais do que em seus modos de
explicacao. No tocante a dimensao propria da relagao com o saber, se seguirmos tomando a histo-
ria por referéncia, é central a fluidez dessa relacao a compreensao de que,como bem nos advertiu
Pesavento (2000),

Dizer que a histéria € uma narrativa verdadeira, de fatos acontecidos, com homens reais, nao é entretanto, afir-
mar que, como narrativa, ela seja mimese daquilo que um dia teria ocorrido. Assim, ha sempre a presenca de
um narrador que mediatiza aquilo que viu vé ou ouviu falar e que conta e explica a terceiros uma situagao nao
presenciada por estes. Interpde-se assim um principio de inteligibilidade e de proposta de conhecimento do
ocorrido que é representado —e re-apresentado- a um publico ouvinte e leitor.
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Em certa medida, boa parte da tradicao intelectual das ultimas décadas, envolvendo a pes-
quisa sobre o ensino de Ciéncias Sociais, converge em relacao a esse ponto que implica em acatar
o carater permanente de provisoriedade explicativa inerente as chamadas Ciéncias Sociais. Sin-
tetizando esse debate, Pagés (2009) destacou ja ha algum tempo que o objetivo desse ensino é
sobretudo “educar ciudadanos comprometidos, que sepan lo que estan haciendo y lo hagan junto
con los demas para construir un mundo mas justo, mas solidario y mucho mas igualitario que el
tenemos actualmente”.

Nesse sentido, ser professor de Ciéncias Sociais na escola hoje é situar-se no pélo represen-
tado pelo desafio de oferecer ferramentas de leitura a respeito da sucessao de destrocos produzi-
dos pela sociedade nascida do capitalismo gestado na modernidade, mais do que dar a ler sobre
0 progresso como meta e realizagao humana. Ai, precisamente, reside o papel epistemoldgico da
obra de Walter Benjamin, em sua critica radical ao progresso. Mais do que no contexto fundacional
de nossas disciplinas enquanto codigos disciplinares escolares —quando ativar ferramentas dadas
a ler pela perspectiva estritamente explicativa, ancorada numa linha temporal e aparentemente
légica, pautada naquilo que Chesneaux (1989) caracterizou como quadriparticao histérica de base
eurocéntrica-, ser professor de Ciéncias Sociais na escola hoje representa conviver em meio aos
resultados de uma promessa de progresso que se mostrou falaciosa e isso implica em mobilizar
temas sensiveis que afetam a dimensao do sujeito epistémico por meio de temas socialmente
controversos. Isso implica, portanto, em romper com as grades e amarras do eurocentrismo. Os te-
mas relevantes que mobilizam as sociedades no tempo presente emergem precisamente fora do
script da grande linha cronoldgica que caracterizou a instauragao de nossas disciplinas escolares.
Isso significa, sob o ponto de vista curricular, instaurar paradigmas de ruptura no modo de olhar o
tempo.

Ser professor de Ciéncias Sociais na escola hoje é levar o jovem a se compreender,numa so-
ciedade como o Brasil, mais como igual em relagao aos seus adversarios derivados, por exemplo,
de grupos rivais produzidos pela vinculacao a milicias ou narcotrafico, do que como um individuo
diferente. E fazer o jovem compreender a dimensao de historicidade das relacdes estabelecidas e,
com isso, perceber que é possivel perceber outros passados e outros futuros possiveis.

Ser professor de Ciéncias Sociais na escola hoje € desnaturalizar as sensacoes de encanta-
mento e espelhamento do jovem em relagao ao que representa o pior da barbarie, quando nao se
dispoe de consciéncia histdrica e se submeteu a uma informagao atravessada por olhares caricatos
acerca do passado e ao espaco. Portanto, é desnaturalizar o lugar da tortura,da violéncia, € produzir
uma compreensao de que os direitos humanos sao direitos da pessoa humana, e portanto,temas a
serem defendidos por toda pessoa humana.

Ser professor de Ciéncias Sociais na escola hoje é provocar o pensamento a respeito de que o fe-
minismo nao representa um modo de luta pautado na busca do desequilibrio social, mas uma luta que
se situa na origem de muitas conquistas de direitos sociais atualmente sob riscos de desaparecimento

e no enfrentamento de manifestagdes ascendentes e preocupantes de feminicidio ao redor do mundo.

25




ENSENAR Y APRENDER DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCRITICA

Ser professor de Ciéncias Sociais na escola hoje, especialmente na América, pressupoe en-
frentar o desafio permanente de uma educacgao para as relagdes étnico-raciais e tudo o que essa
auséncia produz em termos de cenarios pulverizados no tempo que resvalam em inimeras circuns-
tancias de anomia social.

Voltando-me ao meu pais, mas nao somente a ele, ser professor de Ciéncias Sociais na es-
cola brasileira hoje, implica em estar permanentemente atento —e forte- ao que representam os
avangos devastadores sobre o trabalho docente produzidos pela ascensao do Movimento Escola
sem Partido?, um movimento que se dedica a perseguir, macular, humilhar, desqualificar o trabalho
docente. Referéncias compreensivas a respeito desse movimento podem ser consultadas em textos
de Fernando Penna relativos a analise do movimento e,em especial,as agoes de odio e perseguicao
aos professores. Um movimento em torno do qual se estruturaram bases decisivas e importantes ao
cenario que permitiu a eleicao de Jair Bolsonaro e que tem como um de seus principais componen-
tes o combate a polifonia, aqui entendida como um atributo central ao pensamento do professor
e ao exercicio de catedra, bem como a afirmacao do pressuposto da neutralidade como elemento
caracterizador da agao escolar a quem cabe a transmissao de informagoes a serem assimiladas
pelos estudantes.

Como pensar tal tematica envolvendo a questao das comunidades investigativas especificas?
Em boa medida alguns desses entendimentos essenciais nos vinculam aos nossos colegas histo-
riadores, gedgrafos, antropologos, cientistas sociais. Acredito que nesse ponto -o do entendimento
dos problemas do tempo presente e 0s ataques aos quais estamos submetidos- reside um aspecto
de intersubjetividades entre nos, representantes dessa comunidade que pesquisa o ensino de Cién-
cias Sociais, e a comunidade de historiadores, gedgrafos, fildsofos, antropdlogos, cientistas sociais.
Em meu pais hoje, salvo em um outro caso mais substantivo, quando penso na comunidade de
historiadores, por exemplo, nao discordamos substantivamente no tocante ao que tais premissas
representam em termos de idearios para nossos campos de referéncia. Todavia, ha duas diferencas
que me parecem ser fundamentais. E possivel apontar uma primeira diferenca que reside no fato
de que a narrativa explicativa, causal, compreensiva, nao envolve somente uma dimensao de pro-
ducao -aquela que se da no ambito das ciéncias de referéncia predominantemente, mas se con-
solida em praticas de formacao de professores e de tradugao. Se considerarmos a comunidade de
referéncia dos historiadores no Brasil, por exemplo, podemos dizer que a narrativa explicativa, de
base genético evolutiva segue sendo um componente central presente, por exemplo, nos curriculos
de formacao de professores, independentemente de qualquer exercicio de traducdo. E o que pode-
mos verificar, por exemplo, no estudo produzido por Almeida (2015) acerca do lugar da antiguidade
na formacao de professores de Histéria. Seu estudo evidenciou o modo pelo qual, nos cursos de
formacao de professores de Histdria no Brasil, a alocagao de disciplinas de Historia Antiga segue
0 esquema cronoldgico instituido no ambito da formacao, abdicando do esquema logico advindo

1 Referéncias compreensivas acerca do tema podem ser buscadas em F.Penna,“0 Escola sem Partido como cha-
ve de leitura do fenémeno educacional”; In:, G. Frigotto, “Escola sem partido. Esfinge que ameaca a Educacao brasileira”;
F.Penna,“0 ddio aos professores”. Recuperado de https://liberdadeparaensinarwordpress.com/2015/09/18/0-odio-aos-

-professores/
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da compreensao de que a invencao da chamada histdria antiga se deve a sociedade do século XIX
no tocante a uma questao de usos politicos do passado proprios daquele contexto e, nesse sentido,
seria mais operacional que tal estudo fosse apresentado aos jovens professores em formagao no
ambito dos estudos sobre o século XIX.

O ato educativo pressupde processos de tradugao considerando-se que nos referimos espe-
cialmente a um dos multiplos processos sociais de formacgao historica a que se refere Riisen (2001),
aquele processo que se instaura no interior das instituicdes escolares.

Quando penso em traducao penso no fato de que em nosso caso, professores e pesquisadores
formadores de professores, temos em conta que no interior das instituicoes educativas a centrali-
dade nao se encontra propriamente no ato de ensinar, mas a conversao daquilo que se ensina em
saber significativo e, sobretudo, em processo de estudo pautado pela relacao que o sujeito passa a
desenvolver com o saber. Nesse sentido, 0 ato de ensinar em si ja pressupde uma acao de tradugao,
de construcgao de intelegibilidades e escolhas de tematicas, conteudos, métodos, linguagens, enfim,
caminhos, que tornem possivel 0 acesso ao saber pelos multiplos outros que nos encontram no
espaco escolar. Na escola se opera aquilo que Pesavento (2005) nos adverte com relagao a captura
de sensibilidades, ‘que sao uma forma do ser no mundo e de estar no mundo, indo da percepcao
individual a sensibilidade partilhada”, onde formar professores pressupoe em capturar e ativar a
percepgao para sensibilidades, seja de um outro no tempo seja de um outro tempo, espaco ou lugar.

No espaco das sensibilidades situa-se este nulcleo primario de percep¢ao e traducao da experiéncia humana
que se encontra no amago da construcao de um imaginario social. O conhecimento sensivel opera como uma
forma de reconhecimento e tradugao da realidade que brota nao do racional ou das construgdes mentais mais
elaboradas, mas dos sentidos, que vém do intimo de cada individuo.

Nao sé buscamos, no ambito da Didatica das Ciéncias Sociais a captura desse conhecimento sensivel das alte-
ridades, como buscamos sua transposicao para ativacao de sensibilidades essenciais a formacao do professor.

Uma segunda diferenga, distintiva da comunidade de pesquisadores do ambito da Didatica das Ciéncias Sociais
em relacao aos pesquisadores dos campos de referéncia, envolve a compreensao de que nossa agao voltada ao
processo de formacao de professores —e nosso olhar— captura composicdes que se dao no cotidiano singular
e ordinario. Na complexidade das acdes processadas no interior dos espagos educativos se realiza na pratica, a
cada dia, aspectos da ciéncia pratica do singular a que se refere Michel de Certeau em seu classico a Invencao
do Cotidiano (1980).

A sala de aula —e também aquilo que se processa nos multiplos espacos educativos- € o es-
paco do ordinario por exceléncia, daquilo que configura, pelo fluxo ininterrupto do tempo no coti-
diano, o irrepetivel,o que nao se modela pelo produto pré-fabricado, operando ainda na construgao
dos acontecimentos que demarcam as operacdes de memoria. Nesse sentido, um primeiro foco
particular inerente a multiplicidade de objetos que se encontram em meio ao campo investigativo
da Didatica das Ciéncias Sociais reside na captura do ordinario e da compreensao de suas sutilezas
e suas construgoes. Interagem na sala de aula com a oralidade, com seu movimento de corpos e
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gestos, com seus multiplos modos de enderecamento nas praticas comunicativas. Ai reside outro
olhar singular que nos outorga o campo da Didatica das Ciéncias Sociais, ao se dedicar a investi-
gagao das praticas e seus praticantes na dinamica dos processos educativos. Tais espagos, em sua
multiplicidade implicam, ainda, para seqguir na inspiracao de Certeau, em operatividade, espaco no
qual se situam as invencgoes, a construcao de astucias proprias do existir, modos de resisténcia e
elaboracao de lugares de palavra. Ai também reside o olhar singular que advém do campo da Di-
datica das Ciéncias Sociais, que se dedica em compreender a atribuicao de significados ofertados
pelos praticantes ordinarios no cotidiano escolar, suas composi¢oes, seus modos de existir.

Neste ponto creio ser possivel entrar em nosso segundo movimento de reflexao, que reside
exatamente em olhar para o campo de debates acerca dos saberes escolares e no que significam
nossas distingdes quanto as nossas comunidades de investigadores.

4. Segundo movimento: saberes, contetidos e praticas escolares como territérios de embates

Enquanto na maioria dos paises se diz que o objetivo do ensino da histdria € desenvolver nos alunos as capa-
cidades de que o cidadao precisa para participar da sociedade de maneira autonoma e refletida, o ensino da
historia, ainda é, muitas vezes, reduzido a uma narrativa fechada, destinada a moldar as consciéncias e a ditar as
obrigacoes e os comportamentos para com a nagao. Observou-se que, quando, em nosso mundo, ha um debate
publico em torno do ensino da histdria, é essa narrativa que esta quase sempre em jogo. (Laville, 1999).

O texto de Laville (1999) a respeito da Guerra das Narrativas que interfere na prescricao do
que se ensinar em Historia, apesar de ter sido escrito ha duas décadas, segue como um texto po-
tente para inspirar nossas discussdes contemporaneas acerca da histdria e sobre o fato de que os
conteudos escolares nao sao neutros tampouco inocentes diante da cultura e dos contextos sociais
e historicos diversos. Um dos maiores e mais significativos elementos que nos permitem olhar o
desenho de nossas comunidades investigativas encontram-se no debate publico frequentemente
vinculado ao que ensinar e no fato de que essa decisao advém de disputas de memoria. Por essa
razao,ainda que seja possivel discutir a natureza dos saberes escolares a partir de muitas entradas,
sera na dimensao do debate publico que me deterei em nosso dialogo. Para tanto, buscarei sele-
cionar aspectos dessa discussao a partir de um recorte recente na historia do Brasil, envolvendo a
recente constru¢ao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Trata-se de uma tematica essencial
de ser compreendida no ambito da investigacao em torno da didatica e central ao enfrentamento
da formacao de professores onde entra, precisamente, a opcao pela selecao de determinados con-
teudos e a exclusao de outros, em um territério de permanente disputa pela memoria, para o que
interfere o tipo particular de sensibilidade a ser ativada no processo de formacao de professores.

De que modo isso afeta e se coloca como um problema para as Ciéncias Sociais e, em espe-
cial, para o cenario de formagao de professores? De muitos modos, mas eu destacaria, para nossa
conversa, uma frente em particular. Trata-se do entendimento acerca dos modos de encontro com
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as narrativas de sociedade e passado que passam a ser apropriadas, transmitidas e construidas no
espago escolar, 0 que impacta as operagoes de selecao daquilo que compde o curriculo. O como
fazer isso e como compreender tais operagoes no desenho dos conteudos escolares € um ponto
central que demarca a ruptura dos entendimentos entre nossas comunidades investigativas, ou
seja, 0s que pesquisam a problematica da Didatica das Ciéncias Sociais e os demais pesquisadores
situados nos seus campos de referéncia.

Tomarei, para tanto, um exemplo nacional em curso, aberto, inacabado, cujo resultado ainda
nao sabemos ao certo, que envolve a construcao da BNCC no Brasil. E mais especificamente me
pautarei pela forca e forma do debate em torno da construgao da primeira versao do documento de
Historia, relativo a BNCC,em virtude do fato desse ter se convertido num debate publico de grande
amplitude midiatica.

A BNCC,homologada em dezembro de 2017, enfrentou um denso caminho e debate em torno
de sua elaboracao. Parte significativa desse debate foi rechacado e silenciado pelo que se converteu
na versao final do documento, que desconsiderou muito do que foram as ponderagoes trazidas pela
academia, associacoes profissionais e publico participante nos mecanismos de consulta disponi-
bilizados pelo Ministério de Educagao. Algumas areas estiveram mais fortemente sob os holofotes
desse debate, sendo a Historia a area que mais ocupou 0s espacos da midia nacional e também a
area na qual as composicoes envolvendo grupos e sujeitos no interior do debate envolveu maiores
tensoes e desqualificacao de campos de pesquisa. Praticamente toda a imprensa nacional se dedi-
cou a amplificar os debates em torno da proposta curricular de Historia. Sobre ela se posicionaram
ancoras de jornal, lideres partidarios, profissionais da area, pessoas comuns, pessoas publicas.

Abordarei parte dessa discussao, precisamente aquela que envolve a conexao entre os pes-
quisadores do campo do ensino de os historiadores que se opuseram frontalmente e acabaram por
derrubar a possibilidade de permanéncia daquela primeira versao.

Durante o ano de 2015, enquanto amplificavam-se os debates relativos a primeira versao do
documento de Histdria proposto para a BNCC, um vasto coro dos descontentes manifestava-se nos
espagos publicos, midias e redes sociais,de modo contrario ao que se apresentava na proposta pre-
liminar do documento proposto pelo grupo de trabalho da area de Historia. Um grande debate se
abriria até a publicacao da segunda versao quando, entao, o siléncio a esse respeito tomaria conta
paulatinamente da cena publica até a versao final, publicada pelo MEC ja no contexto do Golpe
midiatico, judiciario e parlamentar em curso.

Aquela versao preliminar —cujo contorno central propunha para o debate publico uma ideia
de historia baseada mais amplamente na concepcao de conhecimento de uma matéria conforme
designacao de Vilar (1985), ou seja, 0 ato propriamente derivado da operacao histérica- acabou su-
cumbindo mediante uma sequéncia de golpes a uma versao final encomendada pelo Estado, que si-
tuava os conteudos que devem ser ensinados as criangas e jovens em torno da classica ancoragem
na linha evolutiva eurocéntrica. A Historia enquanto matéria de um conhecimento sairia vitoriosa

mais uma vez, ficando a perspectiva do conhecimento de uma matéria posta no plano secundario,
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ou mesmo invisivel. Mais uma vez no debate publico,um campo de saber dotado de epistemologia
propria deixou de ser considerado em face da ideia de que a Histdria se remete a conteudos sele-
cionados do passado da humanidade. Suspendeu-se também qualquer zona de renovacao de prin-
cipios em torno dos quais a pesquisa sobre a Histdria escolar nao so se constituiu, como também
projetou uma comunidade particular de investigadores ao longo das ultimas décadas. Foi trazido
de volta para o cenario de uma Historia escolar o que ha de mais conservador no ambito de uma
educacao voltada a aprendizagem do tempo e do procedimento histérico.

As acusagoes aos formuladores daquela versao inicial eram multiplas e provinham de diver-
sos enderecos. Boa parte das criticas acompanhavam aquilo que emergia de uma espécie de fogo
amigo, ou seja, criticas oriundas da prépria comunidade académica composta por historiadores. Vo-
zes publicas regularmente presentes na grande midia somavam-se a nomes do plano académico e
associacoes especificas que se juntavam em torno de um mesmo movimento de destrui¢ao radical
da proposta. Seus argumentos iam desde a indignagao derivada de uma proposta de ruptura com
uma ideia de tempo historico consagrada pelo pensamento ocidental —seria o fim de uma Histéria
necessaria a educacao de nossas criangas e jovens que, imaginem, iam ficar sem estudar Histéria
Antiga e Medieval em suas completudes—, até a acusagao de que temas fundamentais estavam
sendo sequestrados do suposto “direito a aprendizagem” em nome de uma proposta por alguns
designada “Brasilcéntrica” e “presenteista”. Os “incautos formuladores”, sequndo os mais exaltados,
teriam cometido o absurdo de apresentar falta de repertdrio basico, como a Revolugao Francesa,
por exemplo. No calor dos debates havia ainda a sugestao de que os especialistas convidados —em
sua maioria dedicados a investigacdao da area do Ensino de Historia stricto sensu- teriam dado va-
zao apenas aos seus gostos de pesquisa particulares. No limiar dos ataques surgiam acusacoes de
que o programa era uma das manifestacoes mais bem-acabadas do lulopetismo, para ficarmos em
uma das publicagdes com maior amplificacao midiatica, que utilizaria o editorial do jornal O Globo?
e a voz de Ronaldo Vainfas, um prestigioso historiador para desqualificar radicalmente a versao
preliminar da proposta. Supostos “pesquisadores” do ensino de Historia eram evocados a partir de
um publico amplo e inespecifico, ja que bastava ter Histdria no nome que isso era suficiente para
justificar um pertencimento que permitia discutir os processos educativos. Por detras disso, havia o
primado de uma visao de Historia admitida exclusivamente como conhecimento a ser transmitido
aos jovens, a partir de uma narrativa estabelecida e consolidada acerca do passado histérico da
humanidade. E mais do que transmitido, avaliado. Aquele denso debate acenava para algo que nos

interessa nesse debate acerca de problemas, questoes e temas em torno da Didatica das Ciéncias
Sociais: os processos de disputa e legitimagao por detras do entendimento do ensino de Historia
como campo de atuagao profissional e investigacao.

De minha parte e de meu lugar enunciativo enquanto pesquisadora do campo do Ensino de
Historia,eu me colocara, desde os primeiros episddios de propulsao de um denso —e algumas vezes
violento- debate, a favor das intencdes gerais impressas na primeira versao daquele documento, o
que nao significa dizer que eu nao tivesse criticas que poderiam ensejar sugestoes de ajustamento.

2 Recuperado de https://oglobo.globo.com/opiniao/nova-face-do-autoritarismo-18225777.
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Em se tratando de um primeiro documento, era 6bvio que existiam problemas de forma e contetdo
e, nesse sentido, jamais passou pela minha cabeca que aquela primeira versao consolidava o do-
cumento para sua constituicao final. Para mim era claro que o grupo de trabalho que se dedicou a
formulagao do documento preliminar da BNCC o fez com compromisso e clareza, especialmente em
relacao a um principio que para mim era muito caro e com o qual eu comungo: a ideia de que nao
precisamos mais seqguir reforcando um dado coédigo disciplinar canénico (Cuesta, 1998) constitui-
do ha mais de um século, porque ele se mostrou inconsistente em histdrias de escolarizacao pelo
mundo afora, assentado numa perspectiva totalizante do tempo, alinhavada por um olhar euro-
céntrico e ancorado na perspectiva de progresso. Eu compreendia, aquela época, que a equipe teve
clareza e coragem no sentido de se opor a esse paradigma de modo evidente. Também compreen-
dia que aquela equipe havia tomado uma decisao crucial num processo de estabelecimento de um
curriculo minimo nacional: a de priorizar o tratamento das questoes atinentes a Lei 11645 -que
dispoe sobre a obrigatoriedade do tratamento da tematica afro-brasileira e indigena ao longo da
escolarizacao basica- e suas derivagoes, num contexto em que o coro dos descontentes em relagao
a essa lei se mostrava cada vez mais caudaloso, e se misturava as pretensoes sordidas e academica-
mente inconsistentes do Movimento Escola sem Partido. Eu discordava do argumento reducionista
de que ao se abdicar de uma grande historia europeia, estariamos assumindo um ensino de Histéria
empobrecido.Ainda que com criticas, eu entendia que aquele documento nao se apresentava como
uma alternativa Brasilcéntrica, tampouco abdicava de outras temporalidades e territorialidades.

Acima de tudo penso,olhando para tras,que o documento possuia poténcia e suficiente aber-
tura para ensejar um debate sobre caminhos inovadores para uma histéria ensinada. Além disso,
era um documento que trazia presente em suas linhas e entrelinhas a convocagao da escola e da
sala de aula diante da dimensao de problematizagao prépria do procedimento histérico, 0 que pre-
conizava a revisao de um ensino baseado na centralidade da aula expositiva e do professor como
unica autoridade no processo educativo.

Curiosamente, o problema central inerente a formulagao da BNCC -a concepgao de avalia-
¢ao em jogo na construgao de uma proposta curricular de cunho nacional- nao era objeto do
grande debate publico, tampouco dos historiadores profissionais que se opunham a quebra dos
paradigmas em torno do ensino. Neste ponto, ninguém tocava. Predominava um siléncio sepulcral.
Tanto em termos de forma como em relagao ao conteudo selecionado ficava claro no processo
de construcao da BNCC que um curriculo nacional estava sendo formulado nao para se garantir o
ensino, mas a eficacia dos mecanismos de avaliagao. Até mesmo o modo pelo qual os conteudos
eram apresentados nos remetiam a proposicao de descritores pertinentes ao modelo da Teoria da
Resposta ao Item, metodologia basica utilizada nos processos de avaliagao em larga escala.

Veiga Netto (2013), ao analisar a questao do poder da avaliacao no debate sobre escola e
ensino, nos chama atencao para o que ele designa por delirios avaliatdrios. Segundo esse autor, a
sanha avaliadora atual acabou por instituir uma




ENSENAY APRENDER DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCRITICA

quebra e reorganizacao da sequéncia tradicional nas operagoes curriculares (planejamento-execucao-avaliagao)
sendo que tal sequéncia passa a ser avaliacido-planejamento-execucao. E a avaliacdo que preside tanto o como,

0 que, 0 para quem planejar quanto o como, 0 com quais recursos e o quando executar (p. 165).

E justamente, portanto, essa inversao de principios que se situava na base da desqualificacdo
do trabalho de construgao da BNCC,tema que, contudo, se restringia ao espaco do siléncio tanto no
debate publico quanto no académico. Pouca amplificacao foi dada ao problema, e especialmente
os historiadores descontentes com o que se desenhava para o ensino de Historia se distanciavam
dessa abordagem. O entendimento da gravidade inerente ao modelo de BNCC em construcao
mantinha-se restrito aos pesquisadores do campo da educacao, preocupados com a discussao rela-
tiva a construcao do saber, formacao de professores, cotidiano da sala de aula e, sobretudo, com o
tema das internalidades do ato educativo.

Nao podemos também perder de vista que a construcao da BNCC, em meio a sucessao das
diversas versoes do documento, ocorreria em um contexto histérico peculiar, no qual se articulam
tensoes na sociedade e na academia que nao podem ser ignoradas. Em um debate contemporaneo
acerca do lugar social dos antropologos no Brasil atual, Lima (2018) evoca algo que produz sentido
também para nossa comunidade investigativa particular. Segundo a autora, assistimos, de um lado,
a um grande crescimento do conservadorismo no Congresso e no Executivo —e por que nao rea-
firmar, na sociedade como um todo- e de outro lado, “os resultados das mudancas produzidas pela
timida reducao das desigualdades sociais e raciais, que alteraram o cenario e os atores envolvidos
nos espacos de producao de conhecimento”.

No mesmo veiculo de debate acerca do papel dos antropdlogos hoje, Birolli (2018) destaca
algo essencial a compreensao também de nosso lugar académico, no qual lutamos pelo fortaleci-
mento do campo do ensino de Historia. A autora alude a um cenario de grande

reagao conservadora atual,que se funda numa nogao pouco sofisticada de objetividade para questionar o carater
do conhecimento produzido, a autonomia do campo cientifico e a responsabilidade coletiva envolvida nos pro-
cessos educacionais. O Movimento Escola sem Partido se destaca entre as organizagdes que tém participado da
ofensiva contra o debate posicionado nas escolas no Brasil. Fundado em 2004 e hoje alinhado a agoes presentes
em diferentes paises da América Latina contra a agenda de género, como as ocorridas no Peru, na Colémbia e
no México, nas quais se destaca o slogan “Con mis hijos no te metas” (no caso brasileiro temos a maxima “meus
filhos, minhas regras”), tornou-se mais presente no espacgo politico institucional a partir de 2014. O Projeto de
Lei de 2015 (867/15) que tem como objetivo incluir entre as diretrizes e bases da educacao nacional o Programa
Escola sem Partido é apenas o mais destacado entre dezenas de projetos em tramitagao no Congresso, que tém
em comum o entendimento de que € preciso incluir nas normas educacionais o direito dos pais de educar seus
filhos de acordo com seus valores morais e crencas religiosas (p. 86).

O que vale para o debate recente dos antropologos sem duvida vale para nossa comunidade
disciplinar particular e, nesse sentido, nao podemos ignorar o fato de que é no interior da amplifi-
cacao desse debate que se constroi a polémica em torno do documento de Historia da BNCC. Isso
significa dizer que em meio a um debate publico canalizado para a desqualificacao tacita do saber
histérico em consonancia com os propoésitos do movimento Escola sem Partido, o debate interno
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dos historiadores acabaria por produzir um resultado secundario nefasto: o demérito de um campo
particular sobre o qual grande parte das pesquisas sobre as dimensoes de ensino-aprendizagem
da Historia tem-se realizado.

Nao me estenderei aqui para o que foram o movimento de desmonte daquele documento da
primeira versao e, ainda no governo Dilma Rousseff, 0 golpe da segunda versao, que levou a desti-
tuicao da equipe e a encomenda, num gesto administrativo, de um documento que nao fugisse ao
script de uma cultura histdrica canénica e, mais do que isso, que nao gerasse dificuldades incon-
tornaveis a formulagao de itens para avaliagao em larga escala. Creio que, a esse respeito, o artigo-
-testemunho produzido pelos professores Da Silva e Costa Meireles (2017) oferece contribuigoes
preliminares significativas. Também nao me deterei sobre o que foi a construgao das duas ultimas
versoes desenvolvidas ja no contexto posterior ao Golpe de 2016, que circunscrevem o ensino de
Historia ao lugar candnico instituido na esteira da formagao do Estado Nacional Brasileiro.

Nao podemos ignorar, de um lado, o fato de que houve uma operagao quase orquestrada de
desmonte da versao preliminar da proposta de Historia e que essa acao foi expandida para alem
do cenario académico, apesar de ter se alimentado fortemente do mesmo. Uma das facetas mais
significativas desse desmonte envolveu precisamente a construcao discursiva no sentido de des-
qualificar e desconhecer a especificidade de um campo no interior do proprio cenario académico:
0 campo que tem nas praticas educativas e na complexidade envolvida na triade ensinar, aprender
e estudar seu eixo substantivo de existéncia. Nessa desqualificacao um tema se impoe no ambi-
to do debate publico: a questao do saber escolar como algo que demanda uma formagao e uma
acao profissional especifica, razao pela qual assistimos no Brasil hoje o fortalecimento de duas
tendéncias desafiadoras. De um lado, paralelamente ao exercicio de desqualificagao da dimensao
profissional especifica do professor,0 Movimento Escola sem Partido afirma o seu mote central de
segmentacgao entre educar e ensinar, ao lado da preconizagao de um ensino neutro, asséptico, res-
trito a transmissao informativa. De outro lado, o Brasil neopentecostal recém empossado na presi-
déncia da republica traz como uma de suas metas principais a desaceleracao de a¢oes envolvendo
uma agao de revisao da prerrogativa constitucional em torno da responsabilidade publica sobre a
educacgao basica, para o que as agdes e compromissos em torno do homeschooling representam o
componente mais evidente desse esforco. Em qualquer um dos movimentos desse péndulo reside
a agao inequivoca de fortalecer o argumento em torno da desprofissionalizagao da agao docente
e, junto com ela, incrementar, para a atividade escolar, aquilo que adveém da atitude de rechacgar o
saber acumulado pela acao de suas comunidades especificas de investigagao.

5. Terceiro movimento: sobre a forca e as formas de uma comunidade disciplinar

A configuragao dos campos de conhecimento e os embates que se dao no sentido de buscar
mecanismos de legitimacao no interior de comunidades especificas, conforme aquilo que foi o
cenario que vimos se desenhar acerca da discussao académica em torno da BNCC no Brasil, pa-
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rece-me um tema suficientemente forte para encerrar essa minha incursao no debate acerca de
problemas, conceitos e métodos na pesquisa sobre a Didatica das Ciéncias Sociais.

A nogao de campo cientifico, conforme sua formulagao em Bourdieu (2003 e 2004), apresen-
ta-se como uma ferramenta de identificacao daquilo que é possivel perceber quanto as unidades
plausiveis envolvendo as areas de conhecimento. Se digitamos essa palavra em buscadores de
bibliotecas universitarias, por exemplo, veremos que em boa parte das areas, cursos e faculdades
existe uma necessidade de identificacao e qualificagao de matrizes dos diversos campos de pes-
quisa, de modo a compreender suas existéncias, disputas e construcoes. Desse modo, tomaremos
contato com a construgao dos campos da Educagao, Medicina, Linguistica,Administracao, Economia,
Comunicagao, Nutri¢ao, entre outros, formadores de um vasto territério de areas de conhecimento
que, ao se constituirem, também buscam organizar suas regras proprias de legitimagao. A esse res-
peito, Bourdieu nos apresenta um cenario interpretativo fecundo para dizer daquilo que comumen-
te utilizamos no interior de uma comunidade especifica, como critério de designagao e associagao:
0 pertencimento a um campo especifico de estudos e investigacao.

Para esse autor, 0 campo situa-se como o universo no qual estao inseridos os agentes e as
instituicoes que produzem, reproduzem e difundem a arte, a literatura, a ciéncia. Trata-se de um
espaco relativamente autbnomo, de um microcosmo dotado de regras préprias e,consequentemen-
te, de graus de autonomia. Mas, acima de tudo, trata-se de um espaco de jogo, no qual se instaura
uma luta concorrencial. Para ele, 0 campo cientifico € um mundo social e, como tal, faz imposicoes
e solicitagdes que sao, no entanto, relativamente independentes das pressdes do mundo social
global que o envolve. De fato, as pressoes externas, sejam de que natureza forem, s6 se exercem
por intermédio do campo, sao mediatizadas pela légica de cada campo. Sobre as conexdes entre o
cenario académico propriamente dito e o mundo social como um todo, Bourdieu associa a condi¢ao
de refracao de um campo a sua autonomia. Quanto mais autbnomo um campo, maior seu poder
de refratar —e consequentemente expelir ou recusar- aquilo que advém das imposicoes externas.
Nesse caso, se considerarmos a natureza dos debates relativos a constru¢ao da BNCC, assistimos a
um campo multiplo que se apresentou com baixo potencial de refracao, razao pela qual as decisoes
finais acerca da natureza do documento foram feitas, em todas as etapas a partir da versao prelimi-
nar,de modo exterior ao campo em disputa.

Bourdieu destaca ainda que uma das maiores dificuldades encontradas pelas ciéncias sociais
para chegarem a autonomia é o fato de que pessoas pouco competentes,do ponto de vista de nor-
mas especificas, possam sempre intervir em nome de principios heterbnomos sem serem imedia-
tamente desqualificadas. E o que assistimos, por exemplo, em relacdo aos designios estabelecidos
pelo Movimento Escola sem Partido acerca daquilo que deve ou nao ser estudado nas escolas, 0
que se da sem que os sujeitos enunciadores daquilo que é considerado como legitimo no ambito
do movimento sejam oriundos de cenarios académicos, ocorrendo, na maior parte dos casos, justa-
mente o inverso: ha uma construcao discursiva ancorada em quesitos notadamente marcados por
forte anti-intelectualismo e anti-cientificismo. Nesse sentido, advoga Bourdieu (2004), todo campo
cientifico € um “‘campo de forcas e um campo de lutas para conservar ou transformar esse campo de
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forcas” (p. 22). Mais do que isso,um campo € objeto de luta tanto em sua representag¢ao quanto em
sua realidade e, no caso do que assistimos no campo do Ensino de Histéria, vale dizer que gracas
a sua heteronomia demarca-se aquilo que Bourdieu designa por “‘concorréncia imperfeita, na qual
parece ser licito para os agentes fazer intervir forcas nao cientificas nas lutas cientificas” (p. 32).
Desse modo, & possivel perceber a presenca de vozes tao dispares, que se julgam detentoras de
poder enunciativo legitimo para estabelecer o que os jovens devem ou nao estudar em matéria de
Histéria Nacional ou Universal.

A questao das disputas discursivas e da legitimacao em torno dos campos de conhecimento
pode ser vista, contudo, com base em referentes construidos especificamente em torno da pro-
blematica educativa. E o que nos conduz ao universo reflexivo da obra de Goodson (1997), e nos
permite fortalecer um olhar para a questao dos conteudos escolarizados. O papel dos jogos de
interesses e for¢cas em seu potencial modelador das disciplinas escolares € um tema que atinge
de modo direto as formulagdes desse autor em seu classico A Construgdo Social do Curriculo, e nos
conduz a operar com uma categoria similar aquela ja apresentada no ambito da sociologia,embora
dotada de especificidade: a ideia de comunidade disciplinar. Enquanto Bourdieu busca construir
uma matriz socioldgica capaz de explicar as relacoes de tensdes e conflitos entre os campos na
ciéncia, na literatura e nas artes, lvor Goodson focaliza o fendmeno educativo e seus sujeitos em
suas internalidades e externalidades, buscando compreender, acima de tudo, a cena escolar e o
processo de disputas que vao desenhando, ao longo do tempo, a historia das disciplinas escolares.

De acordo com Alvim (2017),

ainda que a partir de lugares tedricos especificos, o conceito de comunidade disciplinar dialoga com aspectos
sinalizados por Maurice Tardif em torno da dimensao coletiva do trabalho docente. A nocao de comunidade
disciplinar refere-se a uma organizacao elaborada do conhecimento, que possui uma histéria, uma filosofia e
um corpo de conhecimento respeitado, com regras e um conjunto de autoridades que atribuem legitimacao as
atividades que sao aceitaveis para a comunidade.

A perspectiva analitica de Goodson nos auxilia a pensar nas questoes que gravitam em torno
da cultura escolar na medida em que suas formulacoes poem foco no papel dos grupos sociais que
constroem o curriculo, que nunca é atemporal. O curriculo escrito €, segundo ele, o testemunho
publico e visivel das racionalidades escolhidas e da retérica legitimadora das praticas escolares
a cada tempo. A esse respeito, diz-nos ele, ha jogos de interesse e disputas por legitimagao que
dao forma as disciplinas escolares e que merecem ser vistos como acao de um conjunto alargado
de grupos sociais. Apoiando-se nos estudos da sociologia dos curriculos inglesa nos anos sesenta,
Goodson passa a se deter sobre o tema das redes comunicativas que produzem escolhas envolvidas
nos programas escolares, nas quais professores sao agentes e porta-vozes de comunidades discipli-
nares que vao modelando os curriculos. O autor destaca, assim,um papel especifico desempenhado
por grupos e associagoes profissionais na configuragao dos campos disciplinares.
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O conjunto de desafios interpostos pelo tempo presente nos convocam, enquanto comunida-
de disciplinar particular, a fortalecer nosso olhar em duas dire¢oes centrais,a meu ver. Por um lado,
cabe-nos revisitar o escopo dos debates epistemoldgicos envolvendo as relagoes entre ideologia
e conhecimento, em um reencontro com perspectivas compreensivas ja trilhadas por Marx, Man-
nheim, Lucien Goldman, Georgy Lukacs, dentre outros,de modo a reconfigurar os debates em torno
do sentido de verdade que se apossa hoje das ferramentas virtuais de comunicagao e que, ao dis-
seminar como verdadeiros todo e qualquer objeto de natureza opinativa,nao sé garantem a vitéria
a presidentes como Bolsonaro e Donald Trump como também fomentam movimentos como o dos
terraplanistas que se agrupam em torno de uma comunidade que Lhes confere fortalecimento mas
que os leva a dois movimentos opostos: a desqualificacao radical de um sentido de objetividade
dos acontecimentos e a busca radical de uma verdade em forma de aforismo. Quando movimentos
pro-Bolsonaro ou defensores do Escola sem Partido, por exemplo,demandam o banimento de Paulo
Freire da educacao brasileira, boa parte desta formulagao ancora-se na recusa a esse denso debate
e na defesa da busca de uma verdade unica,iluminadora do conhecimento que ja nao parece se as-
sentar sob a defesa do estatuto cientifico. Por outro lado, cabe-nos revisitar o universo da reflexao
no ambito da retoérica de argumentacao, para o que revisitar autores como Bakhtin e Chaim Perel-
man, de modo a nos reconduzir a um olhar acerca das relacdes entre as dinamicas de interlocucoes
entre sujeitos, permeados por situacoes de poder e ressentimento,de modo a nos permitir revisitar
0s modos pelos quais, nos cenarios escolares, se configuram elos de sentidos entre confiabilidade,
credibilidade e evidéncias por parte dos sujeitos em contextos de aprendizagem e, sobretudo, dis-
putas discursivas nas quais as instancias de legitimacao nao sao dadas mais exclusivamente pelo
ambiente académico. Isso é central para pensar,nao s6 a formacao de professores,quanto a questao
das interlocugdes no espaco da sala de aula, o que tende a redefinir a possibilidade de emergéncia
de outras sensibilidades nos modos de olhar e compreender o outro.

Ha algum tempo, Charlot (2006), ao abordar aquilo que ele designa por especificidade do
campo da pesquisa educacional, enfatizou o fato de tratarmos aqui de uma correlagao, sob forma
de uma mesticagem ou hibridismo, de acdes que se dispdem a compreender a conexao entre
saberes, politicas e praticas em algo que nao é genérico, mas que afeta uma dimensao particular
da sociedade: a esfera educativa e, especialmente, a esfera escolar. Trata-se, portanto,de um campo
de pesquisa que toma para si,na configuragao de seus objetos investigativos, tal correlagao e o faz
do interior de um espago enunciativo distinto daquele situado no ambiente académico mais geral.
Antes disso, a pesquisa que transforma o fendmeno educativo em objeto se faz com a escola e/ou
demais institui¢oes educativas, e raramente € exterior a elas. Ao desenvolver tal argumento, Charlot
(2006) nos convida a pensar no fato de que

em um departamento, em uma pds-graduagao, e, além disso, nas ‘ciéncias da educacdo’, constroi-se pouco a
pouco uma cultura comum, fortemente inter ou transdisciplinar... Isso me parece poder estabelecer o consenso
entre aqueles que dao importancia ao fato de trabalhar no mesmo campo, “a educacdo”. Quer continuemos a
nos definir por uma disciplina de origem (sociologia, matematica etc.), quer sonhemos com a construgao de uma
disciplina especifica denominada educacao, podemos concordar com essa ideia de cultura comum e com o fato
de que ela introduz uma certa especificidade nas pesquisas feitas em educacao (p. 9).
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Parte dessa especificidade situa-se no fato de que a despeito de dedicar-se a uma finalidade
e a um conjunto de objetos especificos —a saber,aquilo que deriva das relacoes de sentido, praticas
e discursos situados no ambito das instituicoes educativas- ao pesquisar formagao de professores
de Ciéncias Sociais nao é possivel prescindir dos campos de saber oriundos especificamente das
areas que comparecem na instituicao escolar. Desse modo, ao investigar o campo da Didatica
das Ciéncias Sociais, nao sé é essencial evocar referentes compreensivos do universo de saberes,
politicas e praticas que afetam a cultura escolar, mas também chamar e dominar os elementos
conceituais préprios das epistemologias. Todavia, nao podemos nos esquecer que nossa finalidade
central envolve o entendimento dos processos que se operam na traducao de tais saberes para os
diversos espacos educativos.

Pensar essa convocagao de uma comunidade disciplinar e investigativa particular funciona,
entao, como uma espécie de documento de identidade e pertencimento, especialmente em um
contexto politico e ideoldgico no qual a ideia de cidaddo participante,cunhada por Christian Laville
ha quase vinte anos, corre o risco de perder seu lugar para o retorno ao primado do cidaddo sudito,
modelado sob a égide dos estados nacionais. E de cidaddos suditos que os planos curriculares e
as vozes publicas amplificadas pelas midias falam na contemporaneidade, enquanto em nossa co-
munidade seguimos apostando na for¢a da formacao dos cidadaos participantes. Nesse contexto
em que o temor generalizado em face dos efeitos do exacerbado conservadorismo parece abalar
certezas, reconhecer a forca do pertencimento a uma comunidade disciplinar constitui,sem duvida,
uma arma poderosa diante desse tempo desafiador no qual por vezes parecemos frageis frente a
batalha de ideias. Por essa razao, que a Associacao Universitaria do Professorado de Didatica de
Ciéncias Sociais tenha vida longa e transponha séculos, ofertando as sociedades ibero-americanas
respostas consequentes para cada tempo que vira. Encerrando acompanhada por Walter Benjamin,
com mesma inspiracao que me trouxe ao movimento inicial desse texto,

que o0 nosso conhecimento siga representado pela imagem de uma balanga em equilibrio,que tem sobre um dos
seus pratos o ocorrido e sobre o outro o conhecimento do presente. Enquanto no primeiro prato os fatos nunca
serao insignificantes ou numerosos demais, 0 outro prato deve receber apenas alguns poucos pesos, grandes e
macigos (2006).
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DEFINICION Y JUSTIFICACION DE UN MARCO CONCEPTUAL PARA LA DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA

1. Introduccion

El realismo social (Young et al,, 2015) defiende que para combatir la desigualdad social la
educacion tiene que reformarse y proporcionar situaciones de aprendizaje donde el alumnado pue-
da adquirir un conocimiento disciplinar de alta calidad que sea poderoso (powerful knowledge). Si
bien no ha especificado qué conocimiento geografico es poderoso, si senala que ha de ser concep-
tual. Por otro lado y desde un punto de vista constructivista, Reinfried y Hertig (2011) afirman que la
Didactica de la Geografia se encarga de conocer como se aprende el conocimiento geografico y, por
tanto,como tiene que ensenarse. Para ello dicen que lo importante es investigar y reflexionar sobre
el desarrollo conceptual (como se construyen los conceptos e ideas geograficas) y la clave esta en
la reconstruccion educativa (Duit et al., 2012; Niebert y Gropengiesser, 2013), que es el proceso
de creacion de conocimiento escolar a partir de disenar y evaluar ambientes de aprendizaje. Aun
siendo enfoques divergentes, podriamos decir que tanto el realismo social como los partidarios del
modelo de reconstruccidon educativa comparten que los conceptos son la base del conocimiento.
A nuestro modo de ver, el realismo social puede ayudarnos a iniciar la reflexion sobre qué conoci-
miento conceptual es poderoso y la reconstruccion educativa nos puede servir como un punto de
partida para crear un marco de ensenanza centrado en el aprendizaje conceptual.

La importancia que tienen los conceptos en el aprendizaje de la geografia ha generado mu-
chas reflexiones y aportaciones en los ultimos anos (Brooks, 2013, 2018; Fogele, 2015, 2016; Fou-
berg, 2013, 2016; Jackson, 2006; Lane et al.,2018; Maude, 2009; Taylor, 2008). No hay un consenso
sobre qué conceptos geograficos son los mas importantes. Maude (2009) afirma que no puede
haber un listado de conceptos definitivo ya que existe una gran diversidad de ideas sobre la natu-
raleza de la geografia escolar, lo que conduce a distintas opciones donde cada autor escoge una
serie de conceptos y los denomina conforme a la finalidad que les otorga. De hecho, nosotros nos
planteamos: ;Por qué tiene que haber un unico listado con una unica tipologia de conceptos?, ; por
qué no puede haber diferentes tipologias y que todas sean importantes y relevantes en la didactica
de la geografia?

La finalidad de este articulo es presentar y justificar un marco conceptual para la Didactica
de la Geografia. La metodologia empleada en su desarrollo ha consistido en una extensa revision
bibliografica y en su analisis critico (mediante la distincion y el contraste de tipologias de concep-
tos). Posteriormente se ha creado un marco conceptual propio caracterizado por una organizacion
de los conceptos y su definicion y ejemplificacion. A continuacion se presenta el resultado final.

2. ;Como definimos los conceptos en Geografia?

Taylor (2008) define los conceptos como clasificadores, es decir,como la manera que tiene la
mente de dividir nuestras experiencias en unidades manejables que nos permiten comprender y
estructurar esas experiencias y comunicarlas. Los conceptos pueden referirse a cosas concretas o
a fendmenos abstractos y su adquisicion puede adquirirse independientemente del lenguaje que
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usemos para representarlos (Graves, 1984). Brooks (2018) prefiere centrarse en destacar que un
concepto es un término bastante general que se usa en una variedad de contextos para significar
cosas diferentes. Para Catling y Morley (2013) los conceptos son como la gramatica de la disciplina
geografica e incluyen las grandes ideas que la geografia usa para entender el mundo y darle senti-
do.Ademas, los conceptos permiten una comunicacion efectiva cuando una comunidad de usuarios
comparte el mismo significado (Lane et al., 2018). El profesorado tiene que tener claro cuales son
los conceptos geograficos, su jerarquia o grado de importancia y como pueden ser de utilidad para
el alumnado (de forma que desarrollen el pensamiento geografico).

Para abordar la ensenanza y el aprendizaje conceptual hay que empezar distinguiendo entre
los enfoques exdgeno y enddgeno (Gergen, 2001). EL enfoque ex6geno ve el conocimiento y los con-
ceptos como algo externo al alumno y que éste los tiene que aprender. Asi, el rol de los académicos
o0 expertos de la disciplina es determinar qué conceptos son los importantes y aconsejar a politicos
y técnicos el curriculum escolar a determinar, y ayudar al profesorado a conocer el valor de esos
conceptos para seleccionarlos y después ensenarlos. EL enfoque enddgeno, en cambio, se centra en
los conceptos y significados que los alumnos tienen y como los desarrollan durante sus experien-
cias de la vida cotidiana. Estos conceptos son el punto de partida que ayuda a los alumnos a dar
sentido al nuevo conocimiento aprendido en la escuela.

La mayor parte de la literatura se centra en un enfoque exdgeno, ya que este es el que se
utiliza para definir el curriculum escolar y la ensenanza. Es por ello que, a continuacion, vamos a
prestarle mas atencidn y espacio. Se trataran también los conceptos enddgenos, aunque de forma
breve, ya que son conceptos que se deben explorar directamente con los alumnos por su caracter
mas contextual.

3. Un marco conceptual para la Didactica de la Geografia

Hemos preferido denominar a nuestra propuesta marco conceptual y no jerarquia conceptual
para mostrar que cada tipo de concepto es relevante y que desarrolla una funcion concreta. Para
estructurar el marco conceptual nos hemos inspirado en la propuesta de Brooks (2018) y en las
ideas sobre etno-geografias de Catling y Martin (2011). Se distinguen tres grandes tipologias de
conceptos en funcion de si los conceptos se relacionan con el conocimiento académico disciplinar
y el curriculum (conceptos jerarquicos), si tienen que ver con la practica docente (conceptos secun-
darios), o si estan relacionados con el aprendizaje del alumnado (conceptos propios).La Figura 1 es
un esquema sintetizado del marco conceptual propuesto.
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Figura 1. Marco conceptual para la didactica de la geografia

(ORISR CLAV]
= CONCEPTOS =
JERARQUICOS

CONCEPTOR SUSTARNTIVOE

CONUCEPTOS

EXOGENDS COKCEPTOS
e [ OROGAKLEADORES
COSCEPTOS LIMIMALEE D
TRANSFORMADORES
CONCEPTOS LLTNETTLES
o oy L SECL'NDARIOS . ¥
IJ]I'EJ:;[LIi[ A - - CONCEPFTOS POR DEFRSICH N
o4

GEDGRAFIA

CONCEPFTOS DE CONTENTERD

CONCEFTOS FREVIRIS

CONCEPTINS —ae COMNCEPTOS
ENDLGENDS PROPHDS N

CLINLEF TN DM (NS AR L LY

3.1. Conceptos jerarquicos

Los conceptos jerdrquicos son aquellos que vienen definidos normalmente por los académi-
cos de la disciplina. Suelen presentar un alto nivel de abstraccion y su funcion es diferenciar las
grandes ideas de un tipo de conocimiento. Podemos considerar que los conceptos jerarquicos in-
cluyen dos tipos de conceptos: los clave y los substantivos. Los conceptos clave son aquellas ideas
fundamentales de la geografia que se caracterizan por ser técnicas, lo que las sitda en lo mas alto
de la jerarquia conceptual. También se les ha denominado como grandes conceptos o grandes ideas
(Taylor, 2008), el corazon de la geografia (Jackson, 2006), metaconceptos (Maude, 2009) o ideas funda-
mentales de la disciplina (Holloway et al., 2003). Estos conceptos suelen ser pocos y se presentan en
forma de listados breves, como los expuestos en la Tabla 1.

Aunque no podemos decir que existe un consenso entre los conceptos que aparecen en estos
listados, los conceptos clave de espacio, lugar y escala suelen ser los mas repetidos en geografia a
nivel internacional. Aun asi, en cada contexto hay una apreciacion distinta,y como destaca Fogele
(2016), por ejemplo, los estandares educativos de Alemania sélo contemplan el concepto sistema.
A nuestro modo de ver, los conceptos clave son necesarios pero insuficientes y poco funcionales
si queremos crear marcos de conocimiento conceptual geografico escolar, ya que se trata de los
conceptos mas abstractos y por tanto mas dificiles de conceptualizar.
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Tabla 1. Ejemplos de listados de conceptos clave en geografia

Holloway et al. Benejam Jackson Granados Sanchez IGU
(2003) (2005) (2006) (2010) (2016)

Espacio Representacion Localizacién-distri-

Tiempo Localizacion Ecpacionl I l bucion
spacio-lugar nterrelacion

Lugar Paisaje fecal y Lugar
scala-conexion | Espacio .

Escala Cultura-naturaleza o _ Relaciones per-

Proximidad-dis- | Escala sonas-medio am-

Formaciones so-

. tancia
ciales

Espacio-sociedad biente
Cambio-evolucion

Pensamiento
relacional

Estructura-agencia Interaccion espa-

Sistemas fisicos Agencia-estructura | cig|

Paisaje Local-global feaisn
Imagen-realidad 9

Medio ambiente

Como expone Uhlenwinkel (2013), ;qué beneficio tiene un concepto que contiene todos los
posibles componentes y reproduce la complejidad de los fendmenos amplios que queremos expli-
car? Taylor (2008) expone que los grandes conceptos como espacio, tiempo y lugar estan siempre
en el trasfondo de cualquier conocimiento geografico y es necesario otorgarles otra funcion (te-
nerlos arriba, como el objetivo ultimo al que tender, el gran conocimiento a desarrollar). Rawling
(2007) cree que los conceptos clave no deben usarse como el punto de partida de la planificacion
curricular, pero pueden servir como un esqueleto sobre el que asentar el curriculum. En este senti-
do, parece necesario que los conceptos clave contengan una descripcion de sus componentes y de
como avanzar en el conocimiento de su complejidad. De ahi que nos tengamos que plantear una
progresidn bien definida para estas grandes ideas geograficas.

Los conceptos substantivos hacen referencia a los grandes contenedores de la disciplina y sir-
ven tanto a los alumnos como al profesorado para conocer los grandes ambitos de conocimiento
disciplinar. En el caso de geografia serian lo que se ha denominado las geografias, como por ejem-
plo la geopolitica, la geografia urbana, la geografia de la poblacion, etc. Si miramos estos conceptos
en clave curricular, serian los conceptos que actuan como grandes ambitos tematicos, como por
ejemplo el concepto de clima.

3.2. Conceptos secundarios

Los conceptos relacionados con la practica didactica tienen que ver directamente con el ejer-
cicio profesional del profesorado y estan concebidos como los conceptos que sirven para ensenar
a desarrollar el pensamiento geografico. En esta categoria conceptual, Brooks (2018) destaca sélo
los conceptos organizadores, pero en nuestro marco conceptual hemos incluido ademas los con-
ceptos liminales o transformadores (threshold concepts), los conceptos por definicion mencionados y
los conceptos de contenido. Los conceptos organizadores son una buena herramienta didactica ya
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que cumplen dos funciones: por una parte, facilitan la comprension de la realidad y, por otro lado,
desarrollan el pensamiento en geografia a partir de la estructuracion. Para Taylor (2008), estos
conceptos han de permitir formular preguntas auténticamente geograficas, es decir, se trata de
conceptos relacionados con el analisis y el pensamiento geografico. La autora utiliza los conceptos
organizadores como conceptos de segundo orden, tal y como Lee (2005) establece en Historia, y
afirma que cada disciplina cuenta con pocos conceptos de este tipo y propone los cuatro siguientes
para Geografia: diversidad, cambio, interaccion y percepcion-representacion. A nuestro modo de
ver, algunos de los conceptos organizadores propuestos por Taylor (2008) son mas bien conceptos
interdisciplinares y no especificos de la geografia. Aun asi, son conceptos que tienen un gran po-
tencial para facilitar el analisis geografico. Leat (1998) opta por unos conceptos organizadores que
nos recuerdan mas a procesos cognitivos que a conceptos propiamente geograficos, pero los hemos
anadido en la Tabla 2 como otra propuesta en Geografia. En el ambito espanol,Benejam (1997) pre-
senta una seleccion de conceptos sociales que Llamé clave, pero que en la practica se han utilizado
como conceptos organizadores para las ciencias sociales como pluridisciplina, ya que han servido
para facilitar la creacién de preguntas y generar conocimiento mas alla de una disciplina.

Tabla 2. Propuestas de conceptos organizadores en geografia y ciencias sociales

GEOGRAFIA CIENCIAS SOCIALES
Taylor (2008) Leat (1998) Benejam (1997)

Causa-efecto

Clasificacién Identidad-Alteridad
Diversidad

Toma de decisiones Cambio-continuidad
Cambio

Desarrollo Organizacion social
Interaccion

Desigualdad Interrelacion
Percepciony

Localizacion Diversidad-Diferencia
Representacion

Planificacién Conflicto

Sistemas Racionalidad-Irracionalidad

Hemos traducido como conceptos liminales o transformadores los conceptos que Meyer y
Land (2003) llamaron threshold concepts. Estos conceptos se definen como portales que abren ca-
mino hacia una nueva manera de pensar sobre algo, es decir, representan una manera transforma-
dora de entender e interpretar la realidad sin la cual la persona que aprende no puede progresar.
De ahi que creamos que son los conceptos mas importantes o determinantes en el aprendizaje.
Asi, podemos decir que son conceptos de avance o disruptivos. Segun los autores, estos conceptos
tienen cinco caracteristicas: son transformadores, irreversibles (en tanto que una vez aprendidos y
asumidos no hay vuelta atras), problematicos (su significado es complejo y controvertido), integrati-
vos y delimitados. Este tipo de conceptos nos abre la puerta a pensar en una progresion del apren-
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dizaje conceptual,ya que se entiende que la pericia ha de ir acompanada con aproximaciones cada
vez mas transformadoras. Como resultado de una investigacidn sobre conceptos liminales, Fouberg
(2013, 2016) concluyd que es necesario que los estudiantes, ademas de aprender estos conceptos
deben estar expuestos a actividades metacognitivas para conocer el valor que estos tienen y el
papel que juegan en su aprendizaje personal (autoconciencia). Cousin (2006) propone que en el
diseno curricular se adopte un enfoque de “menos es mas” donde se priorice la adquisicion de los
conceptos liminales o transformadores, ya que el aprendizaje de estos conceptos suple y supera a
los contenidos. Uno de los puntos interesantes de debate en torno a estos conceptos esta en saber
quién debe definir esta tipologia de conceptos: si debe hacerlo el profesorado, el propio alumnado
o de forma conjunta.

Otra categoria que querriamos introducir es la que Gagné denominG como conceptos por
definicion (citado en Graves, 1984) y que nosotros preferimos llamar conceptos relacionales. Estos
conceptos son ideas abstractas que relacionan dos o mas variables y que nos ayudan a entender los
fendmenos geograficos y las asociaciones espaciales con mayor facilidad. Un ejemplo sencillo seria
la densidad de poblacién; un caso mas complejo lo constituiria el indice de desarrollo humano, ya
que contempla un mayor numero de variables.

Por ultimo tendriamos los conceptos de contenido que constituyen toda aquella terminologia
propia de la disciplina (como por ejemplo: rio, ciudad o erosion) y que son conceptos concretos y
observables en parte o en su totalidad.

3.3. Conceptos propios

Entendemos por conceptos propios aquellos que poseen y van creando las personas que
aprenden. Los conceptos previos son los generados por los propios alumnos a través de sus expe-
riencias vitales o etno-geografias (Catling y Martin, 2011). Ante cualquier intervencion didactica es
necesario conocer las concepciones previas de los alumnos, asi como también es interesante ver
como lo aprendido en la escuela ha calado y contribuido al desarrollo de nuevos significados. De
hecho, los conceptos en desarrollo suelen consistir en la apropiacién de significados de nuevas
ideas, pero desde el lenguaje y la explicacion del que aprende. En el campo de la geografia, estos
conceptos han sido estudiados en profundidad por Hopwood (2011).

4. Conclusiones

En nuestra opinion, la concrecidn de un marco conceptual para la geografia es util para clari-
ficar las distintas tipologias de conceptos y las funciones que ejercen en el aprendizaje disciplinar.
Esta clasificacion de conceptos es util tanto para enfocar la ensenanza hacia un conocimiento
conceptual, 0 como herramienta de estructuracion si se apuesta por una ensenanza tematica. Los
conceptos clave han sido los conceptos mas trabajados a nivel académico, pero son los conceptos

46




DEFINICION Y JUSTIFICACION DE UN MARCO CONCEPTUAL PARA LA DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA

organizadores y los liminales o transformadores los que tienen un mayor valor didactico. Como
dice Barradell (2013), la identificacion de los conceptos liminales o transformadores es un reto y
el proceso va a requerir tiempo, reflexion, discusion y debate. La colaboracién entre académicos es
necesaria para la identificacién y clasificacién de estos tipos de conceptos pero también es muy
importante la aportacion de los alumnos, ya que son quienes, al final, los detectan y hacen suyos.
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1. Introduccion

En el momento de iniciar una investigacion sobre representaciones sociales de uno de los
contenidos mas clasicos de la Geografia escolar, hemos advertido la pervivencia de un saber es-
colar que se presenta como un compendio de contenidos que describen el medio rural como un
territorio periférico respecto de los espacios urbanos (Garcia Monteagudo, 2016). Por ello preten-
demos analizar algunos de los conceptos mas relevantes que estructuran las unidades didacticas
sobre el medio rural en libros de texto del tercer curso de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO)
en Espana desde la década de 2000. En esos primeros anos del presente siglo, se iniciaron algunas
publicaciones sobre los manuales escolares de Geografia (Garcia y Marias, 2000), al mismo tiempo
que desde otras fuentes de informacidn (prensa, redes sociales,anuncios publicitarios...) se han ido
haciendo eco de una imagen de los espacios rurales que los representa en ausencia de problema-
ticas y dependientes de politicas y planes de ordenacion territorial.

En consecuencia, nuestro interés radica en conocer la representacion del medio rural desde
la cultura escolar,ya que los libros de texto son el recurso didactico mas recurrente entre el profe-
sorado de educacion secundaria. Con la pretension de dotar de dimension internacional a nuestro
objeto de investigacion, hemos seleccionado algunos libros de texto de 6° ano* al primer curso de
Ensino Médio en Brasil. Los resultados revelan que el medio rural se presenta a los estudiantes de
entre 11 a 15 anos como un paisaje armoénico en el que se aunan los factores fisicos y sociales
para analizar la morfologia del territorio, dejandose en un lugar minoritario las problematicas que
acontecen a las personas que viven y desarrollan su proyecto laboral en estos espacios.

2.La concepcidn unitaria del medio en la ensenanza de la geografia

A pesar de que las investigaciones en didactica de la geografia se han centrado menos en el
estudio de los manuales escolares en comparacion con las que se han realizado desde la didactica
de la historia (Valls, 2007), podemos senalar algunas ideas principales que se han plasmado en
relacion a los principales contenidos asociados al medio rural. Los planteamientos clasicos que
partian de un método inductivo para desarrollar el aprendizaje geografico de lo cercano a lo lejano
mediante el principio conocido como heimatkunde, han derivado en una confusién terminoldgica
entre Llos conceptos de lo cercano, patria chica 'y entorno (Luis y Urteaga, 1982). Esto se ha agravado
con el desarrollo de un método propio de la geografia regional y paisajistica, que se ha plasmado
en el tratamiento descriptivo de conceptos de los libros de texto de educacion secundaria, como
los que se derivan del medio rural (habitat, poblamiento, politica...).

Desde los estudios que han analizado los contenidos del espacio geografico en manuales
escolares de educacion secundaria se desprenden dos enfoques que se sustentan en el concepto

4 Es importante clarificar la relacién entre los niveles educativos seleccionados en Espana y Brasil. EL nivel infe-
rior corresponde al 6° ano en Brasil (11 anos) del Ensino Fundamental, equivalente al sexto curso de Educacioén Primaria
en Espana. EL 7° ano (12 anos) equivale a 1° ESO en Espana, 8° ano (13 anos) a 2° ESO, 9° ano (14 anos) a 3° ESO (nivel
central de los libros de texto espanoles del presente trabajo) y 1° Ensino Médio (15 anos) correspondiente a 4° ESO.
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de paisaje politico,que Gomez Mendoza (2013) ha diferenciado del paisaje vernacular. Primero, el
medio geografico se analiza como simbolo de la identidad nacional, ya sea tomando como refe-
rencia el Estado-nacion o las autonomias espanolas (Garcia y Marias, 2000). Es el enfoque que mas
se corresponde con paisaje politico o territorio regulado por las administraciones publicas para
conseguir una imagen ordenada. Sequndo, el medio geografico se ha estudiado bajo el paradigma
del paisaje y se analizan los factores fisicos o la topografia del territorio (Raja y Miralles, 2014). Este
ultimo enfoque es el que mas se asemeja a lo que hemos analizado acerca del medio rural, pues
estos espacios se presentan mediante una descripcién armonica del paisaje,en la que la accion an-
tropica se ajusta a la dinamica ecologica del territorio y no tanto a la concepcion de paisaje verna-
cular o espacio que incorpora las vivencias de las personas que Lo forman. En consecuencia, nuestra
conjetura indica que el contenido de los manuales escolares se inclina a tratar la ordenacion del
medio rural y deja de lado la construccion de un paisaje cultural en el que se refleja la actividad de
las personas que tienen un proyecto de vida y laboral en esos espacios.

Para desarrollar esta conjetura nos hemos apoyado en la teoria de las representaciones so-
ciales y su relacion con la geografia de la percepcion y del comportamiento (Souto y Garcia Mon-
teagudo, 2018). De esta fundamentacion tedrica emana un método didactico que nos permite com-
prender el medio rural en términos de construccion social, pues el conocimiento que se genera
socialmente permite conocer el comportamiento humano (Sammut, Andreouli, Gaskell y Valsiner,
2015). En el caso que nos concierne, los contenidos didacticos del medio rural son el resultado de
una representacion espacial derivada de una concepcion dependiente de la morfologia del paisaje
al que se incorporan aspectos politicos que intervienen en la regulacion de la actividad econdmica.
Esto significa que el medio rural se presenta en los libros de texto como un espacio concebido, de
acuerdo con la trilogia espacial (espacio vivido, espacio percibido, espacio concebido) establecida
por Soja (2008), lo que dificulta la comprensién de las problematicas experimentadas por la socie-
dad que construye y reside en esos espacios. Nuestra hipotesis puede definirse diciendo que las
narrativas del medio rural en los libros de texto reflejan la ausencia de geografias personales y se
centran en la descripcion de un paisaje deshumanizado que se planifica desde politicas multies-
calares. Por ello hemos elaborado un guion de analisis de los contenidos para orientar nuestras
propuestas futuras hacia la comprension de las geografias personales de los sujetos que integran
estos espacios en la actualidad.

3. EL método de trabajo: analisis de la representacion candénica del medio rural

Para demostrar nuestra hipotesis de trabajo tenemos que seguir un procedimiento riguroso
que parte de un metodo comparativo y se centra en el analisis de casos de los contenidos asociados
a las unidades didacticas del medio rural. En manualistica, el presente trabajo se enmarcaria dentro
del campo de investigacion definido por Fernandez (2008, en Bel y Colomer, 2018) como “estudios
criticos, historicos e ideoldgicos sobre los contenidos” de los manuales escolares. Es el campo en el
que se han analizado contenidos especificos en diferentes épocas historicas.
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Nuestro guion de analisis se ha construido a partir de otras investigaciones (Souto y Ramirez,
2002), que se han interesado por conocer los contenidos y la metodologia de libros de texto de
geografia e historia de educacion secundaria desde la década de 1960 a 2000. En concreto, el guion
combina el analisis del discurso sobre los contenidos del medio rural y se complementa con otros
elementos (imagenes, actividades y otras figuras relevantes) que aportan informacion a los textos
principales, tal y como han hecho otros colegas en trabajos precedentes (Ciscar, Santiago y Souto,
2012; Galan y Souto, 2016),de cuyos resultados hemos extraido algunos datos relevantes para esta
investigacion.

El guion propuesto consta de cuatro apartados, de los que solamente expondremos Los resul-
tados de los tres iniciales. En primer lugar, hemos configurado una ficha técnica (autor, curso, ano
de publicacién, numero de edicidn...) para catalogar los once libros de texto que analizamos: seis
libros de texto publicados en Espana por las principales editoriales (SM, Anaya, Vicens Vives, San-
tillana...) y cinco publicados en Brasil en los que hemos encontrado unidades didacticas relaciona-
das directa o indirectamente con el medio rural. Esto supone que las edades a las que los manuales
escolares van dirigidos varian entre los 11 y los 15 anos, ya que la inclusion de esta tematica en el
marco curricular varia en ambos paises.

El segundo aspecto que hemos analizado es la estructura de los contenidos especificos o
asociados al medio rural. Uno de los elementos mas importantes ha sido analizar el nimero de
paginas que se dedican al medio rural en comparacion con las que se utilizan para presentar el
espacio urbano. Dentro de las unidades didacticas hemos elaborado un recuento de la distribucion
de contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales), de las personas y/o grupos sociales
que aparecen vinculados al medio rural y las escalas espaciales a las que se hace referencia cuando
se exponen dichos contenidos.

El tercer aspecto es la metodologia didactica y su relacion con el marco curricular. Al inicio
de cada unidad didactica hemos abordado el tratamiento de las ideas previas, la orientacién del
tema (descriptiva, analitica, problematizadora), los recursos auxiliares o complementarios a los que
se hace referencia y las competencias basicas que adquiere el alumnado.

EL ultimo aspecto al que haremos referencia en investigaciones posteriores es el analisis de
la utilidad social del saber escolar para que el alumnado se inserte en la ciudadania global. Hemos
desarrollado entrevistas semiestructuradas y grupos de discusién con el alumnado de tercer curso
de educacion secundaria y segundo curso de bachillerato,asi como con otros de las mismas edades
en centros escolares de Maceid (Brasil) para conocer el recuerdo escolar asociado al medio rural. El
profesorado de ambos paises ha colaborado en entrevistas semiestructuradas para ofrecernos una
explicacion acerca del uso de los libros de texto y de los resultados de aprendizaje con su alumna-
do. Pero la informacion correspondiente a este punto sera sustituida por la discusion con otras in-
vestigaciones que han analizado unidades didacticas sobre contenidos geograficos, especialmente
acerca del medio rural.
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4. Resultados y discusiones: la tradicion del espacio rural concebido

En este apartado vamos a ir presentado los principales resultados en el mismo orden que
hemos expuesto los elementos que componen el guion de analisis elaborado. Para ello hemos es-
tructurado los datos en diferentes apartados, en los que iremos comparando nuestros resultados
con los de otras investigaciones de corte similar en el ambito iberoamericano.

4.1. El medio rural y los contenidos escolares

ELl medio rural es expuesto como un compendio de contenidos conceptuales que se estruc-
turan en una unidad didactica independiente de las tematicas relacionadas con el espacio urbano.
Sin embargo, a medida que se ha ido produciendo la expansion de los centros urbanos hacia las
periferias periurbanas o agrarias, la importancia concedida al medio rural ha ido decreciendo en
el numero de paginas que componen las unidades didacticas de los libros de texto analizados. En
investigaciones precedentes hemos analizado el porcentaje de paginas dedicado al medio rural
en libros de texto de tercer curso de educacion secundaria y sequndo de bachillerato entre 1960
y 2015 (Garcia Monteagudo, 2016) y los datos revelan que en torno al 8% del total de las paginas
(sin contabilizar anexos finales) se dedican a esta tematica. En el caso concreto que nos ocupa,
las unidades didacticas dedicadas exclusivamente al medio rural tienen una media de 18 paginas
tanto en Espana como en Brasil, si bien es cierto que en este segundo pais dichos contenidos no
aparecen separados de otras unidades didacticas hasta el final del Ensino Fundamental (Onnig y
Lazzari, 2012).

Los contenidos predominantes son de tipo conceptual en ambos paises,aunque con un claro
sesgo taxonomico en el caso espanol. En nuestro pais, se repiten tres conceptos que hacen referen-
cia a la relacion entre el ser humano y el medio: habitat o poblamiento, paisaje y politica agraria
o rural. Las definiciones de habitat o poblamiento aparecen indistintamente en las unidades de-
dicadas al medio rural o al espacio urbano, pero muestran una concepcion morfologica notoria en
el primer término, que incluye la vivienda y otras dependencias complementarias. Estas dos carac-
teristicas las hemos comprobado en la siguiente definicion de habitat (Gorgues, Argente y Tolosa,
2007):

La casa rural es uno de los elementos representativos del paisaje agrario. Reviste formas diferentes dependien-
do de la categoria social y la capacidad econdmica del ocupante, asi como del tipo de explotacién. Su forma
también viene determinada por el tipo de construccion y del material, segun la zona geografica donde la halle-
mos. Por otro lado, la distribucién del habitat rural permite diferenciar entre habitat agrupado, cuando las casas
rurales se encuentran muy proximas entre si o habitat disperso (p. 17).

En la definicion anterior se muestra una concepcién errénea en la que no se distinguen am-
bos términos: habitat se circunscribe a la escala local y las formas de las viviendas, mientras que
el poblamiento se refiere a la distribucion de esos lugares de habitacion a una escala menor, a lo
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largo de un territorio (Souto, 1982). Lo mas comun en los libros de texto analizados es que se atri-
buyan categorias duales como disperso (absoluto, laxo, intercalar) o concentrado (lineal o apinado)
a ambos conceptos, lo que termina por obstaculizar la comprension de ambos términos.

Por lo que respecta al paisaje, se suele distinguir entre tipologia agraria y rural. En el primer
caso, como pretexto para definir los factores naturales o fisicos que condicionan la actividad agra-
ria (en Espana) o agropecuaria (en Brasil), mientras que la utilizacidn de rural menciona los factores
sociales o humanos (especialmente econdmicos y técnicos) que condicionan las actividades diver-
sas que alberga el campo. La diferencia mas notable entre ambos paises estriba en que los factores
adquieren un caracter mas descriptivo en Espana; sin embargo, en Brasil gozan de una perspectiva
mas problematizadora. Esto lo mostramos con la definicion de latifundio, un concepto comun en
los libros de texto de ambos paises: en Espana suele senalarse que es una gran propiedad de na-
turaleza privada, pero en Brasil se sefala que “os latifundios do Brasil originaram-se das sesmarias’
doadas pela Coroa portuguesa no periodo colonial” (Onnig y Lazzari, 2012). A parte de este concepto,
los libros de texto brasilenos dedican mas espacio a los procesos de formacion historica del campo,
que se inicia con las culturas indigenas y finaliza en época reciente con referencias a problematicas
concretas.

Los procesos que intervienen en la formacidn del paisaje agrario o rural, estan regulados
por politicas. En 3.° ESO no son abundantes las referencias a las acciones de los poderes publi-
cos o privados para regular la actividad econdmica de personas individuales o grandes empresas.
Sin embargo, en el caso de Brasil la vision politica se centra en diferenciar el mayor apoyo a la
agricultura de plantacion respecto de la agricultura tradicional, en la casi totalidad del continente
americano (Antunes, Pereira y Vieira, 2012). Se reconocen referencias concretas a la actuacion de
Mercosul como estatus de union aduanera y los conflictos entre la Unidn Europea y Brasil por los
subsidios del azucar (Marina, 2009).

El ultimo aspecto son las escalas espaciales, lo que ofrece una imagen sobre el grado de oc-
cidentalismo o eurocentrismo en los libros de texto. Se observan diferencias notables entre ambos
paises: el territorio espanol es el marco espacial predominante en los manuales escolares de nues-
tro pais, con algunas referencias puntuales a Europa y a la Comunidad Valenciana, especialmente
si la editorial publica en dicha autonomia (Fidalgo, Blanco, Picén y Herrero, 2002). En el caso de
Brasil, los marcos espaciales reflejan una vision europeista que se combina con la presentacion de
contenidos del resto de continentes, salvo en uno de los manuales escolares en los que no aparece
América (Sene y Moreira, 2012). En lo que coinciden es en que en ambos paises los libros de texto
siguen fielmente el esquema clasico de la geografia regional, como se aprecia en la presentacion
de las estructuras espaciales y de los factores que intervienen en la comprension morfologica de
los paisajes.

5 “Sesmarias” son las concesiones de tierras que los gobiernos portugueses hicieron de las tierras que poseian
en Brasil con la finalidad de desarrollar la actividad agropecuaria, especialmente visible en la expansidn posterior del
caféy el cacao.
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4.2. Orientaciones metodologicas y aprendizajes: el medio rural como escenario territorial

Tras haber analizado los aspectos mas relevantes acerca de los contenidos, podemos esta-
blecer algunas notas sobre el uso de los libros de texto. Al iniciar las unidades didacticas sobre
el medio rural, apreciamos que el tratamiento de las ideas previas del alumnado y la orientacion
tematica es predominantemente descriptivo en el caso espanol. Esto significa que las unidades di-
dacticas anuncian la intencion del tema y la estructura a seguir con un enfoque descriptivo que no
presenta las problematicas relevantes que acontecen a los habitantes y trabajadores/as del medio
rural. No obstante, los libros de texto brasilenos se inician con declaraciones geograficas, hacen
hincapié en la importancia de la lectura de documentos geograficos, aunque la estructuracion de
las ideas previas y de los contenidos es similar a Espana.

En cuanto a los recursos auxiliares al texto (imagenes, figuras, actividades), observamos que
ocupan posiciones marginales en las paginas de los manuales escolares. Las imagenes suelen ser
fotografias de paisajes rurales (sobre todo en vista panoramica) en los que no aparecen personas; a
lo sumo se aprecia la maquinaria en épocas de recoleccion. Las figuras son mayoritariamente tablas,
graficos y mapas que complementan la informacion textual,aunque en la mayoria de las ocasiones
no estén numeradas para facilitar que se realicen comentarios de interpretacion. Suelen ofrecer
informacion sobre la poblacion activa agraria, la distribucion de los cultivos y la balanza comercial
de los productos mas cultivados en cada pais. Las actividades tienen un bajo nivel cognitivo, pues
se pide al alumnado que responda a partir de la localizacion de la informacion (casi textual) del
libro de texto. Esto es coherente con otras investigaciones que han analizado las actividades en
manuales escolares de historia (Saiz y Colomer, 2014, en Bel y Colomer, 2018). Excepcionalmente,
hemos encontrado entre 1y 2 % de las actividades en las que se pide al alumnado que busque
informacidn en revistas cientificas y se realicen debates estableciéndose roles de los sujetos que
intervienen en una problematica rural concreta. Pero esto queda a criterio del docente, por lo que
no sabemos si realmente se realizan o no.

5. Conclusiones

De nuestra investigacion, que se presenta como estudio de casos, se desprenden las siguien-
tes conclusiones. Primero, que los contenidos del medio rural en los libros de texto analizados se
presentan supeditados al paradigma de oposicidn entre el campo y la ciudad, por el que la vision
urbana de progreso y desarrollo social,econémico y técnico se impone a la descripcion naturalista
del paisaje agrario o rural. Esto lo han comprobado otros autores que han analizado los libros de
texto de educacion secundaria en Galicia (Armas, Rodriguez y Macia, 2018), donde establecen que
los estandares de aprendizaje son un obstaculo a la comprensidn del espacio rural en la actualidad,
por ahondar en una cuestion compleja como la delimitacion de los espacios rurales y los espacios
urbanos.
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Segundo, la concepcion de los manuales escolares acerca del medio rural se centra en la
descripcion morfoldgica del paisaje, sin especificar aspectos problematicos que conciernen a las
personas que construyen esos paisajes culturales. Esto es patente tanto en los contenidos predo-
minantemente conceptuales como en la informacion complementaria (graficos,imagenes, tablas...),
que mediante una visién economicista de los territorios rurales se centra mas en el analisis paisa-
jistico como recurso productivo que en el fomento del pensamiento critico y la formacion ciudada-
na del alumnado.
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1. Introduccion

Las ciencias sociales tienen multiples formas de ensenarse. El reto diario es pensar en prac-
ticas que superen el activismo y conecten a los estudiantes con los contenidos, los procesos y
aprendan a pensar espacial, temporal y socialmente. El interés por propiciar estrategias alternati-
vas para la ensenanza ha posibilitado la emergencia de campos didacticos que reflexionan sobre
el papel de la subjetividad, la percepcidn, lo imaginario, entre otros aspectos, en la ensenanza y
el aprendizaje de las dinamicas sociales. Dichas reflexiones se generan a partir de metodoldgicas
que rescatan, desde la literatura, la imagen, el arte o los libros de texto, el analisis de las dinamicas
espacio-temporales en una amplia diversidad de contextos cercanos a los estudiantes, tanto en la
formacion basica como en la universitaria.

El propdsito de la presente reflexion se centra, desde la practica de los autores en docencia 'y
consultoria educativa, en socializar las potencialidades que la literatura y la imagen han generado
en la praxis de la ensenanza de las ciencias sociales, especialmente en la geografia. Lo anterior
resulta pertinente para la compresion de las realidades socio-espaciales desde la representacion
social, la problematizacion espacial y la reflexion pedagogica y didactica de la geografia. EL propo-
sito es contribuir a la construccion de estrategias pertinentes y significativas para la ensenanza de
las ciencias sociales. Para esto recurrimos a dos experiencias.

La primera, vinculada al proceso de formacion para licenciados en ciencias sociales en la
Universidad Pedagogica Nacional, donde se oferta la electiva Literatura y Ciencias Sociales que
utiliza la literatura en diferentes formatos: narrativa, cronica, poesia o biografias para comprender
las transformaciones de espacio urbano, del paisaje, los procesos socio-histéricos, las condiciones
econdmicas, politicas o culturales vinculadas al territorio. La sequnda experiencia relacionada con
los avances de una tesis doctoral que busca proponer estrategias de ensenanza y aprendizaje de
la geografia utilizando la composicion fotografica, con el fin de analizar las dinamicas sociales en
contextos urbanos y generar relaciones espaciales y temporales para la compresion del espacio
geografico.

2. La experiencia de la ensenanza de las ciencias sociales a partir de la literatura

El presente apartado es producto de las reflexiones que ha generado la implementacion de
la clase electiva Literatura y Ciencias Sociales en la Universidad Pedagogica Nacional (Bogota, Co-
lombia), desarrollada de forma ininterrumpida durante ocho semestres.

2.1. Los antecedentes

La literatura y sobre todo la narrativa, ha sido el medio para llegar a la sociedad utilizando
relatos de ficcién desde la recreacion de espacios, periodos, paisajes, momentos. Sin embargo, es
casi imposible crear historias cien por ciento ficticias. Los escritores siempre se ven influenciados
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por el medio que han habitado o experimentado, por las practicas cotidianas y las experiencias am-
bientales que los han afectado. Por otra parte, los escritores que han tenido mayor reconocimiento
se apoyan es descripciones lo mas reales posibles de los espacios geograficos donde desarrollan
sus escritos para que sus historias tengan mayor credibilidad. Por eso, la literatura ha sido un me-
dio para comprender la historia y la geografia de los lugares. Las ciudades y los contextos politicos
y culturales se han convertido en los espacios mejor representados, por eso son un camino para
tener otras miradas de las ciencias sociales. Respecto a lo anterior Cely y Moreno (2016) indican:

Los diferentes estilos de narracion estan inmersos en la manera como cada persona vive el mundo,y es a través
de un relato que se puede dar cuenta de lo que se conoce y se puede conocer lo desconocido; en consecuencia,
los relatos se convierten en actos simbolicos en un contexto social (...) los eventos y sucesos narrados ocurren
no solo en un momento dado sino en un lugar determinado real o ficticio, mental o geografico (p. 26).

Por su parte, Alvarez (1999) sefala la importancia de la rigurosidad académica, sobre todo
cuando se trata de novela histdrica, pues es necesario hacerla creible. Para ejemplificar la afirma-
cion, cita los casos de Arturo Pérez-Reverte y Gonzalo Suarez, desde quienes concluye que el traba-
jo de documentacion es un proceso largo y lento, que incluye un estudio detallado del momento
historico en el cual se sustenta la historia narrada, con los ires y venires politicos y econémicos, las
caracteristicas sociales y las costumbres de la época, cuanto de real pueda hacer referencia al so-
porte narrativo de la ficcién.

Por otro lado, la sociedad, y en el caso cercano la latinoamericana, ha padecido periodos de
represion politica y la limitacion de las libertades. En esos casos la narrativa y la poesia han juga-
do un papel relevante. Han sido el camino para relatar hechos sociales complejos, para involucrar
problematicas ambientales, politicas, culturales y asi poder retratar de forma cercana todo lo que
era vetado o prohibido.

La literatura permite otro espacio, nos lleva a enfrentamos, a tener que desplazar los discur-
sos sobre el hombre hacia el plano del discurso desde la pregunta: ;como hacer propio el discurso
sobre el hombre?, ;como superar la disociacion entre sujeto y discurso sobre el sujeto?,;no es aca-
so la tarea que busca cumplir el lenguaje poético (narrativo) y literario?, ;no es en esencia la gran
tarea incumplida de la pedagogia? (Zemelman, 2010, p. 104). En sintesis, las preguntas que plantea
Zelmelman son el objetivo que invita a desarrollar un programa enfocado al uso de la literatura
para la ensenanza de las ciencias sociales.

2.2.La implementacion y las estrategias didacticas

La propuesta tiene una premisa central, el compromiso con la lectura que deben tener los
estudiantes. Leer al menos cinco libros por semestre que estén seleccionados de forma que se
abarquen diferentes periodos historicos y se describan diferentes lugares del mundo. Desde Lo local
hasta lo global.
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Por las caracteristicas de la sociedad urbana cada vez mas fuerte en Colombia, existe una
prelacion por abordar historias que retraten las ciudades, que faciliten el debate sobre transforma-
ciones espaciales en la ciudad. Como lo afirman Cely y Moreno (2016):

Aprender la ciudad no es solamente atiborrarse de informacion sobre ella, sino es también buscar la posibilidad

de que se afronten nuevas situaciones, se identifiquen problemas y se sugieran posibles soluciones interesantes;

el aprendizaje significativamente de la ciudad lleva a indagar, explorar y observar actitudes y valores basicos;

que el estudiante realice aprendizajes significativos conlleva a proponer condiciones significativas cuantas ve-
ces sea necesario (p. 81).

De esa forma, el diseno de la propuesta didactica dentro del seminario busca, a partir de
las novelas y demas literatura abordada, que cada estudiante analice distintas relaciones entre la
literatura y las ciencias sociales, construya una mirada explicativa de la ciudad desde la literatura
y explique diferentes procesos espaciales, temporales y politicos. Asi, los espacios colectivos para
discutir la literatura propuesta pretenden que se reflexione sobre el conocimiento de lo espacial y
lo temporal. Y que en el ejercicio de la formacidn docente se potencie el uso de la literatura como
estrategia en los procesos didacticos de las ciencias sociales.

El trabajo busca establecer relaciones entre las ciencias sociales y la literatura desde distin-
tos aspectos que involucran al sujeto desde la trialéctica de un espacio vivido-percibido-concebido,
propuesta por Lefebvre (2013): la novela, el tiempo, el espacio, la sociedad y la ciudad latinoameri-
cana. También un analisis desde la novela regional e historica en Colombia, como ejemplo para la
ensenanza de las ciencias sociales.

El curso implica un trabajo continuado, de manera individual y grupal, por medio del analisis
de conceptos que se construyen con ayuda de exposiciones,y que requieren de lecturas y de una
permanente consulta e indagacion acerca de la relacidn entre literatura y ciencias sociales. Todo
el proceso de lectura se complementa con las explicaciones y discusiones desarrolladas en el aula
principalmente con la metodologia de taller y desde el seminario aleman.

Desde el inicio del curso, cada estudiante pertenece a un grupo de trabajo, el cual durante el
semestre elabora un proyecto de caracter investigativo relacionado con la novela latinoamericana
y la novela colombiana. El profesor titular de la asignatura en algunas sesiones ha convocado a
invitados especiales que abordan temas relacionados especificamente con la dinamica del curso
y con las novelas leidas. Las novelas y textos de narrativa que se han abordado se presentan en la
Tabla 1.
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Tabla 1. Novelas y textos narrativos abordados en el curso Literatura y Ciencias Sociales.

GEOGRAFIA

Titulo Autor Region Género
Vista desde una acera Fernando Molano Bogota - Colombia Biografia
Ebano Ryzard Kapusisnsky | Historia de Africa Croénica

. San Francisco, Peru, Valparaiso,

Retrato en sepia Isabel Allende Santiago y Chile Novela
Las montanas hablaron Khaled Hosseini Kabul y Afganistan Novela
La casa del silencio Omrad Pamuk Turquia Novela
Imperio Ryzard Kapusisnsky 5:55'3 y republicas ex - sovieti- | ¢ 4y
El emperador Ryzard Kapusisnsky | Etiopia Crénica
Una sensacion extrana Omrad Pamuk Estambul y Anatolia Novela
El museo de la inocencia Omrad Pamuk Estambul Novela
Chapinero Andrés Ospina Bogota Novela
Las cenizas de Angela Frank Mc Court Irlanda - Nueva York Biografia
La sombra del viento Carlos Ruiz Zafrén Barcelona Novela
;Por qué fracasa Colombia? | Enrique Serrano Colombia Ensayo
gamboya: E."l legado de los Mark Aguirre Camboya Crénica
jemeres rojos.

Cada semestre se cambian uno o dos libros para diversificar las lecturas, sin embargo, se
busca siempre abordar un texto colombiano, uno latinoamericano, un asiatico, un europeo y un
africano. De ese modo se tiene una mirada global. De igual forma, se procura abordar tres novelas,
una crénica y una biografia por semestre.

2.3. Lo que se espera

Se han definido para el seminario unos indicadores que permitan medir la capacidad del
trabajo de los estudiantes, todos profesores en formacidn. Asi, la forma de hacer transposicion di-
dactica es central en el ejercicio. Algunos indicadores relevantes se centran en:

Comprender la relacién entre literatura y ciencias sociales y proponer distintas alterna-
tivas para su aplicacion en el aula de clase. Eso implica interpretar e interrelacionar las
teorias y los elementos relacionados con la relacidn tiempo, espacio y sociedad alrede-
dor de la literatura, especificamente desde la novela. Con las acciones desarrolladas es
posible identificar diferentes factores que intervienen en los procesos de aprendizaje de
la novela como estrategia para el aprendizaje y la ensenanza de las ciencias sociales y
destacar valores sociales y culturales en el ambito local y regional en América Latinay
Colombia.

Desde el punto de vista de los alcances de los estudiantes, se espera que logren plan-
tear diferentes estrategias pedagogicas y didacticas validas en su formacion docente,
que puedan construir alternativas de solucion ante diferentes problematicas globalesy
de Colombia planteadas en la novela, que puedan participar activamente en la solucion
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de las problematicas planteadas en la clase,y que se interesen por construir y reflexio-
nar alrededor de las tematicas estudiadas para definirlas como posibles proyectos de
investigacion. Los alcances propuestos llevan a que el estudiante asuma con responsa-
bilidad actitudinal y académica el trabajo a realizar en la preparacién y ejecucion del
documento escrito que se evalua al finalizar el seminario.

2.4. Las experiencias significativas

En los ocho seminarios desarrollados, los estudiantes han realizado escritos en funcion de
vincular la literatura con los procesos de ensenanza de las ciencias sociales en la escuela. Los
resultados, un abanico de oportunidades que emergen de un mismo libro: la ciudad, el territorio,
los paises, el papel de la mujer, los conflictos, los asuntos ideoldgicos, las tensiones sociales, los
riesgos ambientales, la economia, el mercado, los movimientos poblacionales, la transformacién de
la sociedad. En sintesis, se abren multiples posibilidades para Llevar al aula, a partir de las novelas
y la narrativa, formas de comprender el mundo. La motivacién de los estudiantes es alta, despierta
el interés por viajar, por conocer nuevas culturas y por llevar ese conocimiento a la escuela.

2.5. Sugerencias para su expansion

Es necesario que el profesor del programa tenga una pasién por la literatura y pueda articular
los procesos sociales con el contexto geografico e histérico de la literatura abordada. Es ideal que
en todos los programas de pedagogia y de formacion de profesores de ciencias sociales imple-
menten programas de literatura para la ensenanza de procesos geograficos, histéricos y politicos.
Ademas de poder hacer explicaciones transversales y acciones por desarrollar el pensamiento tem-
poral y espacial, desde la complejidad de la literatura que tiene el poder de la motivacion y de la
trasformacion social.

3.La ensenanza de las ciencias sociales desde la imagen

La experiencia y resultados de la propuesta de la ensenanza de las ciencias sociales desde la
literatura, ha posibilitado pensar escenarios y estrategias alternativas para potenciar el aprendizaje
de la historia y la geografia en diversos ambitos educativos. De manera particular la ensenanza
de la geografia y sus relaciones con las dinamicas sociales y temporales hace parte de la investi-
gacion desarrollada en el marco del Doctorado Interinstitucional de Educaciéon de la Universidad
Pedagogica Nacional. Esta investigacion busca implementar una propuesta para la ensenanza de la
geografia utilizando como fundamento conceptual y metodoldgico la fotografia.
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3.1.La imagen como categoria de estudio

Analizar los procesos sociales a partir de lenguajes no verbales se ha convertido en un tema
de interés en diferentes estudios sociales en las ultimas décadas. Este interés se centra en las re-
laciones perceptuales y cognitivas que establecen los seres humanos con su entorno, y desde las
cuales se construyen imagenes mentales del contexto,como lo plantean Hiernaux y Lindon (2012):

Las imagenes siempre han formado parte de la relacion del ser humano con el mundo, con su entorno, con el
medio. Asi es que las imagenes surgen de la condicion humana de estar provistos de sistemas preceptivos y
cognitivos por los cuales captamos el entorno y lo hacemos nuestro. Estos procesos de percibir y procesar men-
talmente el entorno (...) son los que nos permiten elaborar imagenes mentales de esos entornos (p. 9).

El estudio social desde la construccion de la imagen ha permitido indagar aquellos elementos
subjetivos que intervienen en las interacciones entre las personas y el contexto. Las disertaciones
que emergen involucran la percepcion, la imaginacion, la experiencia, las sensaciones, los significa-
dos, entre otros elementos que posibilitan la interpretacién de aquellos aspectos que intervienen
en las practicas sociales individuales y colectivas.

De manera puntual para el estudio del espacio geografico, el trabajo académico relacionado
con la imagen enfatiza en los procesos mentales que permiten la construccidon de imagenes sobre
la ciudad y el espacio urbano. Varios de estos estudios toman como referente el trabajo de Lynch
(2000), quien, al indagar el proceso de construccidon de la imagen de la ciudad, involucra aspectos
como la denominacidn subijetiva, la legibilidad, la identidad, la estructura y la imaginabilidad con
aquellos elementos fisicos cargados de significado (sendas, bordes, barrios, nodos y mojones) que
constituyen la imagen publica de la ciudad y permiten comprender relaciones espaciales, tempo-
rales y subjetivas.

Desde esta perspectiva, la compresion del espacio geografico, al estar mediada por procesos
metales y cognitivos, involucra de manera directa la percepcion como un elemento que, para la
ensenanza de la geografia, permite al sujeto interpretar el espacio y comprender las relaciones
entre la construccion de la imagen espacial y las practicas sociales. En este sentido y a partir de
los postulados de Capel (1973),se entiende que “(...) la percepcion humana en la formacion de una
imagen del medio real (...), es la que influye directamente sobre su comportamiento” (p. 1). Por lo
tanto, se evidencia una relacién estrecha entre la percepcion, la construcciéon de la imagen espacial
y las decisiones que los sujetos toman respecto a sus comportamientos en el medio. Esta relacion
se convierte en una posibilidad didactica en la educacion geografica y en general de las ciencias
sociales.

Las relaciones de imagen espacial con los procesos perceptuales y cognitivos han encontrado
en los imaginarios urbanos un referente para analizar aquellas correlaciones que se establecen
entre el espacio, la experiencia, la estética y la semidtica. En este campo son importantes los es-
tudios de Silva (2009) y Garcia-Canclini (2010), para quienes los imaginarios urbanos surgen de
las interacciones significantes de los sujetos en el espacio. Estas interacciones generan al tiempo
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representaciones que se incorporan en aquellos elementos publicos que denotan sentimientos
como miedo, rabia o alegria; y pueden ser archivadas en imagenes, sonidos u olores que dotan de
significado al espacio.

Los analisis hasta aqui expuestos se convierten en referentes para desarrollar el trabajo de
doctorado. La intencion se centra en relacionar los procesos de ensenanza y aprendizaje de las
ciencias sociales, espacialmente la geografia, con los procesos cognitivos que posibilitan la percep-
cion, la imagen y la construccion de imaginarios. Este proceso se realiza a partir de la composicion
de la fotografia. Su interpretacion permite evidenciar los sentidos, los significados, los sentimientos
y las experiencias que se construyen de la interaccion del sujeto con el espacio, al tiempo que da
cuenta de las relaciones sujeto-tiempo-espacio. Relaciones que se expresan en niveles de afecta-
cion y en marcos de referencia que influyen en las practicas espaciales.

Partiendo de la idea de que ‘el espacio no es Unicamente un objeto de discurso, un objeto
hablado: es también un lugar a partir del cual se habla” (Mondada, 2006, p. 436), se presenta la
propuesta didactica que se desarrolla con estudiantes de Educacion Basica Secundaria, donde se
involucra la imagen y la construccion de los imaginarios urbanos para interpretar las relaciones de
los sujetos con el espacio. Para esto se acude a la fotografia, que, como lenguaje no verbal, permite
reconocer otros discursos y lugares educativos.

3.2. La imagen fotografica, posibilidades analiticas y didacticas

La fotografia se convierte en una oportunidad para analizar la compresién del espacio. Se
reconoce que la fotografia contribuye a mostrar, desde los diferentes medios de comunicacion y
sistemas de signos, la configuracion de los significados referentes al espacio. AL mismo tiempo, se
parte de la idea que la fotografia “forma parte de la vida cotidiana (...) por eso, mas que cualquier
otro medio (...) posee la aptitud de expresar los deseos y necesidades de las capas sociales domi-
nantes,y de interpretar a su manera Los acontecimientos de la vida social” (Freund, 1993, p. 8).

En este sentido, la composicion de la imagen fotografica permite no solo registrar un lugar,
un sujeto, un instante, sino también interpretar el mundo que circunda, condiciona y que se vive
en la cotidianidad. La fotografia también permite la construccién del conocimiento al capturar, ex-
poner y estudiar aquellas continuidades espaciales y temporales que reconstruyen las realidades
subjetivas. Por lo tanto, la fotografia se presenta como un acto de enunciacion (Marzal, 2010) y una
expresidn de representacion temporal, espacial, corporea y relacional (Freund, 1993).

Desde una perspectiva didactica, la imagen fotografica, ademas de permitir la interpretacién
de la realidad social y el analisis de los significados de lo que los sujetos imaginan y recrean del
espacio geografico, posibilita evidenciar las ideas previas de los estudiantes, prever situaciones de
ensefanza y aprendizaje y establecer fases metodoldgicas para su interpretacion. Alvarez (2007)
senala como potencialidades didacticas:
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1. Ayudar a asimilar mejor el vocabulario geografico.

2. Permitir recordar y repasar contenidos trabajados con anterioridad de forma directa e
indirecta.

3. Observar las secuencias de un proceso, de la dinamica del medio o el analisis de la di-
versidad de la realidad natural y social.

4. Concretar visualmente conceptos que en su expresion escrita resultan muy abstractos.

3.3. Propuesta didactica

La propuesta implica establecer una secuencia didactica que permita involucrar la cotidia-
nidad y la experiencia de los estudiantes con la planeacion de las estrategias que respondan al
aprendizaje de las habilidades espaciales y del conocimiento geografico en procura del analisis y
la interpretacion espacial.

Etapa 1. Caracterizacién de la imagen y los imaginarios espaciales: esto a partir del diseno
y aplicacion de una encuesta sobre las percepciones y la apropiacion que poseen los estudiantes
de su escuela, barrio y ciudad. En esta etapa se indagan elementos del espacio geografico como el
lugar, los imaginarios, la imagen publica, los objetos ciudadanos y las relaciones subjetivas e inter-
subjetivas con el espacio.

Etapa 2. Composicion fotografica y creacion de representaciones espaciales: con este pro-
pdsito se planean talleres de fotografia donde se familiariza a los estudiantes con las técnicas
fotograficas. Esto, con la idea de utilizar las herramientas de la composicion para capturar los es-
pacios préoximos. Luego se realizan mapas mentales donde se localizan lugares significativos en
la institucion, el barrio y la ciudad para proseguir con la composicion fotografica que refleje los
sentimientos y sensaciones que genera el espacio. Posteriormente se propone una descripcion de
fotografias existentes en diferentes momentos para comparan los cambios socio-espaciales. Estas
estrategias permiten evidenciar las caracteristicas del espacio, ademas de interpretar situaciones
asociadas a las experiencias espaciales de los estudiantes que dan cuenta de las situaciones sub-
jetivas e intersubjetivas que intervienen en la relacion tiempo-espacio-sociedad.

Etapa 3. Socializacion: La socializacion de las actividades permite a los estudiantes conocer
las percepciones, imaginarios y representaciones del espacio, generando una mayor compresion y
apropiacion del espacio. AL mismo tiempo se evidencian dinamicas sociales,economicas, politicas y
ambientales propias de los espacios objeto de estudio, las cuales son analizadas desde los concep-
tos propios de la geografia, permitiendo establecer alternativas de trasformacion.
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4. Conclusiones

La literatura (narrativa y cronica), junto con la fotografia, se convierten en herramientas cen-
trales para otras formas de comprender procesos histéricos, geograficos, espaciales y temporales.
Por eso, su implementacion por medio de catedras o espacios académicos es fundamental en los
programas de formacion de profesores. Cuando se desarrollan habitos de lectura, se pueden espe-
rar mejores resultados en el aula. Cuando se despierta la sensibilidad estética y visual,se amplia la
capacidad de interpretar, analizar, inferir y describir en el contexto social.

La literatura y la fotografia, como dos tipos de lenguaje (verbal y no verbal), se convierten en
herramientas centrales para la apropiacion de contenidos geograficos e historicos que permiten
una mirada alternativa a los métodos de ensenanza tradicional. Desde la literatura se potencializa
la comprensidn lectora y el analisis de diversos contextos espaciales y temporales, al tiempo que
se fortalece el trabajo colectivo y la consecucion de propuestas de investigacion por parte de los
docentes en formacion de ciencias sociales. Desde la fotografia se posibilita establecer relaciones
espacio-temporales a partir de los problemas socio-espaciales, la captura de la realidad espacial,
la comparacion temporal, la construccion cartografia y el analisis relacional.

Tanto el analisis literario como el fotografico dan cuenta de las relaciones subjetivas e in-
tersubjetivas de los seres humanos con las dinamicas temporales, espaciales y sociales. Esto se
evidencia en la compresion de los elementos significantes de los discursos que potencian las
estrategias de aprendizaje y permiten la reflexion y sistematizacion de experiencia de ensenanza.
Aqui el aprendizaje significativo cobra sentido cuando los estudiantes desarrollan sus habilidades
cognitivas, reciben informacion complementaria y tienen la capacidad de articularlas con los pro-
gramas y contenidos que estan estudiando.

Desde la didactica se establecen secuencias que involucran la experiencia y cotidianidad de
los sujetos (tanto de quienes producen los relatos literarios o icénicos como de quienes los inter-
pretan), la relacion con los conceptos basicos de las ciencias sociales y las representaciones social-
mente construidas. Esto,sumado a la capacidad de imaginar, crear y recrear los fendmenos sociales,
son aspectos necesarios para tener aulas mas dinamicas y productivas. EL uso pertinente del libroy
de la camara fotografica favorece la capacidad de crear y articular con los procesos sociales.

La pertinencia de la literatura y de la imagen en la ensenanza y aprendizaje de las ciencias
sociales,especialmente de la geografia, se evidencia en los estudiantes de Educacidn Basica Secun-
daria en el desarrollo de diferentes habilidades espaciales, temporales y sociales de forma relacio-
nal; y en los futuros profesores, en el enriquecimiento de sus capacidades en didactica y métodos
de ensenanza. Lo anterior se ve reflejado en clases mas propositivas y motivantes.
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EVIDENCIAS DE LA CONCIENCIA HISTORICA TEMPORAL EN LAS PLANIFICACIONES DE PROFESORES
DE SECUNDARIA DE CHILE

1. Introduccion

El presente articulo es un estudio que aborda la manera en la que el profesorado de secunda-
ria en Chile incorpora elementos de la conciencia historica temporal al disenar sus planificaciones
de aula. Si bien el diseno de clases no evidencia todo lo que efectivamente el profesorado hace en
sus practicas de aula, analizar sus contenidos conceptuales nos entrega informacion valiosa sobre
la manera en la que se posiciona ante un determinado discurso histérico, como abordan las dife-
rentes dimensiones temporales y favorecen el desarrollo del pensamiento y conciencia histérica
del alumnado.

La conciencia histérico-temporal es un elemento comun de los temas de investigacion de
las autoras de este articulo, consensuado en la linea de investigacion de pensamiento historico y
tiempo historico en funcién de la ensenanza.

La conciencia historico-temporal se entiende desde el modelo de Santisteban, Gonzalez-Mon-
fort y Pagées (2010) como un elemento superior del pensamiento historico. Incluye aspectos relacio-
nados con la gestion del tiempo a través de los diferentes ordenadores temporales que permiten
que los y las estudiantes puedan relacionar el pasado en el presente y realicen prospecciones para
la construccion de un futuro mejor (Santisteban, 2010). Su desarrollo en el aprendizaje escolar es
considerado fundamental de la educacién para la ciudadania democratica.

La investigacion que presentamos es un estudio de caso que analiza de manera cualitativa
ocho planificaciones del profesorado de secundaria en Chile sobre la unidad de Dictadura Militar
(1973-1989). Elegimos esta tematica debido a que propicia la relacion pasado, presente y futuro.
Aborda contenidos controversiales como la violacion a los derechos humanos, interrupcion a la
democraciay la instauracion de un sistema econdmico neoliberal que repercute directamente en la
actual sociedad chilena. Estas tematicas sensibles siguen siendo cuestionadas en el debate publico
a partir del eslogan “Nunca Mas” y reflejan una importante prospeccioén futura.

El articulo esta organizado en los siguientes apartados: metodologia y diseno de investiga-
cion; referencias tedricas; analisis de resultados y conclusiones.

2. Metodologia y diseno de la investigacion

El estudio parte de las siguientes interrogantes: ;Qué elementos de la conciencia histdrico-
-temporal enfatizan los profesores de secundaria a la hora de planificar la ensenanza? y ;como los
profesores de secundaria estructuran el desarrollo de la conciencia histérica temporal a partir de
temas socialmente relevantes?

El objetivo general de la investigaciéon es analizar los elementos de la conciencia historica pre-
sentes en las planificaciones de Dictadura Militar de profesores en ejercicio en Chile. La metodologia es
de caracter cualitativo-descriptiva y busca explicar las caracteristicas mas importantes de la conciencia
historico-temporal en las planificaciones para aproximarnos al comportamiento del fendmeno de estudio.

A
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El tratamiento de la informacion se procesé por medio del analisis de contenido latente
senalado por Van der Maren (1995), entendido como aquellos aspectos conceptuales emergentes 'y
otros aspectos del mensaje no literal,a partir del cual se levantaron categorias que se relacionaban
con las propuestas de autores como Torres (2001), Pages (2009) y Santisteban (2010). La presenta-
cion de los resultados de investigacion se expone de forma cualitativa y cuantitativa.

Los participantes del estudio corresponden a ocho planificaciones correspondientes al nivel
de 3° Medio (15 y 16 anos). La eleccion de los participantes fue de caracter intencional ya que res-
ponden a las posibilidades de acceso de las investigadoras.

3. Referencias tedricas
3.1.Sobre el desarrollo del pensamiento historico

La presente investigacion aborda la conciencia histérica temporal, como elemento consti-
tuyente del pensamiento histérico. La nocidn de pensamiento histérico se ha desarrollado desde
diferentes perspectivas, originariamente desde la historiografia, posteriormente desde la psicologia
y mas recientemente desde la didactica de las ciencias sociales.

Nos situamos desde el modelo de pensamiento historico propuesto por Santisteban et al.
(2010) basado en cuatro aspectos fundamentales: conciencia historica-temporal, representacion,
empatia e interpretacion histérica. Entendiendo la conciencia histérica-temporal como la forma de
pensar el tiempo, desplazarse mentalmente en el tiempo y tener conciencia de la temporalidad que
relacione el pasado con el presente y se dirija al futuro.

3.2.Sobre el tiempo histérico

La comprension del tiempo historico es fundamental para entender los fendmenos histéricos,
contemporaneos y futuros que viven las personas y las sociedades. Cartes (2016) propone que la
comprension del tiempo histoérico “requiere de ciertas nociones temporales que estan intimamente
relacionadas con los procesos psicoldgicos, asi las nociones histdricas se construyen sobre las no-
ciones temporales sociales y estas sobre las personales.” (p. 12).

El tiempo histdrico es una poderosa herramienta para comprender los fendmenos de la rea-
lidad social, la cual involucra diversas categorias que explican un sistema complejo de relaciones.
En la estructura del tiempo historico se observan una serie de operadores temporales que ayudan
a comprender las relaciones internas que se dan entre el tiempo y los tiempos. Torres (2001) nos
presenta una clasificacion de elementos que componen el tiempo historico de los cuales se han
considerado: cambio y continuidad (permanencias), simultaneidad, datacion y cronologia. Todos es-
tos aspectos subyacen al tiempo historico y permiten explicar las dinamicas historicas y temporales
con que las personas organizan Los eventos personales, sociales e historicos.
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3.3. Sobre la conciencia historica temporal

La cultura ha fundamentado su actuar para que las personas puedan vivir en sociedad. Esta
actuacion requiere siempre de un sentido que segun Risen (1994) “(...) presupone una serie de
significacién de los hechos y de las situaciones que se afrontan y de la voluntad que motiva la ac-
tuacion como propdésito, finalidad o intencion” (p. 5). Asi, lo significativo de la conciencia histdrica es
que permite comprendernos como sujetos historicos capaces de reflexionar temporalmente.

Exteriorizar la conciencia historica segun Riisen (como se citd en Gonzalez, 2006) es expresar
una estructura de pensamiento que se evidencia en el relato o narrativa, dando sentido a las re-
laciones historicas y temporales (relacion pasado/presente/futuro), sentando los cimientos de una
forma de saber y entenderse a si mismo y a su entorno. Las personas tienen una construcciéon de
la temporalidad segun su experiencia y cultura. Dentro de la experiencia cultural aprendemos a
comprender el tiempo y a darle un sentido a los acontecimientos, cambios y continuidades. Segun
Pages (2009):

Comprendre el temps és haver desenvolupat la consciencia historica, és a dir,haver desenvolupat la capacitat de

pensar la historia,de pensar el present i el futur en funcioé de la historia i sentir-se dins del temps i de la historia,
pensar-se en la historia (p. 2).

Manejar las estructuras temporales demanda el desarrollo de una conciencia histérica tem-
poral en palabras de Tutiaux-Guillon y Mousseau (como se cité en Pages, 2003) la cual se define
como “la capacidad de pensar la historia, pensar el presente y el futuro en funcién de la historia (y
reciprocamente) y pensarse en la historia” (p. 13).

Los aportes de Riisen en el ambito de la conciencia historica (como se cité en Gonzalez, 2006)
han contribuido a delimitar la categoria permitiendo una comprensidn tedrica y empirica para acer-
carse a su significado. La conciencia historica se entiende como:

factores que dan sentido a aquel contenido histérico asimilado,aprendido y aplicado a la vida diaria. Desde este
punto de vista, la conciencia historica incluye las operaciones mentales (emocionales y cognitivas, conscientes e
inconscientes) por la que el tiempo experimentado en forma de memoria es usado como medio de orientacion
en la vida diaria (p. 24).

¢Como se forma la conciencia histérico-temporal? La conciencia historico-temporal se compo-
ne por tres elementos que se interrelacionan en la temporalidad: pasado, presente y futuro. EL concep-
to no solo hace referencia al pasado o a los recuerdos, mas bien exige el aprendizaje del pasado para
la construccién del futuro. En esta linea Hawking (citado por Santisteban, 2010) explica que

el pasado seria el espacio donde estan los granos de arena que ya han caido, el futuro es el espacio donde estan
los que esperan caer vy, por Ultimo, el presente seria la pequena abertura que regula el paso del pasado al futuro

(p. 43).
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Risen (1994) plantea que la memoria historica permite al sujeto “(...) una orientacion tempo-
ral a su praxis vital, en cuanto le ofrece una direccionalidad para la actuacion y una autocompren-
sién de si mismo” (p. 12). Asi, la conciencia histdrico- temporal sera el eje orientador que marca la
comprension del cambio de la cultura,y se transforma en el nucleo central de la comprension del
tiempo historico.

Segun Goémez (2011), un ser humano es consciente en la medida que “asume reflexivamente
tanto los recuerdos y la memoria como las expectativas y las incertidumbres de un mundo en cam-
bio, (...) a la vez que vive cotidianamente el tiempo del calendario” (p. 38). Estos se relacionan con la
necesidad de externalizar la conciencia historica, lo cual conlleva utilizar un lenguaje temporal que
implica decodificar y relacionar los diferentes ritmos temporales para dar sentido a las acciones
de los seres humanos: tiempo personal, corta duracion; tiempo social, mediana duracion;y tiempo
historico, larga duracion.

A modo de sintesis, la conciencia historica es la orientacion temporal en la vida de las per-
sonas, la creacion de una identidad histérica y la percepcion del futuro que proyectan los hombres
y las mujeres. Siguiendo a Pages (2003), el profesorado tiene la responsabilidad de ensenar a sus
estudiantes a interpretar el pasado para otorgarle un significado al conocimiento historico y que
sea util para su desarrollo personal y social.

4. Resultados

Para abordar el objetivo de la presente investigacion y dar respuesta a la pregunta planteada, he-
mos analizado ocho planificaciones de docentes de secundaria. Para efectuar el analisis de la informa-
cion se construyo una matriz categorial donde identificamos diferentes componentes de la conciencia
historica temporal basandonos en el aporte de diferentes autores que se expresa en la Tabla 1.

Tabla 1. Componentes de la conciencia historica temporal

Categoria Descriptor

Temporalidad | Se considera como temporalidad humana las tres dimensiones: pasado, presente y

Humana. futuro. Pla y Pages (2014) y Santisteban (2010) consideran que los seres humanos
establecemos relaciones temporales, pasado, presente y futuro, lo cual nos permite
tener conciencia de la temporalidad.

Memoria Histé- | Para Santisteban et al. (2010), Pages (2008) y Riisen (2001), la memoria es un proce-

rica dimiento pre-racional de representacion del pasado que busca construir o conser-
var el pasado en el presente a través del recuerdo, el olvido y el silencio. Desde la
perspectiva critica, la memoria del pasado debe estar volcada hacia el futuro en un
sentido practico para la vida (Rusen 2001; 2007). Este aspecto es fundamental para
formar conciencia histérica basados en la temporalidad pasada, presente y futura
(Santisteban y Anguera, 2014).
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Cambio y Conti- | Dominguez (2015) establece que “el tiempo no es una realidad material, pues sélo se

nuidad percibe indirectamente por la sucesion de ciertos hechos o cambios” (pp. 172-173).
El cambio se define por intervalos que pueden estar dados por secuencias tempo-
rales (datacion y cronologia) y periodos,y se relaciona con los diferentes operadores
temporales como la continuidad y la permanencia.

Datacién y Cro- | La dataciény la cronologia determinan el orden de los sucesos y la manera de com-

nologia putar los tiempos. En su aspecto factual, sirve para establecer el marco especializado
de procesos temporales. Su aportacidn esencial es la datacion, la ubicacién de los
sucesos y procesos en un espacio temporalmente definido y aceptado previamente
(Torres, 2001, pp. 54-55).

Simultaneidad [ La simultaneidad la entendemos a partir de los aportes de Torres (2001) como “algo
ocurre en el mismo punto de datacién o durante el mismo periodo temporal” (p. 61).

Causa y Conse- | Las causas consisten en dar cuenta de las diferentes razones que provocan un proce-
cuencia S0 0 acontecimiento y las consecuencias, las repercusiones de los hechos o procesos
en diferentes escalas.

4.1. Temporalidad humana: pasado, presente y futuro

Los resultados obtenidos evidencian que la mayor parte del profesorado tiende a una pers-
pectiva pasadista en el diseno de ensenanza del periodo de dictadura militar, con un 87,5% de la
muestra. A la hora de detallar los componentes temporales, obtenemos que el 100% de ellos con-
sidera el pasado,un 75% el presente y solo un 25% el futuro,como se expresa en la Figura 1.

Figura 1. Abordaje de la temporalidad.

100%
y 87,50%
y
37,50%
y
PASADO PRESENTE FUTURO

Primero, el tratamiento del pasado se desarrolla a partir de tres categorias posibles de enten-
der,y se evidencia en la Tabla 2.
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Tabla 2. Tratamiento del pasado

Tratamiento del pasado % Descripcion de la categoria

Hechos/ acontecimientos 62,5% | Descripcidn secuencial de hechos y acontecimientos que consti-
tuyen un periodo histérico.

Hechos/ acontecimien- 25% Descripcion secuencial de hechos y acontecimientos que consti-
tos/ analisis de fuentes tuyen un periodo historico, incorporando actividades de analisis
de fuentes historicas.

Hechos/ acontecimien- 12,5% | Descripcién secuencial de hechos y acontecimientos que cons-

tos/ caracterizacion de tituyen un periodo historico, desarrollando una caracterizacion

periodo del periodo desde la dimensidn politica, econémica, social y/o
cultural.

Segundo, respecto al tratamiento del presente, hemos reconocido dos categorias posibles de
entender en la Tabla 3.

Tabla 3. Tratamiento del presente

Tratamiento del presente % Descripcion de la categoria

Implicito 50 % Menciona el presente a partir de la actualidad y temas como
democracia, DDHH, sistema econdmico neoliberal y Consti-
tucion politica de 1980. No se evidencia una intencionalidad
de problematizar el presente. No se vincula con el proceso
histoérico en funcion pasado-presente.

Encausado 25 % Considera el pasado para dar explicacion al presente, estab-
leciendo relaciones entre ambas dimensiones de la tempo-
ralidad humana.

Para ejemplificar el tratamiento implicito del presente, consideramos un extracto de la pla-
nificacion de PL1, quien hace referencias al presente al plantear la siguiente pregunta: “;Por qué
es importante resguardar la convivencia democratica, el respeto por los derechos humanos y los
valores democraticos?” Esta reflexion no hace alusion explicita al presente ni tiene como finalidad
hacer relaciones temporales.

En un nivel de mayor complejidad se aprecia el tratamiento del presente de manera encausa-
da. El profesor PL3 plantea realizar estrategias de reflexion y debate en torno a temas de actualidad
senalando que “se llevara a cabo una discusion socializada en torno a las reformas econémicas
de la dictadura y su proyeccioén a la actualidad, pasando por distintos elementos como, educacion,
salud y prevision”.

Tercero, respecto a la dimensién futuro, hemos identificado solo una categoria posible de
constatar en la Tabla 4.
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Tabla 4. Tratamiento del futuro

Tratamiento del futuro % Descripcion de la categoria

Declarativa 25% | Considera la declaracion del futuro solo como un enuncia-
do de su discurso, asociandolo al cambio o a una accién
ejemplificadora.

No genera propuestas didacticas para que el estudiante
realice una coordinacién temporal que articule pasado,
presente y futuro.

A modo de ejemplo, PL3 genera instancias de reflexidn para que el estudiante proponga po-
sibles cambios respecto al sistema politico actual. En el caso de PL4 la vision futura se evidencia
en una actividad de cierre de clase donde el profesor invita a reflexionar y debatir sobre el impacto
del Golpe de Estado para las generaciones futuras en funcién del cuidado de la democracia.

Finalmente, consideramos la memoria histérica como una categoria que articula la relacién
temporal pasado, presente y futuro,debido a que es una accion presente que genera representacion
del pasado y permite proyecciones futuras (Santisteban, 2010). Para el tratamiento del pasado un
87,5% de los docentes recurrio a la memoria historica a través de diferentes estrategias, tratamien-
to y finalidades didacticas. Las estrategias mas utilizadas se representan en la Figura 2.

Figura 2. Estrategias para trabajar la memoria.

5 5
2
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documentales

En cuanto al tratamiento de la memoria, se desarrolla principalmente a través de pregunta de
inicio o de motivacion. En menor medida utilizaron la observacién de documentales (testimonios
orales) y lectura de testimonios realizados por el docente. S6lo un profesor senala la actividad de
que el alumnado realice entrevistas a sus familiares.

La mayor parte del profesorado utiliza la memoria con el objetivo de que los estudiantes
verbalicen los recuerdos familiares sobre el periodo y asi conectar el conocimiento a las vivencias
cercanas. Otros pretendieron que los estudiantes expresaran ideas, opiniones y significados de los
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hechos histéricos, es decir, sus representaciones sociales. Solo un profesor utilizé la memoria para
contrastar visiones diversas sobre el periodo.

4.2.Operadores temporales

Al identificar la ausencia o presencia de los operadores temporales, se han obtenido los si-
guientes resultados evidenciados en la Figura 3.

100%
62,50% 62,50% 62,50% 50%
‘1 ‘1 1 pr 25%
‘ I
S S
N 3 W s
& S o @v S &
9 N v \% ol NS
S S o S
Q < &
g *é@\) o
o) S CJQ

El operador temporal predominante es la datacion y cronologia, siendo posible identificar la
presencia de fechas claves como las elecciones de Salvador Allende de 1970, 11 de septiembre de
1973, Constitucion de 1980 y plebiscito de 1989. Aparecen también mencionados décadas y siglos.

El segundo grupo de operadores temporales con mayor presencia son cambio, continuidad
y simultaneidad. EL cambio se trabaja principalmente en funcion al quiebre de la democracia e
instauracion de un sistema econdmico neoliberal. La continuidad se menciona en funcién de per-
manencia de la constitucion de 1980 y del sistema econdmico. La simultaneidad se ve reflejada en
la relacion con la Guerra Fria.

Por ultimo, los operadores temporales menos presentes fueron causas y consecuencias. Las
causas mencionadas no son detalladas y se generalizan en funcion del ambito politico. Las con-
secuencias solo estan presentes en una planificacién para explicar que el Golpe de Estado es una
consecuencia de acontecimientos ocurridos en un periodo anterior.




EVIDENCIAS DE LA CONCIENCIA HISTORICA TEMPORAL EN LAS PLANIFICACIONES DE PROFESORES
DE SECUNDARIA DE CHILE

5. Conclusiones

El presente estudio se plante6 como objetivo analizar elementos de la conciencia historica
temporal en ocho planificaciones de profesores de educacion secundaria que tratan sobre la dicta-
dura militar en Chile. Los resultados nos permitieron dar cuenta de la presencia o ausencia de las
tres dimensiones de la temporalidad humana (presente- pasado-futuro) y como en ella se articulan
diferentes operadores temporales.

Cabe indicar que los datos analizados, si bien no permiten ningun tipo de generalizacién
dado que se trata de un estudio descriptivo, ponen de relieve que la conciencia historica temporal
esta centrada en el pasado y con un énfasis cronologico, ya que ambas categorias de analisis son
desarrolladas por un 100% de los docentes. En el tratamiento del pasado predomina la descrip-
cion de hechos y acontecimientos (62,5%). Si bien un 75% considera el presente en sus disenos de
ensenanza, un 50% de ellos lo hace de manera superficial sin profundizar y establecer conexiones.
El futuro es la dimensidn temporal menos desarrollada (25%) y solo se incorpora de manera de-
clarativa.

En cuanto a los operadores temporales, hubo un predominio de la datacién y la cronologia
donde los hitos relevantes son de caracter politico. Cambio, continuidad y simultaneidad son incor-
porados mas concurrentemente que causalidad y consecuencia. No se observa una coordinacion
temporal cualitativa entre los diferentes operadores temporales.

La perspectiva pasada, la relevancia de la datacion, cronologia y hechos politicos nos permi-
ten concluir que el profesorado reproduce mayoritariamente una vision tradicionalista de la histo-
ria y no desarrolla plenamente una conciencia historica temporal. La memoria se instrumentaliza
para extraer informacidn y sensibilizar a los estudiantes de los hechos politicos, pero no se trabaja
de manera sistematica y en profundidad. Lo anterior no da cabida a la reflexidén critica e interpre-
tativa de las fuentes y tampoco proyecta una memoria hacia el futuro.
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1. Introducao

A consciéncia histérica -informacao progressivamente interiorizada, que se torna parte da fer-
ramenta mental e é utilizada como orientagao no quotidiano- (Lee, 2003) contribui para o entendi-
mento de um contexto humano mais amplo do que a vida individual e da existéncia de instrumen-
tos conceptuais para se refletir sobre a influéncia pessoal no desenvolvimento dos acontecimentos
que, no seu tempo, fazem a historia.

Esta é a tematica genérica subjacente ao artigo que a seguir se apresenta, e cujas questoes
iniciais se podem definir como: que tipo de consciéncia histdrica perfilham futuros professores de Cién-
cias Sociais? De que modo a formagdo inicial vivenciada contribui para o desenvolvimento da mesma?
Ou como poderd, em simultdneo, favorecer o seu necessdrio aprimoramento?

Depois de um enquadramento conceptual nas préximas linhas exposto, apresentar-se-ao as
opcoes metodoldgicas subjacentes a pesquisa, os resultados decorrentes da aplicacao das mesmas
e, por fim,algumas consideracoes que se tentam capazes de responder aquelas anteriores questoes.

2. Ponto de partida: consciéncia historica e formacao profissional

A consciéncia histérica detém, eventualmente, uma funcao prdtica de conferir identidade aos
sujeitos e de fornecer a realidade em que vivem uma concecao do curso do tempo, para orientacao
nos assuntos mundanos da vida diaria (Rusen, 2005). Desta forma, a histéria pode ser entendida
como um nexo significativo entre passado, presente e futuro e nao como apenas algo que foi.

Relaciona-se, ainda, com a compreensao dos contextos sociais, culturais, intelectuais e emo-
cionais que moldaram a vida e a¢des no passado e o reconhecimento de que, ao longo de tempo,
ganham protagonismo diferentes atores e distintos pontos de vista (Rusen, 2010), 0 que se associa
a dimensao valorativa da historia, ou seja, aos julgamentos éticos concretizados sobre as agoes,
acontecidas numa realidade distinta, mas que nos permitem atuar no presente. Ainda assim,a mes-
ma permite entender as limitacoes das licdes do passado, identificando injusticas e sacrificios, mas
enquanto atuagoes ocorridas num determinado contexto historico no qual nao € possivel impor as
normas do presente (Seixas e Morton, 2013).

Nas palavras de Barca (2007), uma consciéncia histdrica francamente desenvolvida

implica dominar determinadas competéncias historiograficas, construir uma narrativa consistente da condicao
humana (e nao apenas do seu pais) e reflectir (e agir? intervir?) em consonancia com o esquema mental que cada
um vai dinamicamente formando (p. 117).

Como tal, uma reflexao atenta sobre o significado dos saberes de e sobre historia, as especifi-
cidades do seu ensino e aprendizagem, por exemplo pelos processos cognitivos intervenientes na
formacao da consciéncia histdrica, nao pode ser desvalorizada (Barca e Schmidt, 2013). Nomeada-
mente, no ambito da formacao inicial de docentes da disciplina de historia.
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E de importancia premente privilegiar essa formacdo docente que se aproxime do real exer-
cicio profissional (N6voa, 2009), num tempo presente e num espa¢o multicultural (Munoz, 2013),
e que nao se esgote em frases feitas, ideias ultrapassadas ou inten¢oes desajustadas face a uma
realidade que vai avancando. No ambito da Didatica das Ciéncias Sociais, entao, aquele que é mais
do que um aprendiz de feiticeiro (Alves, 2001) devera experienciar a pesquisa histérica, familiari-
zando-se com 0s conceitos associados ao saber cientifico, e conhecer a mais recente investigacao
sobre o pensamento historico, identificando atualizados referentes alusivos ao ensino da disciplina
(Barca, 2007).

Advoga-se, assim, uma formacao profissional que estimule as praticas reflexivas dos pro-
fessores, enquanto elemento relevante para a sua intervencao ativa na definicao de propdsitos
e finalidades do trabalho desenvolvido (Zeichner, 2008). Para que aqueles, mais do que técnicos
especializados na burocracia escolar e que (s6) cumprem as prescri¢goes de um curriculo por outros
definido, possam afirmar-se como intelectuais publicos que aglutinam, na sua atuagao, pesquisa e
criticidade (Giroux, 2011), aquando, neste caso, da formacao de cidadaos também eles questiona-
dores da sociedade onde se integram.

Segundo autores varios (Alves, 2001; Barton e Levstik, 2004; Avery, 2010), o ensino da dida-
tica, no que concerne as Ciéncias Sociais, precisa de considerar um futuro professor, por exemplo
de historia, dotado de conhecimentos epistemologicamente ponderados sobre a area cientifica, de
saberes sofisticados sobre as praticas de ensino ou de cogitagdes criativas inerentes aos sentidos
educacionais da aprendizagem histérica contemporanea. Para que, posteriormente, se assuma uma
real responsabilidade profissional,que nao ignora a dimensao ideoldgica dos processos educativos,
muitas vezes sob a forma de dogmatismos, revisionismos e distorgoes.

Em forma de sintese,a formacao inicial podera, desde logo, potenciar um reconhecimento dos
professores como profissionais mais protagonistas e zelosos do saber e menos executantes (Duarte,
2016), porventura de acordo com uma outra perspetiva da profissao docente, que nao aquela que
é disciplinar e tecnicista.

3.0p¢oes metodolagicas

A interpretacao da consciéncia historica evidenciada por futuros docentes de histéria, subja-
cente a intencao de, depois, se refletir e propor linhas de acao na formacao inicial de professores,
no ambito da didatica das Ciéncias Sociais, aconteceu a partir das suas redacoes sob a forma de
narrativas histdricas.

Os 53 estudantes a frequentarem dois mestrados profissionalizantes, de duas institui¢oes de
Ensino Superior publicas no norte de Portugal, escreveram sobre a historia do pais onde vivem,
selecionando os factos, personalidades, circunstancias que consideraram mais relevantes. Fizeram-
-no voluntariamente, durante meia hora, sem preparagao para a tarefa ou recurso a qualquer fonte
informativa e a partir da seguinte questao:
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Imagine que a Ilca, uma futura professora de histéria hungara, vem a Portugal e se cruza consigo. Tem, por isso, a
oportunidade de a conhecer e de lhe falar um pouco sobre o seu pais. O que decide contar-lhe?

Com base numa analise textual sistematica, e no contraste com estudos varios sobre nar-
rativas e pensamento histérico (Barca, 2015; Seixas e Morton, 2013), os textos produzidos foram
classificados em niveis progressivos da compreensao histérica elaborada.

Consideraram-se, entao, as categorias de Riisen (2010) sobre consciéncia e competéncia nar-
rativa, bem como a dimensao ética do pensamento historico que Seixas e Morton (2013) propoem.
Identificaram-se quatro distintos niveis de analise (Figura 1):

Figura 1. Niveis de analise de compreensao histérica

* Apresenta uma visao heroica e mitica dos acontecimentos e personalidades do
passado nacional.

Nivel 1| « Evidencia uma perspetiva de continuidade do passado no presente.

* Considera os acontecimentos e as personalidades do passado como modelos de
valores e condutas para o presente.

* Analisa criticamente acontecimentos e feitos do passado que sao encarados
como crimes ou injusticas.

* Contrasta valores e motivacdes do passado e do presente.

* Concretiza juizos éticos sobre os acontecimentos do passado.

* Aceita as diferencas inerentes a cada contexto historico e as limitagoes das
"licoes" do passado para o presente.

As narrativas elaboradas permitiram que se constatasse como sao entendidas as dimensoes
varias que enformaram as agoes ou ideais dos protagonistas da histdria ao longo do tempo, en-
quanto manifesto testemunho de uma consciéncia que é tradicional, exemplar, critica ou genealo-
gica, de acordo com as tipologias do supracitado autor alemao.

A interpretacao dos textos dos futuros docentes contemplou uma outra dimensao ai even-
tualmente plasmada: o facto de poderem ser ferramentas culturais que, pela ldgica da sua trama
textual, nao raras vezes contribuem para reforcar identidades nacionais fechadas e se caracterizam
pela dicotomia entre nds’ e os ‘outros’, pela especificidade ideoldgica que, as vezes de modo incons-
ciente, molda a construgao de tais discursos (Carretero, 2017).
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4. Futuros professores de historia: que consciéncia historica?

De modo similar ao acontecido com alunos do 2.° ciclo do Ensino Basico (Moreira, 2018), a
maioria destes estudantes do Ensino Superior perfilhou uma visao heroica e mitica de um passado
que, desta forma, permite o sublinhado das raizes de outrora e, até,a construcao da identidade pre-
sente. Pelas palavras de um dos inquiridos: “uma identidade guerreira desde a sua fundagdo, em 1143”
(A1), mas que, para outro, tera sido ainda antes “uma identidade diferente” (A2). Isto porque, se para
0s alunos mais novos, de 10 ou 11 anos, o0 inicio é exatamente naquela data, para alguns dos mais
velhos, civilizagdes outras (romanos, mugulmanos, barbaros, ...) foram passando pelo territério que
hoje enforma o pais e ai deixaram as suas influéncias.

Todavia, 0 mesmo olhar mais tradicional conduziu a inevitavel valorizacao daqueles tidos
como os principais acontecimentos e personalidades da histéria de Portugal, mas sem um subja-
cente posicionamento ético-critico face aos mesmos. Tomem-se 0s seguintes excertos como exem-
plo:

Portugal, enquanto pais independente, nasce da vontade do seu primeiro rei, D. Afonso Henriques, que desejou e con-
cretizou a separagdo do jugo castelhano. (A3)

Até aos dias de hoje, considerado o pai de todos os portugueses, a causa de termos um territério a que podemos cha-
mar nosso. (A4)

Para um numero significativamente inferior de inquiridos, com narrativas incluidas no nivel
2,alguns valores, principios ou costumes das épocas pretéritas foram contados, quase em forma de
admiracao, ou entenderam-se as personalidades historicas e os eventos acontecidos como exem-
plos validos para orientar as atuagoes no presente. De facto, os portugueses podem caracterizar-se
como “um povo corajoso e destemido” (A5) ou como “guerreiros e vitoriosos”, porque “é exatamente isso
que somos” (A6).

As pretensas intengdes que sustentaram as agoes decorridas escreveram-se Como um exem-
plo permitido pela historia e que pode orientar o sujeito do presente na decisao de uma conduta a
reproduzir. Seja a capacidade superadora de Portugal e dos portugueses nos periodos de crise econé-
mica, o facto de nunca ter deixado de ser o reino portugués, mesmo sob dominio espanhol, francés
ou britanico ou o pioneirismo associado a expansao maritima, essencial pois fomos nds que desco-
brimos meio mundo. E em relacao a este ultimo facto, leia-se o excerto abaixo:

A portugalidade escorreu mundo fora gragas a grande epopeia dos Descobrimentos, que eternizou o povo portugués
como o grande herdi dos mares. (...) Foi, alids, pioneiro no processo de globalizacdo, contribuindo para o contacto entre
povos, culturas e costumes tdo diferentes entre si (A7).

Se para alguns parece nao haver elementos negativos a incluir na historia de Portugal que se
conta, para outros, ainda que num numero ligeiramente superior ao do nivel de analise anterior, €

possivel uma contraposicao face ao ocorrido no passado e uma critica evidente perante modelos
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de pensamento e de acao protagonizados (nivel 3). Assim, para alguns dos participantes, nem tudo
foram maravilhas. E no que diz respeito aquele periodo antes aludido, apelidado de achamentos,
descobrimentos ou conquistas, 0 exemplo a seguir transcrito evidencia esse olhar de negacao relati-
vamente a aspetos considerados criminosos e injustos:

(...) fomos dos paises que mais exploraram o mercado dos escravos, que incentivamos o racismo, ainda antes do termo
existir (...), e ndo fomos dos paises mais soliddrios (A8).

De facto, nao foram branqueadas, ou omitidas, em todos os relatos as barbaridades e atroci-
dades que se cometeram aquando da presenca portuguesa, a partir do século XV, em diferentes
espacos do mundo, nomeadamente a subjugacao, tantas vezes violenta, das populacoes locais, o
desenvolvimento da escravatura ou o desrespeito pela diferenca. Também no que concerne a época
do Estado Novo, se exemplos se recolheram que sublinharam a estabilidade econémico-financeira
alcancada ou o facto benéfico de Portugal nao ter intervindo no segundo conflito mundial, outros
nao deixaram de criticar a dimensao intrinseca a um regime ditatorial: as restricdes as liberdades
individuais, 0 enquadramento das massas ou o analfabetismo. O proximo excerto é desse posicio-
namento exemplo, antecipando ja o acontecimento histdrico subsequente:

[Durante a ditadura] Portugal vive uma situacdo de supressao, na qual a vida era regulada pelo Estado e os seus

organismos de opressdo. Em 25 de abril de 1974 (...) dd-se o término do Estado Novo. Foi uma revolucao organizada
por capitdes [cansados] de politicas injustas e da guerra colonial (A9).

A revolugao supracitada é marco inequivoco da histdria de Portugal, presente nas diferentes
narrativas, exemplo dos brandos costumes portugueses, portanto da transicao pacifica para um
regime democratico. Para um dos inquiridos, “democracia, essa, que ainda hoje é possivel” (A10).

Ao contrario do que seria desejavel, nao se recolheu qualquer narrativa que fosse exemplo
notado dos tracos do nivel 4. Parece nao ser relevante, até para futuros professores, compreender o
passado como uma genealogia do presente. Continua, para além da escolaridade basica, a ser viavel
lerem-se exemplos de um olhar enviesado relativamente aos factos historicos, quase como uma
inevitavel analise otimista dos tempos vividos, muitas vezes caracterizada pela critica ausente, pela
simplificacao do ocorrido ou pelo siléncio que esconde.

Também em cerca de metade destas narrativas,tal como o constatado noutro estudo (Moreira,
2018), o caracter histérico dos processos passados perdeu representatividade e o tempo presente
surge como igual ao de outrora, explicitando-se uma identidade nacional atemporal. A utilizacao
da primeira pessoa do plural nds, naqueles textos escritos, denotou essa explicita identificacao dos
participantes com as personalidades historicas de ontem, de forma romantica e essencialista.

Efetivamente, a nagao e os cidadaos sao algo sempre presente, o imaginario cultural vai re-
forcando essa identificagao nacional banalizada e, como tal, a voz coletiva emerge. E, se a reflexao
sobre tal assunto nao acontece de modo explicito, nomeadamente por quem se prepara para ser




DA CONSCIENCIA HISTORICA A FORMAGAO DE PROFESSORES (DE CIENCIAS SOCIAIS)

professor de histdria, ha um sentimento nacionalista que quase espontaneamente desperta e o
acontecido ao longo de varios séculos legitima-se tautologicamente, enquanto direito essencialista
intrinseco a uma comunidade.

5. Entre os resultados e o futuro da formacao de professores (de Ciéncias Sociais)

Perante os resultados alcangados, talvez possamos equacionar a formagao de professores (de
Ciéncias Sociais) na direcao daqueles que sao, hoje, os principios que subjazem a uma desejavel
educacao em Ciéncias Socais.

Assim, a mesma podera:

Veicular-se a uma compreensao de que a aprendizagem historica ultrapassa conceitos proé-
prios de uma certa gramatica (da psicologia, da sociologia, ...),apenas factos ou dimensoes distan-
tes do mundo real. E, antes, uma aquisicdo competente de ferramentas promotoras da compreensao
critica do funcionamento do mundo. E ir muito mais além do statu quo actual (Carretero, 2017), sob
a forma de competéncia cognitiva, de uma compreensao informada de um certo marco conceptual,
sem que cada um deixe de ser um cidadao de uma nacao.

Proporcionar uma aprendizagem significativa “sobre la formacién del pensamiento y com-
prension historica en el alumnado, el aprendizaje de la disciplina y en la busqueda de marcado-
res de progresion cognitiva” (Saiz e Gomez, 2016, p. 177), permitindo que, mais tarde, se afirmem
reais construtores de curriculo e agentes sociais (Barca, 2015), profissionais da educacao que nao
executam somente o definido previamente por outras entidades (Roldao, 2008). De outro modo,
incentivar uma consciéncia inequivoca de que as diferentes opg¢oes curriculares cabem, em ultima
instancia, ao professor (Duarte, 2016), que devera proporcionar momentos para a desconstrucao e
posterior reconstrucao das representacoes dos estudantes, recorrendo a recursos varios e favore-
cendo a dissonancia cognitiva.

Permitir que se imponham agentes responsaveis e questionadores dos canones implantados,
por exemplo reconhecendo a existéncia de um curriculo tantas vezes oculto e francamente marca-
do por uma clara dimensao ideoldgica (Giroux, 2011). Porque a educagao no ambito das Ciéncias
Sociais nao pressupde, a partida, que se doutrine alguém, que se criem bons patriotas, que somente
se justifiquem acoes do passado ou que se manipulem os individuos. Desde logo, entendendo os
futuros docentes que ha a multiperspetiva, a empatia, a provisoriedade das explica¢oes, a dimen-
sao ética, a significancia que é variavel (Barca, 2007; Seixas e Morton, 2013), ou seja, um saber que
nao é fechado, unico, verdadeiro. Ou, ainda, que a visao oficial dos acontecimentos € uma, mas ha
também as variantes, pois o conhecimento cientifico, sem deixar de ser rigoroso, € antidogmatico,
provisorio e discutivel (Alves, 2016).

Por fim, privilegiar uma alfabetizagao assente no conhecimento de diferentes formas de vida,
crencas, atitudes coletivas, em distintos periodos historicos e locais, porque ‘¢ ao nos compararmos
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com eles que sentimos as nossas semelhancas ou diferengas e que conseguimos compreender
melhor quem somos” (Brenifier e Després, 2007, p. 54), sem atitudes paternalistas depreciativas ou
rejeicoes acriticas a priori, antes assumindo aquelas que sao intelectual e socialmente tolerantes.

6. Consideracoes finais

Os textos redigidos pelos futuros professores denotaram como recorrentes as narrativas de
nivel 1,também enquanto exemplo do tipo de consciéncia historica por si desenvolvida. A sua for-
macao inicial parece,assim, pouco contribuir para uma consciéncia historica cada vez mais aprimo-
rada e para o entendimento das potencialidades da educacao de cidadaos do século XXI.

Numa espécie de epitome, sera pertinente aludir a uma formacao em didatica das Ciéncias
Sociais que, na sua base,atende a um ensino daquelas ultimas orientado para a vida e a sua apren-
dizagem como um desenvolvimento de capacidades (Rusen, 2005; Seixas e Morton, 2013; Lépez,
Miralles, Prats e Gdmez,2017) que sao mais do que sé conhecimentos assimilados e que beneficiam
uma intervencao refletida no mundo experienciado por cada individuo.

Referéncias bibliograficas

Alves, L. A. (2001). O Estado da Historia — o Ensino. Histdria - Revista da Faculdade de Letras, Ill, 2,
23-31.

Alves, L. A. (2016). Epistemologia e Ensino da Historia. Revista Historia Hoje, 5(9), 9-30.

Avery, P.(2010). Investigacidn sobre la ensenanza de las Ciencias Sociales y la Educacion del Profe-
sorado. Em R. M. Ruiz, M. P. Gracia y P. Sanz (Coords.), Metodologia de investigacion en Diddctica
de las Ciencias Sociales (pp. 337-355). Zaragoza: Institucidon «Fernando el Catdlico».

Barca, l. (2007). Investigar em Educagao Histdrica: da epistemologia as implicagoes para as praticas
de ensino. Revista Portuguesa de Historia, XXXIX, 53-66.

Barca, I. (2015). A formacao da consciéncia social dos jovens no horizonte da Educacao Historica,
Educagdo Santa Maria, 40(3), 591-604.

Barca, |. & Schmidt, M.A. (2013). La consciencia historica de los jovenes brasilenos y portugueses y
su relacion con la creacion de identidades nacionales. Educatio Siglo XXI, 31(1), 25-46.

Barton, K. & Levstik, L. (2004). Teaching History for the common good. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates.

Brenifier, 0. & Despres,J. (2007). O Livro dos Grandes Opostos Filosdficos. Lisboa: Edicare.




DA CONSCIENCIA HISTORICA A FORMAGAO DE PROFESSORES (DE CIENCIAS SOCIAIS)

Carretero, M. (2017). Teaching History Master Narratives: Fostering Imagi-Nations. In M. Carretero,
S. Berger & M. Grever (Eds.), Palgrave Handbook of Research in Historical Culture and Education
(pp. 511-528). London: Palgrave Macmillan.

Duarte, P. (2016). A construgcao de comunidades educativas e pedagdgicas: Para uma formacao e
pratica pedagogica articulada. Revista Internacional de Educagdo Superior [RIES], 2(3),405-429.

Giroux, H. (2011). On Critical Pedagogy. New York | London: The Continuum International Publishing
Group.

Lee, P. (2003). Nos fabricamos carros e eles tinham de andar a pé. Em |. Barca (Org.), Educacao Histo-
rica e Museus (pp. 19-36). Braga: Universidade do Minho.

Lépez Facal, R., Miralles, P, Prats, J. (Dir.) & Gomez, C. (Coord.) (2017). Ensenianza de la historia y com-
petencias bdsicas. Barcelona: Grao.

Moreira, A. |. (2018). A histdria de Portugal nas aulas do 2.° ciclo do Ensino Bdsico: educagdo histdrica
entre representacoes sociais e prdticas educativas. Santiago de Compostela: Universidade de
Santiago de Compostela.

Munoz, F.(2013).A formacgao dos professores e o desenvolvimento do curriculo. Em J. Gimeno (Org.),
Saberes e incertezas sobre o curriculo (pp.494-507). Porto Alegre: Penso.

Novoa, A (2009). Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: EDUCA.

Roldao, M. C. (2008). Gestao do curriculo e avaliagcdo de competéncias. Lisboa: Editorial Presenca.
Rasen,J. (2005). History: Narration, Interpretation, Orientation. New York: Berghahn Books.
Rusen,J. (2010).Jérn Riisen e o Ensino da Histdria. Brasil: Editora UFPR.

Saiz, ). y Gémez, C. ). (2016). Investigar el pensamiento histdrico y narrativo de la formacion del
profesorado: fundamentos tedricos y metodoldgicos. Revista Electronica Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado, 19(1),175-190.

Seixas, P. & Morton, T. (2013). The Big Six Historical Thinking Concepts. Toronto: Nelson.

Zeichner, K. (2008). Uma analise critica sobre a “reflexao” como conceito estruturante na formacao
docente. Educagdo & Sociedade, 29(103), 535-554.




EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS HISTORICAS EN LA
EDUCACION DE ADULTOS: UNA PROPUESTA DE INTERVEN-
CION A TRAVES DE PROYECTOS DE INVESTIGACION HIS-
TORICA

Héctor Lépez Bajo

hector.lopez@alumnos.uva.es

Rosendo Martinez-Rodriguez

rosendo.martines@uva.es

Universidad de Valladolid, Espana




EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS HISTORICAS EN LA EDUCACION DE ADULTOS: UNA PROPUESTA
DE INTERVENCION A TRAVES DE PROYECTOS DE INVESTIGACION HISTORICA

1. Introduccion

La investigacion que se presenta en este trabajo se encuadra en el desarrollo de una tesis
doctoral sobre la adquisicion de competencias historicas en la educacion permanente del alum-
nado adulto, a través de un diseno experimental y su consiguiente puesta en practica y evaluacion.
Siendo este un ambito, el de la educacion de adultos, pocas veces trabajado desde el area de di-
dactica de las ciencias sociales y que suele olvidarse en los planes y programas de formacion del
profesorado.

Una de las problematicas que suscito la reflexidn sobre la metodologia a aplicar con alum-
nado adulto fue dar respuestas didacticas a la dificil convergencia entre las altas exigencias de
contenidos curriculares y el desarrollo de competencias. El reto tedrico y practico fue disenar una
propuesta metodoldgica coherente que tuviera como objetivo un desarrollo competencial adapta-
do a las necesidades educativas de este alumnado, pero que también articulara la gran cantidad de
contenidos que exige el curriculo de la educacion formal.

El sequndo y capital objetivo que nos planteamos con esta propuesta metodoldgica es el
desarrollo, y evaluacion, de habilidades de pensamiento historico, asi como de actitudes de trabajo
autonomo durante el aprendizaje. De manera que, en paralelo a la propuesta de innovacion, se ha
disenado un modelo de evaluacién a través de indicadores empiricos que permita comprobar la
efectividad de la propuesta.

En el diseno de la propuesta metodologica nos hemos inspirado en las metodologias propias
del trabajo del historiador, como una de las herramientas que desde fundamentos humanisticos,
comunicativos y logicos cumplen una funcion clave en la comprension critica de la realidad social
desde el pensamiento historico.

2. Marco teodrico
2.1. La ensenanza-aprendizaje de competencias histéricas en la educacion de adultos

La propuesta de intervencién metodoldgica que expondremos seqguidamente pretende el de-
sarrollo intelectual y competencial del estudiante a través del trabajo con la historia. Es decir, se
entiende la ensenanza de la historia, no como ensenanza de un relato del pasado, sino consideran-
do ésta como una disciplina que permite el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes
utiles para el estudio del pasado, pero también para la comprension de la realidad presente (Pa-
ges y Santisteban, 2010). Por lo tanto, una ensenanza de la historia que, a través del desarrollo de
competencias, sirva también a la formacién de una ciudadania responsable, critica y democratica
(Martinez-Rodriguez y Sanchez-Agusti, 2018; Rosa y Brescd, 2017).

Es bajo esta premisa que diversos autores vienen trabajando desde hace tiempo toda una
construccion tedrica sobre la ensenanza de la historia y las destrezas que se deberian poder alcan-
zar a través de ella, denominadas de forma genérica como pensamiento historico. EL desarrollo del
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pensamiento historico comprende el dominio de conocimientos conceptuales basicos o de primer
orden, pero, fundamentalmente, se articula a través de una serie de habilidades y conceptos de
segundo orden que conforman el trabajo de la historia (Carretero y Lépez, 2009; Dominguez, 2015).

Para este trabajo nos han interesado principalmente aquellos conocimientos procedimenta-
les o habilidades del pensamiento historico que se refieren a practicas propias de la metodologia
de la historia. En este sentido, las muchas y variadas formulaciones sobre el pensamiento historico
(entre otros, Dominguez, 2015; Santisteban, 2010; Seixas y Morton, 2013; Wineburg y Martin, 2004),
suelen destacar la importancia del trabajo con fuentes. Es a través de ellas, de su comprension,
interpretacion y utilizacién, que el historiador puede desarrollar destrezas fundamentales,como la
contextualizacidn, la causalidad o la percepcion de cambios y continuidades.

Ante la finalidad de formar el pensamiento histérico y el desarrollo de competencias, las
fuentes deben ser usadas como pruebas o evidencias a través de ejercicios practicos que simulen
el trabajo del historiador (Dominguez, 2015). Este tipo de trabajo no solo sirve al desarrollo de
competencias para el trabajo de la historia, sino que muchas de estas habilidades, dotadas de un
adecuado sentido critico y transversal, deberian también ser Utiles al desarrollo de una ciudadania
democratica y activa (Sanchez-Agusti, 2011).

Esta perspectiva de la ensenanza de la historia, ha de ser entendida con especial interés en
el contexto de la educacion de adultos, donde los estudiantes aspiran a una formacién integral que
les permita desenvolverse de forma mas inmediata y eficaz en su entorno socio-laboral.

2.2. Formacion del profesorado y principios andragodgicos para la educacion de adultos

La educacion de adultos no suele ser objeto de interés habitual en las investigaciones
educativas actuales. Particularmente en el ambito de la didactica de las ciencias sociales, es sabido
que el interés se centra en la educacion reglada de las etapas de infantil y primaria y,especialmente,
de la educacién secundaria (Felices, Martinez-Rodriguez y Martinez-Medina, 2018). Este vacio sin
duda condiciona la formacion del profesorado, que no suele recibir una formacion especifica sobre
este nivel educativo y que, ademas, tampoco cuenta con publicaciones tan abundantes.

Hay que tener en cuenta que la formacién de adultos surge a principios del siglo XX para
atender las necesidades especificas del mercado laboral industrial, y no ha sido hasta épocas
recientes cuando se le ha dado el sentido social que hoy otorgamos a la formacion permanente
(arvis, 2010). Este caracter instrumental a menudo sigue planeando sobre la formacion de adultos
en la actualidad, y quiza condiciona el bajo interés que a nivel académico se otorga a este ambito
educativo. Sin embargo, hoy la concepcion de la educacidon permanente se centra en evitar la
disfuncionalidad de las personas en sus ambitos sociales y cotidianos a lo largo de toda su vida,y
tiene un fuerte componente social que debiera hacernos reflexionar sobre su didactica especifica.

El problema parece estar en la falta de un caracter definido como campo de estudio y como
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ambito especifico de formacion del profesorado.Y es que,aunque a nivel internacional hace tiempo
que se desarrollaron algunos programas especificos para la formacién del profesorado de adultos
(Jarvis y Chadwick, 1991), en Espana no ha habido un interés institucional en este sentido, y la
formacion del profesorado de adultos continta englobada dentro de la formacion del profesorado
general y de secundaria, limitandose, en algunas comunidades auténomas, a ciertos cursos de
caracter introductorio.

Esta situacién nos ha animado a realizar la presente investigacion centrada en el alumnado
adulto, aplicando una metodologia que, partiendo de las investigaciones sobre la ensenanza de la
historia en otras etapas educativas,tenga en cuenta las necesidades y particularidades de este otro
ambito educativo. De ahi la importancia que, mas alla del desarrollo competencial de la historia,
otorgamos a las competencias actitudinales propias delalumnado adulto en el marco de la educacion
permanente. En particular, hemos tenido en cuenta los principios andragdgicos, que parten por
considerar que el adulto tiene un concepto de si mismo de persona autodirigida y autbnoma y por
tanto se debe fomentar la autonomia y responsabilidad en su aprendizaje (Doménech, 2015); algo
que hemos tenido muy en cuenta en el diseno de nuestra propuesta.

Las competencias actitudinales propias de la educacion de adultos son fundamentales
para el desarrollo de cualquier otra competencia. La experiencia nos dice que, si el alumno no
desarrolla una madurez, entendida como conciencia y control de su propio aprendizaje integrado
en un proyecto vital mas amplio, su progreso competencial sera limitado (Usher y Bryant, 1997). La
autonomia del adulto en el aprendizaje,dentro de la competencia clave pero genérica “de aprender
a aprender”,cobra un valor sustancial en la adaptacion de la persona a una sociedad donde el ritmo
del cambio es cada vez mayor. Especialmente en el caso de los adultos, insertos en un mercado
laboral en continua transformacion por el impacto de un cambio productivo y ecoldgico del sistema
capitalista (Bauman, 2016).

Apesar del bajo interés institucional yacadémico que senalabamos anteriormente,organismos
internacionales como la OCDE llevan anos teorizando sobre el aprendizaje permanente y existe un
consenso sobre su importancia en cualquier proyecto educativo del siglo XXI (OCDE, 2009).

3. Método de investigacion

La metodologia del proyecto general tiene un enfoque cualitativo con métodos propios del
estudio de caso. Se pretende un estudio de seguimiento intensivo a una muestra relevante de
alumnos mayores de 18 anos, perteneciente a un grupo de turno de tarde inserto en las ensenanzas
oficiales para la obtencién del titulo de Graduado en Educacion Secundaria para poblacion adulta.

El objetivo principal es comprender casos singulares y relevantes. Para ello se aplica un mues-
treo estructural con el fin de alcanzar un punto de saturacion maximo en las variables sociocul-
turales del alumnado adulto que asiste presencialmente a una educacion formal y reglada de los
CEPAS (Bizquerra, 2014). En este sentido, dada la gran heterogeneidad y singularidad del alumnado
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adulto, primeramente, estudiaremos caso a caso en su particularidad, siguiendo su evolucion con
relacion a los estimulos didacticos generados. En segundo lugar, relacionaremos los casos buscan-
do homogenizaciones y confrontando los datos con las hipdtesis previas y, finalmente, buscaremos
relaciones explicativas con otros contextos de educacion formal de adultos.

El estudio de caso se realiza en un centro de referencia de adultos publico (CEPA Distrito
Centro) en el centro de Madrid. Su localizacion geografica y las caracteristicas socioculturales del
entorno hacen que la diversidad sea el rasgo de identidad principal del alumnado del centro. En
este contexto, se propuso la elaboracidon de una metodologia didactica que sirviera para alcanzar
los objetivos propuestos, y un modelo de evaluacion que permitiera comprobar la validez de la
propuesta.

Como se explicara a continuacion, la metodologia didactica se concreta en una serie de acti-
vidades denominadas “casos histdricos”. La propuesta fue disenada con antelacion al comienzo de
curso para su implementacidon con una estructura basica y unos estimulos didacticos referidos al
pensamiento histdrico y a la naturaleza comunicativa con el fin de tener criterios para realizar un
analisis comparativo y evolutivo de la adquisicion competencial de los alumnos.

El analisis se realiza a través de la triangulacién de tres evidencias: el relato final del caso
historico o trabajo; una prueba final de la unidad didactica relacionada con el caso histérico; y una
encuesta sobre percepcion del alumno.

En este articulo comentaremos algunos de los resultados preliminares de tres de los alumnos
que durante el curso pasado participaron del pilotaje.

4. Diseno de intervencion en el aula

Los casos histdricos ideados para la metodologia de este proyecto didactico plantean un
trabajo de investigacion en el que el alumno debe reconstruir, a traves de fuentes, una realidad
historica concreta y relacionarla con contextos y coyunturas histéricas mas amplias. En el diseno de
este proyecto metodoldgico se han perseguido dos propositos fundamentales:

» Integrar diferentes dimensiones competenciales de la ciencia y del pensamiento histérico
en una propuesta didactica y curricular coherente: dimension explicativa causal, dimen-
sién de comprension contextual y dimension metodoldgica y divulgativa de la ciencia
histérica (narracion histérica).

e Desarrollar una metodologia que fomente el trabajo autonomo y responsable del alum-
nado adulto.

El diseno de la propuesta didactica nace con la prioridad de desarrollar las habilidades pro-
pias de la explicacion histdrica a partir del hecho historico (Carr, 2014). Para ello, empezamos el
diseno generando una problematica histérica que permitiera relacionar y comparar hechos, reali-
dades o contextos historicos.
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Como ejemplo, el “Caso histérico: Juicio a Luis XVI”, consiste en un acontecimiento de tiempo
corto presentado como un proyecto de investigacidn historica a partir de fuentes de distinta natura-
leza (textual, visual, grafica, audiovisual...) y origen (primaria y secundaria). Al alumno se le propone
un trabajo en dos partes. Una primera descriptiva, que llamamaos crdnica,en la cual debe reconstruir
el hecho histoérico usando e integrando las fuentes que se le ofrecen.Y una segunda parte denomi-
nada opinion,en la cual debe relacionar causalmente el hecho histérico con una coyuntura histérica
de tiempo largo (Braudel, 1970) explicada previamente. En este caso, “Transformaciones politicas en
el siglo XVIIl'y XIX: Revoluciones”.

Una segunda dimension del pensamiento histérico, integrada en la metodologia del caso his-
torico, es la comprension contextual. En esta se trabaja con la reconstruccion de un hecho historico
concreto y delimitado en el tiempo. Este enfoque en tiempo corto arroja al escenario histérico las
causas intencionales de personajes concretos que se mueven por emociones, razones concretas o
bien razones ocultas o complejas. Conectando de esta manera con el conocimiento experiencial
del alumnado adulto y con el concepto vivencial de la historia que algunos filésofos como Dilthey
(1986) consideraron esencial para la funcion de orientar y formar la conducta del ser humano.

La tercera dimensién contemplada es la narracidn histdrica, siguiendo el método de divulga-
cion cientifica de la ciencia histérica. En ella se trabaja con la construccion de un relato ordenado y
coherente del acontecimiento partiendo del relato previo fragmentado en fuentes de informacién.
Para ello al alumno se le forma en la intertextualidad y en la citacion de fuentes de manera formal.

En cuanto al sequndo proposito que apuntabamos, desarrollar una metodologia que fomente
el trabajo auténomo y responsable del alumnado adulto, éste estuvo presente en todo momento
del diseno didactico. Para ello, las actividades se plantean como un proyecto de investigacion con
un objetivo claro que se concreta en la presentacion simulada de un articulo de investigacion en
una revista historica. Este articulo tiene dos partes: una cronica del acontecimiento (en este caso,
el juicio a Luis XVI) y otra de opinidn, con un caracter mas reflexivo.

El alumno solo puede sacar informacién de las fuentes dadas en el dossier del trabajo. Su
trabajo auténomo consiste en analizar, recoger e interpretar la informacién de las fuentes y cons-
truir un relato coherente del acontecimiento. Las fuentes, que pueden ser primarias o secundarias,
ofrecen informacion general y particular (sobre algun personaje), cuantitativa, visual o cartografica.
También puede haber alguna fuente trampa con anacronismos o datos falsos.

La funcion del profesor en este proyecto es de mediador y su papel principal es explicar las
fuentes de una manera individual y nunca el relato del acontecimiento completo.
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5. Modelo de evaluacion de competencias

La evaluacién competencial tiene una importancia capital en la propuesta didactica. Reco-
ge en su diseno un procedimiento para evaluar todo el desarrollo competencial del alumno, que
atienda, desde un enfoque cualitativo, a las diferentes dimensiones del pensamiento historico tra-
bajadas, inspirado en experiencias de evaluacion competencial ya refrendadas empiricamente (Do-
minguez, 2015; Molina y Egea, 2018)

La evaluacion competencial tiene que ser procesual y cualitativa (Dominguez, 2015). El proce-
SO que seguimos tiene tres momentos: una evaluacion inicial o diagnostica en el primer trimestre
con el objetivo de nivelar competencialmente al alumno; una evaluacion del desarrollo compe-
tencial en el segundo; y evaluacién final de la capacitacién competencial (en comparacion con el
punto diagnostico) en el tercer trimestre.

Como herramientas para la evaluacién competencial disenamos una serie de rubricas de
elaboracion propia a partir de Dominguez (2015), Braudel (1970), Santisteban (2010), Doménech
(2015), en las cuales sintetizamos las acciones principales del proceso evaluativo. En ellas descri-
bimos las competencias y sus indicadores de logro,fundamentales porque ofrecen la concrecion de
las competencias en aptitudes y habilidades medibles y evaluables.

La propuesta tiene en cada una de las unidades didacticas dos pruebas de evaluacién princi-
pales: el trabajo del caso histdrico y la prueba escrita final. Cada uno de los indicadores competen-
ciales tiene su plasmacion en alguna de estas dos pruebas y una relacion directa con la metodo-
logia. Esta relacion precisa entre indicadores competenciales (qué se evalua), ejercicios concretos
en la metodologia (como se trabaja aquello que se quiere evaluar) y ejercicios de las pruebas de
evaluacién (como se evalua) sera de gran utilidad para un seguimiento correcto del desarrollo
competencial del alumno.

El eje de la investigacion, que es el desarrollo competencial de pensamiento historico en
el alumno adulto, tiene dos categorias competenciales fundamentales: competencias historicas o
acerca del pensamiento historico y competencias actitudinales propias de la educacion de adultos.

6. Pilotaje y resultados iniciales

Presentamos aqui algunos de los resultados preliminares obtenidos a través de tres de los
casos analizados durante el pilotaje.

Alumna G.L.H.

A partir de la encuesta, podemos advertir que la alumna es consciente de un punto de partida
con muchas limitaciones, pero también de la mejoria a lo largo del curso. Reconoce que la mejora
en expresion escrita ha sido fundamental para la comprensidn de los acontecimientos. Y, por ultimo,
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que la realizacién de los trabajos ha sido clave para conseguir un buen resultado en la prueba final.

Analizando ahora los indicadores competenciales e indicadores propuestos para analizar la

metodologia, observamos un progreso competencial evidente que relacionamos con aspectos me-

todoldgicos y actitudinales:

La mayor motivacion de la alumna se fue incrementando con la comprension del proce-
dimiento de la metodologia. En el momento en que se vio capaz de elaborar un texto con
las fuentes, se dio cuenta a su vez de que le iba a ser util también para la prueba final: la
alumna mejord su implicacion y gano en seguridad y autonomia.

La insistencia en la comunicacion y el uso de pautas claras de comunicacion escrita (tam-
bién como indicadores de correccidn tanto en el trabajo como en el examen) hizo que la
alumna mejorara la eficacia comunicativa del relato histoérico y la claridad del mensaje.
También mejoro el uso de fuentes y su integracién en el texto, demostrando una buena
gestién y tratamiento de la informacion.

El uso de estimulos de pensamiento historico (debates, uso de fuentes primarias, visita a
exposiciones) se manifestd en opiniones y reflexiones mas complejas donde se eviden-
cian relaciones entre acontecimientos de tiempo corto y largo, opiniones con dimension
ética y reflexiones con base historica.

Alumno R.L.M.

En la encuesta realizada al final del curso, el alumno manifiesta la utilidad y eficacia de la
metodologia en la mejoria de lo que él percibe como limitaciones claras. EL alumno centra el foco

en su mejoria de la expresidn escrita (‘organizacion del texto y ortografia”). También reconoce que

la realizacion de los trabajos ayuda a la mejor realizacidn de la prueba final. Por el contrario, situa

su mayor dificultad en la redaccion histérica a través del uso de fuentes.

Analizando ahora los indicadores, observamos un progreso competencial significativo que

relacionamos con aspectos metodologicos y actitudinales:

La mejoria generalizada del alumno vino con la consciencia del problema comunicativo.

Por tanto, las pautas linguisticas y los trabajos de redaccion usando fuentes fueron los me-
jores estimulos posibles. Haciendo que la explicacion del relato histérico tuviera mayor
coherencia y simplicidad

El uso de estimulos de pensamiento historico (debates, uso de fuentes primarias, visita a
exposiciones) se manifesto en opiniones y reflexiones con mas fundamentacion argumen-
tativa (historica, juridica o ética).
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Alumna G.B.G.

En la encuesta realizada al final del curso, la alumna manifiesta el interés y la utilidad de la
metodologia. La alumna subraya su mejoria en la utilizacidn de las fuentes y en la intertextualidad
debido a “que no lo habia hecho anteriormente”. Reconoce que la realizacion de los trabajos ayuda
a estudiar el examen, aunque es el compendio de lecturas, explicaciones y videos en clase lo que
le facilita la tarea. La mayor dificultad, segun sus palabras, ha sido el ultimo trabajo de uso libre de
fuentes por la “saturacion de informacion en internet”.

Analizando ahora los indicadores, observamos que ha consolidado una excelencia competen-
cial en todo el curso y ha mejorado cuestiones concretas de gran importancia:

» Las pautas linguisticas han sido utiles aunque, siguiendo sus palabras, lo fueron solo en
los primeros trabajos, después las automatizo.

e Los trabajos de redaccion usando fuentes han sido el mejor estimulo para conocer el pro-
cedimiento de un trabajo con rigor cientifico.

» Elusode estimulos de pensamiento historico (debates, visita a exposiciones) se manifestd
en opiniones y reflexiones con mas fundamentacién argumentativa de caracter historico.

7. Conclusiones

Podemos concluir que la metodologia de casos historicos ha generado estimulos y dinamicas
positivas en los tres alumnos. Estos aspectos positivos nos animan a continuar con el trabajo, y nos
dan algunas claves sobre aspectos que debemos reforzar en nuestro objetivo ultimo de formar
profesores de ciencias sociales que puedan desenvolverse en este ambito profesional. A saber:

e fomentar el trabajo auténomo de investigacion, pues provoca una mejora en la autonomia
de trabajo de los alumnos.

» usar fuentes de diferente naturaleza para que los alumnos tengan que hacer estrategias
de gestion e interpretacion de la informacion.

e dar importancia a la expresion escrita 'y a la construccion del relato, ya que tiene una gran
influencia en el desarrollo de la explicacion historica,y muchas veces es una carencia de
base del alumnado adulto.

e usar el doble enfoque temporal de la historia para motivar una explicacion causal clara'y
sencilla para el alumno.

Por otro lado, segun la encuesta realizada al finalizar el curso lectivo, los tres alumnos de-
muestran su agrado tanto con la asignatura como con la metodologia utilizada. Reconocen que
las dinamicas han sido motivadoras y practicas ya que los trabajos propuestos de investigacidn
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también les han servido para preparar los examenes. Los tres relacionan su evidente mejoria con
su compromiso y aceptacion de los estimulos metodolégicos propuestos.

La metodologia fomenta la motivacion del alumno adulto y se adapta a sus necesidades y
expectativas de formacion. En este punto, destacamos la utilidad que los alumnos perciben ante el
gran peso dado a la competencia comunicativa. Los dos alumnos con un nivel de inicio mas bajo
en expresion escrita resaltan la mejoria obtenida en esta competencia ante el gran peso que tie-
nen las dinamicas comunicativas,y esencialmente la escrita, en esta metodologia inspirada en el
trabajo del historiador.

La principal dificultad encontrada por los alumnos es la aparente complejidad inicial de las
propuestas de investigacion. Es imprescindible tener en cuenta esta dificultad, debido a que se pro-
duce al comienzo del curso y puede provocar la desmotivacion y, por tanto, el abandono de algunos
alumnos.

Por ultimo,y como conclusién principal, la metodologia de investigacion histdrica estimula el
trabajo autonomo del alumno adulto y por tanto su madurez. El ejemplo de la alumna GLH es muy
significativo para analizar el progreso del dominio auténomo de la metodologia, con su mejoria en
la comprension y explicacion de la historia.

En definitiva, el profesor de Historia de alumnado adulto debe dominar también la ensenanza
de areas afines como la lengua y la comunicacion oral y escrita,dadas las carencias iniciales en este
sentido,y la importancia que estas habilidades tienen en el desarrollo de competencias historicas.
Ademas, debe saber dar al area un enfoque practico, a través de metodologias activas que poten-
cien el desarrollo de una actitud autonoma durante el aprendizaje.
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1. Introduccion

EL 12 de octubre de 2018 fue conmemorado en Espana como el “Dia de la Hispanidad”y en
Chile como el “Dia del Descubrimiento de dos Mundos”. Estos rotulos indican que, desde el discurso
oficial, existe una valoracion diferente del acontecimiento ocurrido en 1492 y de sus consecuencias.
Esta vision oficial de la Historia posee una traduccidn en la construccion de identidades y alterida-
des en los curriculums escolares y, por consiguiente, en la formacion inicial del profesorado. Como
indica Pages (2011), los programas de formacion docente se encuentran impregnados por la natu-
raleza axioldgica e ideoldgica de los saberes sociales, geograficos e historicos.

A partir de esta problematica, surgen las siguientes preguntas: ;Qué visiones sobre el 12 de
octubre de 1492 y sus consecuencias ofrecen los curriculos actuales de formacion del profesorado
en Chile y Espana?, jqué se espera que aprendan los futuros profesores y profesoras de ciencias
sociales al respecto?, ;qué perspectivas de la alteridad americana/europea se ofrece en estos cur-
riculos?

Para dar respuesta a estas interrogantes, se pretende develar los lineamientos, énfasis y omi-
siones de los curriculos de formacidn docente al momento de tratar estas tematicas. EL método em-
pleado es de caracter cualitativo, basado en el analisis de contenido. Se revisaron los programas de
cursos de tres universidades chilenas y tres espanolas. Siguiendo la logica sugerida por Ruiz (2012),
el analisis se organiza en dos niveles. En el primero, se identifica el contenido manifiesto de los
programas. En el segundo, se busca comprender su contenido latente, interpretar sus significados
profundos y realizar inferencias sobre su contexto. EL examen se realiza a partir de tres categorias
de analisis predefinidas: la nomenclatura del curso; los conceptos o rotulos asociados a definir la
identidad y la alteridad; las consecuencias que se senalan para este proceso histérico.

Con los resultados obtenidos se espera contribuir a la problematizacion de una tematica his-
torica que se encuentra cruzada por versiones oficiales que tienden a reproducirse en la escuela 'y
en los discursos del profesorado. En sintesis, supone un aporte para el desarrollo de Didactica de
la Ciencias Sociales al brindar informacion que apunte poner en tension las visiones tradicionales
que condicionan los procesos de construccion de identidades y alteridades en la ensenanza de la
Historia.

2.La construccion de identidades-alteridades

Identidad y alteridad son conceptos que desde la Didactica de la Ciencias Sociales se consi-
deran claves e indisociables (Santisteban y Pages, 2007). La identidad se construye en funcion de
las diferencias con los demas, por lo que el autoconocimiento y la autovaloracién se vinculan al
conocimiento del otro. Benejam (1999) sostiene que esta aproximacion al “otro”, debe sustentarse
en el reconocimiento de su particularidad y racionalidad, superando visiones preconcebidas y dis-
criminatorias. En este sentido, la ensenanza de la Ciencias Sociales tiene como finalidad que las 'y
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los estudiantes acepten la alteridad y,a partir de aquello, construyan significados,comportamientos
y valores democraticos basados en la igualdad, la diversidad y la justicia (Benejam, 1997).

Como se desarrolla esta vision de la alteridad en la formacidn del profesorado de ciencias so-
ciales es un tema relevante. Mas aun cuando las investigaciones senalan que los conocimientos so-
bre historia, geografia y ciudadania que poseen los futuros docentes se sostienen en experiencias,
recuerdos y creencias gestadas durante su etapa escolar, transmitiendo un conocimiento estatico,
donde persisten sesgos y estereotipos (Avery, 2010; Pages, 2011; Arias, Sanchez y Martinez, 2013).

Frente a esta problematica, en 2016, la Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica
de las Ciencias Sociales (AUPDCS) identific6 como uno de los principales desafios en formacion
docente educar para una ciudadania global, desmontando los prejuicios y estereotipos que existen
sobre la alteridad. Por consiguiente, examinar como se construyen las representaciones del otro en
los curriculums de formacion del profesorado es un ejercicio que contribuye a combatir la discri-
minacion y la exclusién que se reproduce en las aulas a través de un discurso historico-geografico
dominante (Garcia, Arroyo y Andreu, 2016).

3. Resultados
a) Nomenclaturas

Se ha escogido esta categoria ya que, al utilizar nombres, los programas transmiten mensajes
implicitos sobre como se entiende un acontecimiento o proceso histérico. El lenguaje “configura
una forma de representar el mundo, en relacién con la historia social propia de cada pueblo” (Fer-
nandez, 2003, p. 38). Por lo tanto, el acto de nombrar, evidencia la perspectiva que se asume vy, al
mismo tiempo, comunica las concepciones que se tiene frente a un determinado tema.

En la Tablas 1y 2 se sintetizan los nombres de los cursos y los conceptos que se asocian con
el acontecimiento o periodo en cuestion. Como se puede apreciar, en los tres programas de las uni-
versidades chilenas y en uno de las universidades espanolas, se utilizan las nomenclaturas Conquis-
tay Colonia. Conquistar,segun el diccionario de la RAE, implica ‘ganar mediante operacién de guerra
un territorio, poblacidn, posicion, etc”. En tanto que colonia se define como “territorio dominado y
administrado por una potencia extranjera” Ambos conceptos dan cuenta de que este periodo tiene
como eje central la ocupacién espanola del continente americano. Se trata, por tanto, de una fase
violenta y de dominacién de una cultura sobre otra.

Por otra parte,en el programa 1 de las universidades espanolas, el curso se denomina Historia
de América en la Edad Moderna, insertando la historia americana dentro de una periodizacion euro-
pea que minimiza su propia especificidad.
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Tabla 1. Nomenclaturas en universidades chilenas

Programa 1 Programa 2 Programa 3

Nombre del curso América y Chile colonial | Historia de Chile I: Con- | Historia de América

quista y Colonia Colonial
Denominacion del Conquista y coloniza- Conquista y colonia América colonial
acontecimiento o pe- cion
riodo.

Insercién del sistema Expansion e irrupcion

colonial hispanico en otros mundos.

Encuentro

Tabla 2. Nomenclaturas en universidades espanolas.

Programa 1 Programa 2 Programa 3
Nombre del curso Historia de América en | Conquista y coloniza- Historia de América
la Edad Moderna cion de América
Denominacion del Descubrimiento y con- | Conquista y coloniza- Expansion e implanta-
acontecimiento o pe- quista cion cién colonial

riodo.

Grandes descubrimien-
tos

Invasién

En el caso de los nombres que se utilizan para estudiar lo que tradicionalmente se ha co-
nocido como descubrimiento de Ameérica, hay una mayor variedad de conceptos. En el caso de
los programas de las universidades chilenas, predominan conceptos relativos a la ocupacion. Se
utilizan palabras como conquista, colonizacion, insercion en el sistema colonial, expansion. Con estos
términos se le confiere una vision negativa al acontecimiento, asociandolo con violencia, conflicto,
dominacidn, la existencia de vencedores y vencidos y la imposicion de una cultura (europea) sobre
otra (@mericana).

Es interesante que, en el tercer programa chileno, coexista la idea de ocupacion con la de encuen-
tro. Esta ultima denominacion otorga una connotacion positiva al acontecimiento, relativizando el ca-
racter de dominacién. Segun la RAE, encuentro implica el “acto de coincidir en un punto,dos o mas cosas,
comunmente chocando entre si”. Con esta concepcion se busca reconocer la existencia de dos culturas
que “tropezaron” en un determinado momento produciéndose un choque cultural entre ellas. Esta con-
notacion revindica la aportacién de ambas culturas y minimiza la asimetria existente entre ellas.
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En el caso de los programas de las universidades espanolas,también predominan los concep-
tos asociados a la dominacidn, tales como: conquista, colonizacion, expansion e implantacion colonial.
Uno de ellos denomina el proceso como invasién que, segun la RAE, seria “irrumpir, entrar por la
fuerza” Mediante este rotulo, se da énfasis al caracter violento del proceso.

A diferencia de los programas chilenos, en los de Espana se utiliza también la palabra Des-
cubrimiento. Para la RAE, descubrir es “hallar lo que estaba ignorado o escondido, principalmente
tierras 0 mares desconocidos”. Este concepto puede analizarse desde dos perspectivas. Por un lado,
se puede ver como un apelativo despectivo y eurocéntrico,que desconoce la existencia previa de la
cultura americana. Por otro, puede interpretarse que América se concibe como un constructo inven-
tado desde Europa y que la llegada de los espanoles transforma lo que habia antes. Ambas visiones
dan cuenta de un relato con foco en el desarrollo histérico europeo.

b) Perspectivas de identidad y alteridad

En las Tablas 3 y 4 se identifican las denominaciones que se usan en los programas para nom-
brar lo propio (identidad) y para aludir al otro (alteridad). Se observa que la vision de “lo americano”
esta asociada, tanto en los programas espanoles como en los chilenos, a lo indigena. En especial,
se resalta la existencia de las grandes civilizaciones que se desarrollaron antes de la llegada de
los espanoles.

En los programas chilenos se percibe una vision negativa de la llegada de los espanoles, ya
que relacionan “lo americano” con el conflicto, crisis y problemas sociales. Este tipo de asociaciones
no se emplea en los programas espanoles. Esta situacion de crisis es mas evidente en el programa
1,donde se pone de manifiesto que el continente americano es una sociedad derrotada que confi-
gura su identidad como vencidos y dominados.

Junto con ello, en los programas chilenos se asocia la América colonial con lo mestizo, enten-
dido como el resultado de la imposicidn de la cultura espanola en el mundo americano. Lo mestizo
vendria a ser lo propio de América. Como se indica en el programa 3:“Se estudiaran las mas impor-
tantes civilizaciones indigenas en el contexto de sus encuentros con los europeos para entender
las consecuencias que esto provoco en la poblacion nativa y cdmo lentamente se fue gestando una
América mestiza”

En todos los programas revisados, Espana siempre se relaciona con el control del poder.
Se emplean conceptos como “monarquia’, “imperio”, ‘grandes poderes europeos”, “poder virreinal e
imperial”, “hegemonia’, ‘casas dinasticas”. Sin embargo, en los programas chilenos, se observa una
idea latente de poder que va mas alla de la administracion politica. Se utilizan términos como
“vencedores’, “saqueadores”, ‘grupo privilegiado”, “dominadores”, que aluden a una forma de domi-
nacion social con un sentido negativo. Por ejemplo, en el programa 1 se sefala que “se situaran las
problematicas de la organizacion colonial en Chile develando los escenarios de dominacion social
y explotacion del trabajo”.
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En el caso de los programas espanoles, el poder no esta ligado a una concepcion negativa y,
en general,se centran en los aspectos administrativos y de gobierno. Por ejemplo, en el programa 1
se menciona que “Se pondra especial énfasis en el estudio de la época de los Austrias y el cambio
dinastico a principios del siglo XVIII con los Borbones”. La vision de dominacidn, solo se aprecia en
el programa 3, en el que se califica de invasores a los espanoles.

Tabla 3. Conceptos de identidad/ alteridad en universidades chilenas.

Programa 1 Programa 2 Programa 3
Identidad Conflicto social Indigena Problemas sociales
Dominados Sociedad de castas Civilizaciones Indigenas
Vencidos Mestizos Mestizaje
Crisis social

Imposicion de Trabajo

Alteridad Expansion europea Conquistadores Grandes poderes europeos
Capitalismo Grupo privilegiado Imperio
Vencedores Hegemonia politica Poder virreinal e imperial
Monarquia dominadores
Saqueadores
Imperio

Tabla 4. Conceptos de identidad/ alteridad en universidades espanolas.

Programa 1 Programa 2 Programa 3
Identidad Casas dinasticas (Austria y | Coldn Estructura imperial del
borbones) . poder.
Imperio
Administracion Invasores
Alteridad Indias Mundo americano Culturas originarias pre-
vias.
Continente americano Indias
L Altas culturas
Mundo indigena

c) Impactos

En las Tablas 5 y 6 se resumen los impactos que senalan los programas para la llegada de los
espanoles a América. Se ha escogido esta categoria porque el tipo de efectos que se menciona da
cuenta de la valoracion general que se realiza de este acontecimiento y sus proyecciones historicas.

Al observar los programas chilenos se infiere que la llegada de los espanoles tuvo un impacto
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significativo para el mundo americano. Desde estos cursos, se ensena el proceso haciendo énfasis
en las consecuencias negativas que tuvo para la poblacién indigena. Se identifican como con-
secuencias: “dominacion’, “desintegracion social”, “crisis demografica”, ‘esclavitud”, “explotacion del
trabajo’,entre otras. EL programa 1 es tajante al declarar que el impacto negativo tiene relacién con
la “insercion de América en el sistema capitalista mundial”. Por ello, subraya consecuencias como:
‘explotacion del trabajo”, “privatizacion de la tierra”, “capitalismo”y “saqueo”.

Si bien los programas 2 y 3 reconocen el impacto negativo,ademas examinan consecuencias
positivas para el desarrollo americano. Incluyen la “insercién de la economia chilena’”, “vocacién
agropecuaria de Chile”,“fundacion de ciudades”,“mestizaje” y “catolicismo”. Es interesante constatar
que los programas chilenos no hacen referencia al impacto que tiene en el continente europeo la
incorporacién de América. Solo en el programa 2 se menciona la ‘expansion europea”.

Tabla 5. Impactos segun programas de universidades chilenas.

Poder real en indias.

Transformaciones internas de
la sociedad americana.

Organizacion administrativa

Consolidacion territorial.

Religion y cultura.

Programa 1 Programa 2 Programa 3
Impacto Dominacién social Capitalismo Consecuencias demo-
» . o graficas
Explotacion del trabajo Mestizaje
o ) o . Fusion sociocultural de
Privatizacién de la tierra Crisis demografica. mundos diferentes.
Crisis demografica Desintegracion social. Integracion de redes de
Desestructuracion del mundo | Aplicacién de la Encomien- circulacion.
indigena da Mestizaje
Saqueo Esclavitud Asentamientos euro-
Conquista espiritual Expansion europea peos.
Esclavitud Primeras ciudades Construccion de socie-
dades coloniales.
Problema de la raza Vocacidén agropecuaria de -
: Catolicismo
Capitall Chile
apitalismo . .
Insercién de la economia Fundacion de ciudades
chilena.
Tabla 6. Impactos segun programas de universidades espanolas.
Programa 1 Programa 2 Programa 3
Impacto  Nuevo orden social Exploracion y Conquista. | Impacto en las culturas

indigenas.
Sistema colonial.
Evolucién demografica.

Mestizaje
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En el caso de los programas espanoles, se alude al surgimiento de un “nuevo orden social’.
Esto otorga protagonismo a los actores europeos en la conformacion de la nueva sociedad, algo
que no se evidencia en los programas chilenos. EL impacto negativo, muy evidente en los progra-
mas chilenos, solo se aprecia en el problema demografico del mundo indigena. Por ultimo, estos
programas si mencionan algunas consecuencias que implicé para Europa la incorporacion del con-
tinente americano. Se hace alusion al poder logrado por Espana, los cambios administrativos y la
consolidacion territorial.

3. Conclusiones

A partir de los resultados expuestos es posible senalar que los programas entregan mensajes
implicitos que inciden en la construccion de identidades y alteridades. Estas perspectivas permiten
afirmar que prima la idea de presentar la relacién americana-europea bajo la 6ptica de dominado
y dominador. En términos generales, prevalece la idea de una cultura americana que sucumbe ante
la instalacion de un nuevo orden politico, econdmico, social y religioso. A su vez, lo espanol emerge
desde una posicion de poder que se asocia a sus capacidades de expansidn,administracion y con-
solidacién de un imperio.

Al respecto, se puede afirmar que se presenta una imagen de alteridad con pocos matices. En
Su mayoria, son representaciones monoliticas de América y de Europa. En los programas espanoles,
lo americano se concibe dentro de los limites de las grandes civilizaciones, los pueblos indigenas y
la sociedad mestiza. En los programas chilenos, lo europeo aparece definido por las caracteristicas
de su organizacion politica monarquica e imperial. Aparentemente, estas representaciones ofrecen
un margen estrecho para la comprension de la diversidad social y la superacion de estereotipos.

Por otra parte, se percibe que todos los programas analizan estas problematicas historicas
desde una perspectiva centrada en el pasado, con bajas referencias a su relevancia actual. No se
evidencia preocupacion por establecer elementos de continuidad entre este proceso historico y el
presente. Si bien gran parte de los programas hace referencias al proceso de mestizaje iniciado en
América a partir del siglo XVI, la llegada de los europeos se concibe como un fendémeno histoérico
cuyas consecuencias se situan en un contexto que no se vincula con la realidad actual de las socie-
dades americana y europea. De ser asi, ;por qué hoy se conmemoran efemérides como ‘el dia de la
hispanidad” o el dia del “descubrimiento de dos mundos”?

Esto ultimo resulta preocupante a la hora de reflexionar sobre cdmo estos programas favore-
cen la construccion de una conciencia historico-temporal que afronte el conocimiento del pasado
como una herramienta para comprender el presente y construir el futuro (Santisteban, 2017). La
evidencia revisada sugiere la existencia de debilidades al respecto y plantea la necesidad de avan-
zar hacia curriculums de formacion del profesorado de ciencias sociales que contribuyan a desar-
rollar una racionalidad critica entre las y los futuros docentes, con compromiso con el cambio y la
trasformacion social (Valencia, 2014).




LA ALTERIDAD AMERICANA/EUROPEA EN LOS CURRICULOS DE FORMACION DEL PROFESORADO DE
HISTORIAY CIENCIAS SOCIALES EN CHILE Y ESPANA

En sintesis, los desafios que se visualizan para la didactica de las ciencias sociales apuntan
a ampliar la visién de dominador y dominado en el estudio de la alteridad americana/europea. Los
curriculos de formacion del profesorado deben incluir perspectivas mas complejas del otro, moti-
vando una comprension mas profunda de sus particularidades y racionalidades. Del mismo modo,
se visualiza la urgencia de incluir elementos orientados a entender la relacion de Europa y América
en una perspectiva que considere las dimensiones historicas del presente y el futuro.
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1. Planteamiento

En este trabajo expongo, por primera vez en un Congreso, los resultados integrales y sinteti-
zados de mi tesis doctoral defendida en junio del 2018, bajo la tutela del doctor Joan Pageés Blanc,
en la Universidad Autonoma de Barcelona. Al final se presentan algunas implicaciones para la for-
macion docente derivadas de dicha tesis.

El eje sustantivo del trabajo es la relacidén entre cognicidn y emocion en la ensenanza de la
historia. Como base se analizaron los estados de conocimientos mas relevantes y recientes para
el objeto de estudio, a saber: Barton (2010), Pla y Pages (2014) y Lima y Pernas (2015). En ellos se
transito en tres rutas: investigaciones que trabajasen cogniciones y/o emociones, productos fruto
de trabajos interdisciplinarios, e investigaciones sobre el teatro histérico dentro y fuera del aula.
Se probd que las investigaciones se han enfocado fundamentalmente a categorias cognitivas. Los
temas mayormente presentes son el pensamiento historico (tiempo, espacio, sujetos de la historia,
causalidad, perspectivas, contexto), las fuentes, los libros de texto, el curriculum, la formacion del
profesorado, los valores, la memoria y la conciencia historica. Se encontré que los trabajos sobre
emocionalidad son escasos, que el topico esta tratado tangencialmente pues se le incorpora a te-
mas como las identidades o la empatia y que suelen presentar fallas conceptuales y desviaciones
metodoldgicas.

A nivel tedrico se reconoce el campo como uno necesitado de abrevar de diversas disciplinas,
pero se visibiliza que se ha valido casi exclusivamente de la historiografia, la pedagogia y la psico-
logia y que mayormente se han transpolado al campo de la investigacion categorias y/o metodolo-
gias ajenas. Consecuencia de ello han sido trabajos innovadores, pero con frecuencia, tanto a nivel
conceptual como procedimental, presentan sobresimplificaciones. De ahi la imperante necesidad de
generar categorias interdisciplinarias pertinentes para plantear y dilucidar problemas especificos.

En torno al teatro como herramienta didactica, especificamente en la ensenanza de la Histo-
ria, se encontro material vasto. EL problema basico identificado en éste es que en la mayor parte de
los trabajos se atribuye al teatro didactico en la asignatura de Historia cuantiosos beneficios, que
van desde fomentar el pensamiento histdrico (Onieva, 2013) y la creatividad (Sanchez, 2007) hasta
contribuir a la cultura de la paz y la solidaridad (Lopez y Alvarez, 2013), pero sin establecer relacio-
nes directas entre las mediaciones y los resultados especificos. Por ende, concluimos la urgencia de
indagar este ambito, debido a su impacto.

2. Objeto de estudio

De tal caminar en los estados del conocimiento resultd imperativo investigar al teatro his-
torico especificamente como ambito de ensenanza y hacerlo desde una mirada interdisciplinaria
que implicase dialogos directos y enfocados a resolver problemas complejos y transformacion con-
ceptual y metodoldgica. Por ello partimos del supuesto de que las cuatro obras de teatro histdrico
abordadas, por las maneras especificas de conjugar cogniciones y emociones, eran generadoras de
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procesos de ensenanza-aprendizaje. Los objetivos centrales fueron: elucidar la relacion entre cog-
nicién y emocion desde la interdisciplinariedad; analizar la conjuncién de cogniciones y emociones
en cuatro obras de teatro histérico montadas para conmemorar el triunfo de la Republica en Que-
rétaro, México; e identificar y aplicar categorias especificas desde la perspectiva de la ensenanza de
la historia que fuesen aplicables a otros espacios educativos. Por ende, nuestro objeto de estudio
se ubico en Querétaro, México, pues en este lugar los republicanos derrotaron al Sequndo Imperio
(1864-1867) que cayd con el fusilamiento de Maximiliano de Habsburgo. Ahi se presentaron las
cuatro obras de teatro en el 2017, por el 150 aniversario del triunfo del gobierno republicano sobre
el Imperio.

Como sustento teorico se establecieron criterios de trabajo dialdgico con autores de las diver-
sas disciplinas elegidas: la historiografia, la filosofia, la antropologia, la psicologia y las neurocien-
cias. Este aspecto de selectividad en el trabajo resultd esencial para no perderse, lograr trabajar en
la complejidad y concentrar los aportes pertinentes para el analisis. Por ello se abordaron las obras
de autores vivos, que nos proporcionaran tanto miradas de conjunto como cuestiones especificas,
buscando que el dialogo pudiese ser real,lo cual se logrd en varios casos. Es de destacar la valia del
dialogo con los neurocientificos, Doctor Ignacio Morgado de la Universidad Autonoma de Barcelona
y Doctor José Luis Diaz Gomez de la Universidad Autbnoma de México, quienes alertaron sobre la
aplicacién de las neurociencias al ambito educativo, sin bases sélidas, lo cual ha sido muy comun a
nivel mundial y ha conducido a resultados erréneos.

Respecto a la mirada historiografica, esta consistid en el estudio del teatro histdrico relati-
vo al Segundo Imperio Mexicano, indispensable para contextualizar las cuatro obras de teatro a
analizar. Fue necesario acceder a fuentes primarias, lo cual supuso detenernos mas de lo previsto,
pues dicho trabajo no se habia realizado, pero sentd las bases para situar al teatro actual sobre el
Segundo Imperio Mexicano,como parte de un proceso iniciado al ano siguiente del fusilamiento de
Maximiliano (1868) y que comprende 26 obras teatrales en las cuales las constantes encontradas
fueron las intenciones de transmitir una vision de la historia y de humanizar a los personajes.

3. Metodologia y resultados

En el abordaje de las miradas desde la filosofia, la antropologia y la psicologia se problemati-
z6 en torno a los constructos de cogniciones y emociones, asi como de su funcionamiento, ponién-
dolos en tensidn con la teatralidad y la educacion, siempre desde la mirada de la ensenanza de la
Historia. A partir de dicho trabajo interdisciplinario se construyeron las herramientas de analisis
que se caracterizaron por trenzar los dominios de lenguaje, corporalidad y emocionalidad para po-
der abordar los tres dominios y no uno en solitario a fin de evitar lo que se habia encontrado en la
literatura especializada: privilegiar el lenguaje desde la narrativa. Asi, se realizaron entrevistas in-
dividuales diferenciadas y grupos focales en los cuales se emplearon insumos para expresar cogni-
ciones y emociones. Se exploro la expresion a través del lenguaje mediante la eleccion o escritura

de emociones preponderantes clasificadas en basicas y complejas, acorde a algunas perspectivas
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de las neurociencias. La herramienta propuso 14 emociones iniciales, siete basicas (miedo, enojo,
alegria, sorpresa, asco, tristeza y orgullo) y siete complejas (verglienza, culpa, coraje, odio, compa-
sidn,resignacion). La herramienta se modificé pues los participantes anadieron otras, lo cual llevo a
que al final fuesen 19 emociones las identificadas, lo cual indica que el repertorio final resulté mas
rico que el planteado. También se indago sobre la corporeizacion de las emociones mediante la
entrega individual de un dibujo de siluetas humanas. En dichas siluetas los participantes colorea-
ron las partes del cuerpo en las que sintieron una o varias emociones ante un momento de la obra
analizada que ellos identificaron como detonante emocional. Adicionalmente nos interesd, por su
aplicabilidad, determinar la potencia de los estimulos emocionales. Para ello se construyo otra
herramienta que consistid en un display de iconos con diversos estimulos que presentan las obras.
Los participantes eligieron entre: libreto (la narrativa, la historia), la musica (dos obras incluyeron
musica en vivo, una de ellas original), gestualidad, tono de voces, el lugar donde se presentaron las
obras y las fuentes historicas que se abordaron en las obras. Con esto se buscé contrastar los halla-
zgos particulares con lo que la literatura interdisciplinaria senala como detonadores emocionales.

Para obtenery analizar la informacion, nos valimos de la metodologia de la Teoria Fundamen-
tada por considerar que su naturaleza abonaba a nuestro enfoque interdisciplinario desde la cons-
truccion de los sujetos y sus relaciones, para plantear categorias de analisis especificas y proponer
una explicacion compleja. Generamos 86 registros, principalmente de entrevistas individuales y de
grupos focales. Los participantes del estudio fueron, en cada obra, los principales integrantes del
elenco, el director o directora, publico general con énfasis en alumnado y profesorado y, finalmente,
historiadores.Ademas de la grabacion de las entrevistas y sus ulteriores transcripciones, se incluye-
ron en los memorandos dos casos de interacciones via Facebook y WhatsApp. También se conside-
raron como insumos relevantes dosieres y prensa alusiva. Para la obtencidn de la informacion nos
valimos principalmente de las orientaciones de Charmaz (2006), quien destaca el papel activo del
investigador y da pautas especificas para las entrevistas. La informacion se proceso en tres etapas,
a veces sobrepuestas: codificacién abierta, axial y tedrica (Strauss y Corbin, 2002).

Los resultados dan cuenta de que el teatro histérico estudiado no es un mero medio de di-
vulgacion sino que funge como un ambito de ensenanza-aprendizaje: a) el rol docente permea
tanto al teatro como el teatro permea el rol docente -se encontrd que tres directores de cuatro
son docentes, los Maximilianos son todos docentes, las Carlotas, tres de cuatro lo son,y varios de
los actores son docentes frente a grupo, algunos de Historia, y todos se asumen como tales dentro
de la obra, pues la preparacion incluye clases de Historia para los actores y actrices; b) las obras
han sido montadas para escuelas que las han solicitado, aunque el publico escolar generalmente
acude a las obras con su familia; las personas asisten con sumo interés —en ciertas funciones del
2017 se agotaron las localidades siendo que las obras se han presentado por entre cuatro y hasta
veinticinco anos- para comparar lo que saben y para aprender mas; c) los directores y directoras
de las cuatro obras, y algunos actores y actrices, afirman querer transmitir la historia de manera
intencionada para que el publico pueda juzgar por si mismo los hechos y personajes. En los guiones
predomina una vision de la historia cuyo fin es sentenciar.
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Un hallazgo relevante,acorde a los objetivos de nuestra investigacion, se refiere al lugar don-
de la gente reporta que ocurre el aprendizaje historico sobre el proceso abordado en las obras. De
mayor a menor reportaron: la historia la aprendieron principalmente en la familia, le sigue la histo-
ria aprendida en la escuela en la que se destaco la historia oficial de Benito Juarez como héroe y de
Maximiliano de Habsburgo, si no como un completo villano, si como un invasor,que vino enganado,
fue débil y debié morir. Unicamente en un caso se informé haber recibido una visidn contraria a
Juarez por haber estudiado en escuela catolica, antagodnica a la vision liberal. Le sigue la historia
aprendida en los medios, principalmente en internet, televisidn o cine. Luego la historia aprendida
en las calles y monumentos, enaltecedora de Juarez.Y, al final, los libros y conferencias. Estos hal-
lazgos, algunos de los cuales coinciden con Barton (2010), debieran, por una parte,animarnos a Los
investigadores de la didactica de la historia y en general de las ciencias sociales, a realizar investi-
gaciones sobre el ambito familiar y, por otra, a preguntarnos, en otras investigaciones similares, el
papel de los museos (que no fueron mencionados) contrastandolos con otros ambitos.

Las emociones preponderantes suscitadas en las cuatro obras, de mayor a menor presencia,
fueron: tristeza, compasion, enojo, coraje, orgullo, culpa, resignaciéon y miedo. Ello llamé poderosa-
mente nuestra atencion pues se reportan emociones que Morgado denomina “corrosivas” (Morgado,
2017); en concreto la resignacion que se cataloga en la literatura especializada como un estado de
animo que determina Los horizontes posibles, en este caso del presente hacia el pasado y con poca
proyeccion hacia el futuro. Este dinamismo pasado, presente y futuro esta asociado a la conciencia
historica por lo que su identificacion fue relevante y prueba la utilidad del planteamiento teérico
metodoldgico para el tratamiento de procesos profundos dificiles de explorar con nitidez.

Estimulos provocadores de emociones, de mayor a menor importancia, fueron: gestualidad,
texto del libreto,tono de voces y lugar. Es de llamar la atencion que habiamos presupuesto que ten-
dria mas peso el lugar por presentarse en sitios donde ocurrieron los hechos historicos: no resulto
asi para el publico, pero si lo fue para los actores y actrices. Después del lugar, le siguen la musica,
el empleo de fuentes histdricas y la iluminacion, que no la habiamos considerado de antemano
pero que surgio en las entrevistas. Quedo claro que la emocionalidad contribuye al cambio de pers-
pectiva en el publico. De la vision pro Juarez, que defendid la Republica contra el Imperio, se tran-
sito a la vision de victimizacion de Maximiliano, Carlota y de los generales conservadores fusilados.
Un ejemplo concreto es la presentacion, con solemnidad y musica propicia, que hace Maximiliano
en una de las obras de los edictos que realizo a favor de los indigenas y en pos de la gratuidad de
la educacion. EL publico reporta la escena como de alto impacto: el actor entrega fisicamente los
edictos (fotocopias con acabado de documento antiguo) a personas del publico. Se senala que esto,
que en su mayoria desconocian, les conmoviod y les cambio su manera de ver al personaje y en ge-
neral al Imperio. EL conjunto de las cuatro obras logra ese cometido pues si bien el discurso oficial
de la conmemoracioén del triunfo de la Republica, motivo de la presentacion de las obras, fue que
México obtuvo su soberania, su segunda independencia, las obras producen el efecto contrario: en
opinién de los entrevistados hacen justicia a los protagonistas del Imperio.
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Adicional a esta relacion entre cogniciones y emociones, encontramos que, de modo general,
la adopcion de perspectivas fungiéo como vehiculo para la comunicacion de emociones vy, en el
sentido opuesto, las emociones se comunicaron con las cogniciones a través de la generacion de
empatia. En este sentido el trabajo aporta al campo pues la empatia se comprende en un sentido
mas amplio que su vinculacién sociocognitiva comun a casi todos los estudios, pues se acerca al
concepto de “bosque emocional” propuesto por Goleman (2013) en el cual inciden los tonos de voz
y las expresiones faciales para percibir y vivenciar los sentimientos grupales.

En el centro de la relacion entre cognicion y emocion, se identificaron dos acciones prio-
ritarias en las que confluyen tanto las intencionalidades de las obras como lo reportado en las
entrevistas a los publicos: humanizar y despertar nacionalismo. Estas dos categorias, largamente
abordadas por la ensenanza de la historia, en este trabajo se concretizan en sus componentes cog-
nitivos y emotivos. Humanizar se entiende como la accion de entender y sentir como los personajes
de carne y hueso, comprender tanto sus intencionalidades como sus sentimientos y hacerlo desde
la vivencia, es decir, que las personas se vinculan a los personajes en su humanidad, precisamente
por compartir sus emociones. Despertar el nacionalismo fue la segunda accion prioritaria desen-
cadenada en las cuatro obras. Se observa un nacionalismo que se presenta en un dinamismo entre
el pasado, el presente y el futuro. Se establecen relaciones entre lo que ocurrié a México, con una
fuerte carga emotiva con lo que vive hoy (“yo estoy pensando en los que nos estan matando aho-
ra’,entrevista 71) y se plantean interrogantes sobre lo que le deparara en el futuro. De nuevo esto
resulté muy relevante por su vinculacion con la conciencia histdrica, pues arroja luz sobre aspectos
cogno-emocionales concretos implicados en su desarrollo.

4. Implicaciones para la formacion de docentes de ciencias sociales

El curriculum formal de ensenanza de la Historia, a nivel mundial, en general ha privilegiado
la ensenanza de categorias cognitivas. La formacion de docentes de ciencias sociales no ha sido
ajena pues el mayor peso en sus curriculos se ha dado a los saberes disciplinares. Dentro de los
saberes pedagdgicos no se ha reparado, desde un enfoque puntual,en la emocionalidad implicada
en la docencia. No obstante, en la praxis docente se conjugan de manera mas o menos consciente
las cogniciones y emociones,y lo hacen de manera muy visible en ciertas acciones educativas, por
ejemplo, en el afan del docente por motivar cuando aborda temas como la violencia o los totali-
tarismos y nacionalismos que hacen uso de la historia, o cuando se vale de medios o materiales
educativos como son el cine, los videos, o el teatro didactico.

De manera paradojica, en la investigacion sobre formacion docente se ha hecho explicita la
preocupacion por la practicidad de las competencias ensenadas para el compromiso ciudadano
activo, siendo que estas tienen componentes emocionales que no se han mediado explicitamente y
que son clave en la toma de decisiones que de continuo hace un docente. Por ende, consideramos
que es menester la inclusion del estudio de la emocionalidad en la formacion docente. Para ello se

requiere atender uno de los retos que exponen Jara y Santisteban (2018) para la ensenanza de las
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ciencias sociales, la historia y la geografia: investigar el papel de las emociones en el aprendizaje
de las ciencias sociales.

Concluimos que hemos de promover la reflexion puntual en los docentes en formacion en
torno a que la ensenanza de las ciencias sociales es un proceso que no empieza ni termina en
la escuela, y que en tal proceso las cogniciones y emociones juegan un papel vital, tanto en los
alumnos y alumnas como en los propios docentes, para la concepcidn y ejecucion de su practica.
Se ha de mediar en los docentes una claridad conceptual y procedimental desde los aportes de la
interdisciplina, para no incurrir en simplificaciones o transposiciones erroneas. Se ha de promover
la metacognicion vinculada a la metaemocion tanto de manera individual como colectiva. En ese
sentido, serian deseables estrategias didacticas profundas encaminadas a la identificacion de emo-
ciones en el lenguaje verbal y corporal,y de autoconocimiento y mejora de las implicaciones cog-
no-emocionales de los recursos usados, por ejemplo en el teatro didactico, para que la evaluacién
corresponda a Los objetivos. Se ha de posibilitar la construccidn de herramientas sociocriticas para
identificar ideas y/o emociones asociadas a prejuicios,y formar para el discernimiento entre reali-
dad y ficcion. Ante situaciones actuales, se ha de sensibilizar para estar alerta ante la tirania de las
emociones,y blindar a la ensenanza de las ciencias sociales de programas de educacion socioemo-
cional poco serios o contrarios a los derechos humanos. Se han de identificar las emociones para,
con el correcto razonamiento, poder regular la emocionalidad y actuar a favor de futuros mas justos
y dignos para todas y todos. Esto exige, primeramente, una tarea de revision seria del curriculum
de formacién docente, de la mano con la revision de nuestra propia practica como formadores de
docentes en un ejercicio llano de coherencia. La realidad nos interpela.
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SOCIALES

Las guerras no se hacen sélo con armas de fuego, con pedradas y gritos: se preparan en las escuelas, se siembran
en los libros de texto, en los mapas y en los manuales de historia (...). Seria preciso, mucho antes de que reviente
el absceso del odio politico, averiguar qué cuentan los manuales de historia -0 de Conocimiento del Medio,
como dicen ahora-y qué colores y qué lineas, qué nombres se inscriben en los mapas (Munoz, 2001, p. 128).

1. Introduccion

De acuerdo con Morgado (2017),“todo nuestro comportamiento social, es decir, toda nuestra
relacion con las demas personas esta particularmente influido por emociones y sentimientos” (p.
32). Las emociones y los sentimientos, entendidos como construcciones sociales, constituyen, por
tanto, una categoria valida de analisis socio-histérico y objeto de estudio cultural (Bolanos, 2016).
Desde esta perspectiva, cognitivistas, socidlogos y antropologos sostienen la naturaleza social y
cultural cambiante de las formas de expresion de las emociones y los sentimientos. Esto permite
que “puedan ser aprovechados para visualizar el significado historico y social de la vida interna o
subjetiva” (Bolanos, 2016, p. 189).

A pesar de la proximidad y relacion semantica entre emocion y sentimiento, Damasio (2009)
identifica la frontera entre ambos términos en el espacio, subjetivo o social, en el que se experi-
mentan. En efecto, mientras que el sentimiento parte de la experiencia mental y privada de la emo-
cion, la emocion representa su manifestacion, habitualmente externa, observable vy, por lo tanto,
medible (Garcia, 2016). Serian las emociones, en consecuencia, las expresiones mas reconocibles
en la interpretacion y explicacion historicas.

Coincidimos con Escolano (2018) en afirmar que los “espacios, tiempos, textos y escrituras [es-
colares] se constituyen (...) como estimulos emocionales que inducen a una determina sociabilidad
afectiva” (p. 117). Las emociones y los sentimientos ejercen una influencia directa en la percepcion
de la realidad social y en su proyeccién de futuro, en la comunicacion, en la toma de decisiones
personales, en la creatividad o en el sistema de valores (Morgado, 2007). La ira, una de las emocio-
nes primarias universales mas reconocibles en el comportamiento social publico, el amor o el odio
impregnan la historia de la humanidad y modelan el relato social (Walton, 2005).

La puesta en valor de las emociones en la construccidn del conocimiento historico, propia de
la posmodernidad, renuncia a la escision razén-emocion, caracteristica de la racionalidad moderna
(Damasio, 2009), para explicar el comportamiento social integrando la intervencion de las emocio-
nes. Desde el paradigma de la nueva historia cultural, la historia de los hombres y de las mujeres,y
de las sociedades, pasa entonces por incorporar las conductas y las practicas humanas observables
en el tiempo, impulsadas por emociones universales, interculturales y con capacidad de prediccion
en la historia (Walton, 2005). Las emociones, en efecto, ‘cohesionan el sentimiento de comunidad
de los individuos y de los grupos humanos, y se expresan en gestos reconocibles” (Escolano, 2015,
p. 357). En este sentido, la incorporacién de la experiencia emocional y la relacion entre las emo-
ciones y el cambio social (Moscoso, 2015) se convierte en una categoria de analisis valida para la
comprension, interpretacion y explicacion histérica, a pesar de las dudas que, en su momento, se
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plantearon algunos historiadores sobre la conveniencia de historiar los afectos, las emociones, las
pulsiones y las pasiones (Vovelle, 1999) o sobre la naturaleza temporal de las emociones entre
quienes defienden su estabilidad a lo largo de la historia y quienes abogan por sus cambios. Entre
ambas posiciones, existe una tercera posicion que apuesta por los cambios en su ‘gestion” (Aurell,
Balmaceda, Burke, Soza, 2013).

En este contexto, la presente investigacion tiene como objetivo analizar el papel otorgado a
las emociones y a los sentimientos en la ensenanza de la historia y de las ciencias sociales desde
la perspectiva del profesorado de educacion secundaria en formacion inicial y en activo.

2. Método
2.1. Participantes

La muestra participante (n = 19) se compone de profesorado en activo (n = 7) de la provin-
cia de Burgos, con una experiencia profesional media de 15.3 anos (DT = 3.2),y de profesorado en
formacién (n = 12) matriculado en la asignatura de practicas docentes del Master Universitario en
Formacion del Profesorado por la Universidad de Burgos (Figura 1).

Figura 1. Sexo y edad media de los y las participantes. H/M-f: hombres/mujeres en formacién. H/M-a: hombres/muje-
res en activo.
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La seleccion de los y las participantes se realiz6 mediante un muestreo no probabilistico,
intencional o por conveniencia, condicionado al grado de adecuacién a los objetivos de la investi-
gacion (Izcara, 2007; Rodriguez, Gil y Garcia, 1996). Se considera que la particularidad de sus carac-
teristicas proporciona informacion suficiente para abordar los objetivos formulados en el estudio.
Para su seleccidn, se aplicaron los siguientes criterios:
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1. Profesorado en formacidn: encontrarse realizando el periodo de practicas docentes en
cualquier centro de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato durante el curso
académico 2017-2018 o durante un maximo de dos cursos anteriores.

2. Profesorado en activo: encontrarse desarrollando su actividad profesional docente en
cualquier centro de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, con independencia
de su experiencia en el puesto de trabajo.

2.2. Instrumento

Para la recogida de informacion, se utilizé6 un mismo instrumento, aplicado en las dos téc-
nicas empleadas en la investigacion (grupos focales y entrevistas). Tanto en la formulacién de las
cuestiones-eje generales como en el guion semiestructurado definitivo, los indicadores utilizados
proceden de la revision de la literatura cientifica (Tabla 1).

Tabla 1. Cuestiones-eje, objetivos y fuentes.

Orden Cuestion-eje Objetivo Fuente

p1  ¢Elcurriculoy los materiales curriculares
promueven la socializacién politica de

las emociones del alumnado? Identificar la funcién social
del curriculo y de las practicas

escolares en la socializacion Mahamud (2012a)
politica y emocional del alum-
nado.

P2 ;Y las practicas escolares?

Como disciplina escolar, ¢ la historia con-
tribuye a la promocion de estimulos y

P3  discursos afectivos vinculados con una
posible construccién de comunidades
emocionales?

Analizar la dimensién afectiva Emcke (2017y;
de las narrativas histéricas y Mahamud (20123,
sociales en la construccion de 2012b); Maffesoli
comunidades emocionales. (2004)

¢Podemos hablar de la existencia de . .
: . . Identificar la presencia de las . .
emociones sociales, como la verglienza, emociones sociales en la en- Damasio (2009);
P4 los celos, la culpa o el orgullo, en la Emcke (2017);

ensenanza de la historia y de las cien- senanza de lfa Historia y de las Walton (2005)
. . Ciencias Sociales.
cias sociales?

Valorar y analizar la influencia

de las emociones y sentimien- Morgado (2017);
tos en las relaciones sociales Walton (2005)

de pasado y del presente.

;Consideras que nuestro
P5  comportamiento social esta influido por
emociones y sentimientos?
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2.3. Diseno y procedimiento

El estudio se adscribe a los principios metodolégicos de la investigacion cualitativa,y aplica
las técnicas de la entrevista y el grupo focal para la recogida y analisis de los discursos y narrativas
docentes. Desde este paradigma, se posiciona en un enfoque interpretativo-sistematico, por el cual
“la teoria denota un conjunto de categorias bien construidas (...) e interrelacionadas de manera sis-
tematica por medio de oraciones que indican relaciones para formar un marco tedrico que explica
algun fendmeno social” (Strauss y Corbin, 2002, p. 25).

En una primera fase de investigacion, se procedidé a disenar las preguntas-guia de los dos
grupos focales (10 y 9 participantes) con las que se pretendia generar opiniones, actitudes y expe-
riencias. Se desarrollaron dos grupos focales, uno por cada colectivo participante: profesorado en
formacion y profesorado en activo (Krueger y Casey, 2000). Con el fin de triangular la informacion
obtenida, los dos grupos se realizaron de forma independiente, con una dedicacion de 65 minutos
en cada uno de ellos. Considerando el tamano del colectivo del profesorado en formacion (n = 12),
y con el propodsito de generar contextos participativos y alcanzar una saturacion satisfactoria de
los datos, el grupo se segmento en dos subgrupos de seis personas y se designaron dos portavoces
(Anyan, 2013).

Identificada la necesidad de profundizar en los discursos, declaraciones, valoraciones y nar-
rativas sobre las experiencias y representaciones epistemologicas de los y las participantes, y de
determinar su coherencia y grado de acuerdo entre las distintas unidades de registro vaciadas, se
aplico la técnica de la entrevista semiestructurada. La duracion de cada entrevista alcanzo los 50
minutos y se procedio a su registro en audio. Se formularon las mismas cuestiones en las seis en-
trevistas realizadas, éstas seleccionadas, de forma aleatoria, del total de la muestra.

Los grupos focales y las entrevistas fueron convocados mediante correo electronico en junio
de 2017 y en mayo de 2018,y realizados en la Facultad de Educacion de la Universidad de Burgos.
Las intervenciones del moderador pretendieron facilitar la participacion del profesorado en forma-
cion y en activo, favoreciendo la discusion de sus opiniones, actitudes y narrativas docentes desde
sus experiencias personales.

En todo momento, se procuro favorecer un clima distendido en el que pudieran emerger,de la
forma mas espontanea posible, las creencias, percepciones y experiencias de los y las participantes.
Con el fin de profundizar en las razones que las sostenian, en ningun caso, fueron cuestionadas o
debatidas por el moderador.

Despues de la explicacion del propdsito del grupo focal y de la entrevista, se recordé a losy a
las participantes la confidencialidad con la que se procesarian e interpretarian los datos obtenidos
y que, ademas, serian grabados en audio.

Tras la ordenacion de las notas tomadas por el moderador sobre el contexto en el que se
realizo el grupo focal y las entrevistas, la informacidn obtenida en audio fue transcrita por los in-
vestigadores de forma fiel a como fue emitida, evitando su correccion textual o discursiva.
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2.4. Analisis de datos

En una primera fase, los registros textuales fueron identificados mediante series alfanumeri-
cas continuas, con indicacion del colectivo de pertenencia (profesorado en formacion y profesorado

/P

en activo), su numeracion y la técnica aplicada (P

f-x-gf a—x—e)'

Seguidamente, las ideas y proposiciones de los discursos individuales y grupales fueron redu-
cidas, codificadas y categorizadas a partir de su registro,organizacion y clasificacion con el software
ATLAS.ti. La codificacion de los datos (abierta, selectiva y axial) se llevo a cabo de acuerdo con los
principios de la teoria fundamentada (Strauss y Corbin, 2002; San Martin, 2014).

Tras procesar las transcripciones de los grupos focales y de las entrevistas (documentos pri-
marios) y de realizar la codificacién inicial de cada unidad textual (codificacion abierta), se genera-
ron las primeras categorias. Mediante un proceso de comparacion constante, se redujeron los datos
a través del establecimiento de relaciones entre las sub-categorias obtenidas en torno a ejes ca-
tegoriales nucleares,y de las relaciones existentes entre estas ultimas (codificacion axial), hasta la
generacion de las tres categorias centrales (negacionistas, negociadores y afirmadores) y la posterior
delimitacion de la teoria (codificacion selectiva).

La primera categoria (negacionistas) se opone a la escision entre razén y emocion en la en-
senanza de la historia, haciendo prevalecer la racionalidad historica. No se considera la influencia
de los sentimientos y de las emociones en la construccion del relato historico escolar, asumiendo
el valor aséptico, objetivo y neutral del conocimiento historico y social.

La segunda categoria (negociadores) reconoce la influencia de las emociones en la historia
ensenada. Sin embargo, insiste en la capacidad de la historia para alcanzar una verdad universalista
del conocimiento.

La tercera categoria (afirmadores) identifica la influencia e intervencién efectiva de las emo-
ciones en la historia y en su ensenanza, considerando la necesidad de incorporar la dimension
afectiva en una comprension integral del conocimiento y de la explicacién historica.

En relacion con los criterios de calidad y rigor cientifico de la investigacion, el criterio de cre-
dibilidad quedd garantizado mediante la revision y confirmacion de veracidad por los y las partici-
pantes de las transcripciones realizadas. El criterio de confirmabilidad se ratifica con la adopcion de
posicionamientos neutrales por parte de los investigadores en el vaciado, tratamiento informatico
y analisis de los datos. Por ultimo, la posibilidad de transferir o aplicar los resultados obtenidos a
otros colectivos de profesorado similares da cuenta del cumplimiento del criterio de transferibili-
dad (Margaly y Cadenas, 2007).
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3. Resultados

Se presentan los resultados a partir de las tres categorias centrales obtenidas y se incluyen
las unidades de registro mas significativas en cada una de ellas y en cada colectivo.

3.1. Primera categoria: negacionistas

En la primera categoria (53 extractos de texto), se recogen las declaraciones de los y las par-
ticipantes que afirman la posibilidad de alcanzar una pretendida verdad historica y la necesidad de
una interpretacion uniforme de la realidad social del pasado y del presente:

La historia que se transmite en las escuelas debe ser una historia objetiva, sin sesgos, con pretension de
verdad. De esta forma, ofrecemos las herramientas necesarias para comprender y pensar el presente. Aunque

pueden reconocerse imparcialidades en los libros de textos, éstos no son mas que un recurso de aula. [Pf_s_gf']
La interpretacion de las fuentes no debe ser sinénimo de subjetividad. Precisamente, el caracter cientifico de

la historia, como disciplina, lo impide. [P_; ]

3.2.Segunda categoria: negociadores

En la segunda categoria (61 extractos de texto), tanto el profesorado en formacion como el
profesorado en activo reconoce la intervencion de las emociones y de los sentimientos en la his-
toria y en su ensenanza. No obstante, insiste en que su posible mediacion no deberia influir en la
racionalidad que habria de presidir la historia ensenada:

Las emociones y los sentimientos son parte del ser humano. En principio, pueden reconocerse en la cons-
truccion del pasado y en la interpretacion del presente, pero sin renunciar a la cientificidad de las Ciencias

Sociales. [Esto] prima sobre lo afectivo. [P, ]

Las emociones pueden influir en las narrativas histdricas y en su transmisidn en la escuela; incluso en el pro-
pio comportamiento social. [Sin embargo], nuestras practicas como docentes no pueden apartar la racionali-

dad de la Historia. Como materia escolar y como ciencia, no es posible. [P_, ]

3.3. Tercera categoria: afirmadores

En la tercera categoria (136 extractos de texto), el profesorado participante identifica en las
emociones, especificamente en las emociones sociales, uno de los factores influyentes en la orien-
tacion constructiva del conocimiento historico, en su ensenanza y en la explicacién del comporta-
miento social:

Las emociones han influido en la evolucion de la historia de la humanidad. Muchos acontecimientos, su inter-
pretacion y su transmisién estuvieron claramente influidos por emociones sociales compartidas,como la iray la
indignacién. Es aqui donde yo hablaria de comunidades emocionales [Moderador: ;spodrias poner un ejemplo?] La

Revolucion Francesa de 1789. [P, ]
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Sin duda, las emociones siempre han formado parte de la ensefanza de las ciencias sociales. La historia, como
materia curricular, ha facilitado la estimulacion de determinadas emociones segin el momento histérico y el
contexto cultural, como la conquista, colonizacién y evangelizacion espanola en América en los siglos XV y XVI.
Por ejemplo, durante el franquismo, estos procesos fueron argumentos para la admiracion y construccién de un
orgullo patrio. [P_, ]

Desde esta tercera categoria, los y las participantes reconocen, mayoritariamente, la benevo-
lencia,condescendencia o rechazo de las narrativas sociales e histéricas cuando afloran sentimien-
tos de afecto o desafecto, o se juzgan las decisiones y los errores de determinados lideres politicos:

La inclusion de las emociones y de las actitudes sociales afectivas en la ensenanza de la Historia fue y es de-
terminante en la formacion del pensamiento de los estudiantes. Las narrativas histéricas pueden redirigirse
facilmente. [Moderador: Por favor, ;podrias justificar esta afirmacion?] (...) Si, porque el conocimiento social es
relativo; no puede considerarse un saber cerrado y acabado, ni siquiera objetivo, como sucede en las ciencias
experimentales. [Pa_l_gt]

Esta claro que, por ejemplo, la educacion franquista buscaba el adoctrinamiento de los alumnos. Esto puede ver-
se en un rapido repaso a los manuales escolares de la época, donde aquellas figuras histdricas, que interesaran

para dar fuerza y argumentar el discurso politico y miliar, se ensalzaban y se justificaban sus actos. [P, . ]

4. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos informan del impacto de las emociones sociales y de los sentimien-
tos en la construccidn de conocimiento histérico sobre el pasado y en la ensenanza y aprendizaje
de la historia,y de la necesidad de considerar la dimension afectiva en la explicacién del compor-
tamiento humano. No obstante, resultan significativos los discursos apegados a una concepcién
historiografica clasica que ignora las emociones en la concepcidn de una historia ‘como resultado
de las decisiones racionales de sus protagonistas” (Zaragoza y Moscoso, 2017, p. 2).

Se citan, explicitamente, tres de las diez emociones sociales definidas por Damasio (2009):
“la simpatia, la verglienza, la culpabilidad, el orgullo, los celos, la envidia, la gratitud, la admira-
cion, la indignacion y el desdén” (p. 49). Los y las participantes coinciden con Morgado (2017) en
reconocer la dimension afectiva para la explicacion del comportamiento social, posicionando sus
concepciones epistemologicas en lo que Reddy (1997) definiera como “regimenes emocionales”. En
este concepto se explicarian la Revolucién Francesa o la conquista, colonizacién y evangelizacion
espanola en Ameérica, dos procesos que el profesorado participante vincula con el clima emocional
del momento y con el concepto de comunidad emocional de raiz weberiana (Maffesoli, 2004). Las
emociones, en consecuencia, desempenarian un papel esencial en la historia y en su ensenanza,
asumiendo que ‘esas mismas pasiones y esos mismos afectos modifican nuestra comprension de la
historia” (Zaragoza y Moscoso, 2017, p. 2).

Desde esta perspectiva, la relevancia de proponer en la escuela narrativas distintas a las
construidas por los materiales curriculares o los medios de comunicacion social partiria,en primera
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instancia, de la identificacién y reconocimiento de la accion mediadora de las emociones, del sesgo
y de la parcialidad de los relatos sociales (Emcke, 2017). Sélo en este sentido, cabria contraponer
la razdn para la gestion y el cambio de los sentimientos y de las emociones, especialmente, cuando
éstas son “negativas, perversas o inconvenientes” (Morgado, 2017, p. 32), reconociendo, en conse-
cuencia, el estatus biocultural del ser humano (Boddice, 2017).
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1. Introduccion

But social studies teachers and teacher educators are always and everywhere agents of the state, whose work
has consequences for the quality of citizenship and citizenship education in this country. It’s serious responsibil-
ity that must include engagement and activism if schools are to be the incubators of democracy that they should
be in the Unites States.

(M.S. Crocco, 2018, p. 206).

En el ano 1990 en Cordoba, en el segundo simposio de la Asociacion Universitaria de Profe-
sorado de Didactica de las Ciencias Sociales (AUPDCS), se debatieron los programas de formacion
inicial del profesorado en Didactica de las Ciencias Sociales para las diferentes etapas educativas.

Este encuentro y los documentos que se generaron tuvieron una gran importancia para la
mayoria de las universidades espanolas, que dispusieron por primera vez un referente comun para
un area que comenzaba a caminar. Se establecieron los ejes fundamentales de la formacidn, lo que
ayudo en gran medida a la construccion del area, al mismo tiempo que se constituia una comuni-
dad cientifica que comenzaba a tener una identidad propia. La AUPDCS contribuyd y contribuye con
sus encuentros y publicaciones a la creacién de esta identidad.

Casi treinta anos después pensamos que vale la pena analizar y revisar los programas de es-
tudio que se presentaron y debatieron en Cérdoba, teniendo en cuenta que en estos treinta anos se
han publicado la gran mayoria de trabajos del area y se han defendido la mayoria de las tesis doc-
torales de Didactica de las Ciencias Sociales. El area se ha consolidado, pero ;cémo han cambiado
y cdmo se han actualizado los programas de estudio de la formacion inicial?, ;se han adaptado los
programas a los nuevos contextos virtuales?, ;han incorporado los resultados de la investigacion?
Y lo mas importante, ;cual es la representacion que nos hacemos del futuro?, ;qué programas
necesitamos hoy para dar respuesta a los problemas a los que deberan hacer frente las futuras ge-
neraciones de docentes de Ciencias Sociales, Geografia e Historia y Educacion para la ciudadania?

Por aquellos anos, Thornton (1991) habia presentado el concepto del profesor como gatekee-
per,como “portero del curriculo”, como el profesional competente para decidir qué entra y qué no
entra en la mente del alumnado cuando se le ensena Ciencias Sociales, Geografia e Historia. Como
el practico reflexivo que asume sus competencias y decide qué puede aprender,y por qué, su alum-
nado. Sin embargo, ;cdmo ha ejercido esta tarea en relacion con la innovacién de los contenidos y
su adecuacion a los problemas del presente?

Hugonie (2001), por su parte, se formuld, unos anos despues, la siguiente pregunta: ;Por qué
las investigaciones didacticas no modifican apenas las practicas escolares? Las respuestas giraban
en torno a los seis factores siguientes,bien conocidos en su opinidn, que interferian la transferencia
de los resultados de las investigaciones didacticas a las practicas escolares en Geografia e Historia.
Eran los siguientes: 1) la débil difusién de las investigaciones didacticas; 2) una escasa demanda
por parte de docentes; 3) una débil demanda por parte de la institucion escolar, del Ministerio y de
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la inspeccion; 4) un problema de legibilidad y de comprension de las investigaciones didacticas; 5)
un problema de la tematica de las investigaciones,y 6) un problema de validacion y generalizacién
de investigaciones.

¢Son aplicables estos factores a los planes de estudio de Didactica de las Ciencias Sociales
en la formacion de docentes de infantil, primaria y secundaria?, ;han cambiado los programas en
los ultimos 30 anos?, ;en qué han cambiado, cémo han cambiado?, ;qué deberia mantenerse,y por
qué, de los programas presentados en Cérdoba?

En este capitulo pretendemos reflexionar sobre los cambios que detectamos con respecto a los
debatesde 1990ycémose haadaptadoelprofesoradoylasuniversidadesalasexigenciasdelcontexto
actual.Asi,podremos hacerun pequenohomenajeaaqueldebate que serealizd hacetreintaanosyque
sirviocomopuntode partidaparaconstruirlosprogramasdeformacidninicialenmuchasuniversidades
.Es evidente que el tiempo no pasa en vano, pero también es cierto que muchas de aquellas ideas
continuan teniendo validez.

Por ultimo, también pretendemos formularnos preguntas para el debate a partir de una relec-
tura de los temas fundamentales propuestos en 1990, con la mirada puesta en un porvenir que nos
reclama definir nuestra identidad con claridad (Gundem, 2000; Pages, 2011; Pages y Santisteban,
2011), para dar respuesta a un mundo convulso donde la formacion del profesorado de ciencias so-
ciales aparece como una pieza esencial para construir una nueva ciudadania (Armento, 1996; Avery,
2004; Adler, 2008) y para ofrecer alternativas a la nueva era politica que se esta configurando en
Espana y en todo el mundo (Fitchett & Meuwissen, 2018). EL contexto social, econédmico y politico
nacional e internacional ha cambiado vy, por lo tanto, parece imprescindible adaptar la ensenanza
de las ciencias sociales, de la geografia y de la historia a los nuevos tiempos.

2.Pasado

En el Boletin de Diddctica de las Ciencias Sociales n° 2, editado por la Asociacién Universitaria
de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales, se publicaron las conclusiones del I Simposio
Internacional de Didactica de las Ciencias Sociales celebrado en Cordoba en 1990 (AUPDCS, 1990).
En una primera parte se publican una serie de temas generales que debian tenerse en cuenta en
un programa del area. En una sequnda parte se transcriben las conclusiones de los diferentes
seminarios que tuvieron lugar y que corresponden a las diferentes etapas educativas: Infantil, Pri-
maria, Secundaria y post-obligatoria.

El documento analizaba la situacion del area en ese momento y su estado de maduracion, asi
como los anhelos de futuro:

La didactica de las ciencias sociales es una ciencia joven y en construccion. El colectivo de profesionales que
trabaja en este nuevo campo se halla ante la tarea de delimitar su ambito, definir sus objetivos, establecer sus
métodos y, en definitiva, elaborar el saber tedrico y practico sin el cual no puede hacer un servicio a la educacion
ni ganarse el respeto de la comunidad cientifica. (AUPDCS, 1990, p. 8)
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Estos anhelos se ampliaban en otra parte de la misma publicacion en referencia a la posibi-
lidad de organizar postgrados y doctorados:

Ampliar las competencias de nuestros departamentos en los segundos ciclos universitarios seria una obligacion
de las autoridades educativas y conllevaria un apoyo institucional para equiparlos, en igualdad de condiciones,
al resto de los departamentos universitarios. Supondria un fuerte impulso a la investigacion que en ellos se
realiza, investigacién que en corto plazo ha experimentado un incremento considerable, pero que precisa de
mas medios y recursos de los actualmente destinados (AUPDCS, 1990, p. 5).

En el documento que se debatio en los diferentes grupos de trabajo se consideraron 12 temas
generales para tener en cuenta en un programa general del area:

I.  Ladidactica de las ciencias sociales.

[I.  La ensenanza de las ciencias sociales. EL problema de su contenido.
lll. La programacién de los contenidos sociales.

IV. El aprendizaje y las ciencias sociales.

V. La comunicacién en la ensenanza de las ciencias sociales.

VI. La metodologia en la ensenanza de las ciencias sociales.

VII. Los recursos en la ensenanza de las ciencias sociales.

VIII. La evaluacion en la ensenanza de las ciencias sociales.

IX. La investigacion en la ensenanza de las ciencias sociales.

X. El concepto de espacio y su representacion geografica y artistica.
XI. El concepto del tiempo social.

XIl. Los valores sociales.

A pesar de la introduccién de nuevas tematicas y la necesidad de actualizar algunos aspectos
de la propuesta, hemos de considerar que aparecen los temas clave de cualquier programa de Di-
dactica de las Ciencias Sociales, para cualquier etapa educativa. La necesidad de identificar el area
y su campo cientifico-practico continda siendo imprescindible, si tenemos en cuenta los ataques
que todavia hoy dia sufre la didactica de las ciencias sociales (Pagés y Santisteban, 2014). Algunas
de las afirmaciones que se hacen en la introduccion tienen todavia total vigencia:

La didactica de las ciencias sociales mantiene una intima relacidén con otras ciencias de la educacién y con las
diversas ciencias sociales, pero no es una sintesis de estas disciplinas (...).

La teoria y la practica didacticas establecen una relacion dinamica, de manera que el pensamiento nace con
frecuencia de la accién y revierte en la accion y da respuesta a las preguntas sobre qué ensenar, c6mo, cuando,
por qué, a quién y en qué circunstancias (AUPDCS, 1990, 7).
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La relacion teoria practica se trabajo con mayor profundidad en el IV Simposio celebrado en
1992 en la Universitat de Girona® .

3. Presente

Si revisamos y valoramos los distintos temas que se proponen en los doce puntos de la pro-
puesta de 1990, hay elementos que han sido fundamentales para el desarrollo del area y otros
que pueden revisarse a la luz de lo que sabemos hoy dia, teniendo en cuenta las investigaciones y
los cambios sociales y educativos que se han producido. Por ejemplo, la seleccion de contenidos a
partir de conceptos clave (Benejam, 1997), asi como la construccion de modelos conceptuales para
la transposicion didactica (Santisteban, 2008), son un camino alternativo a los curriculos tradicio-
nales que se han convertido en elementos esenciales para el desarrollo del area. La perspectiva
transdisciplinar que cada vez se defiende desde mas foros, tiene en estas propuestas un punto de
partida evidente.

Pensamos que algunas ideas deberian recuperarse, si es que se han dejado de tratar, como
es el caso del analisis de las opciones epistemoldgicas y, en especial, las opciones ideoldgicas que
estan detras de cada uno de los modelos curriculares o las propuestas de ensenanza de las ciencias
sociales, de la geografia y de la historia (Pages, 1994). En este sentido, la teoria critica es, sin duda,
la herencia mas importante de que disponemos para una ensenanza de las ciencias sociales como
instrumento para el cambio y la justicia social (Ross, 2013 y 2014).

La comunicacion es, sin duda, uno de los temas que mas atencion requiere en la formacién
del profesorado, teniendo en cuenta su incidencia directa en las interacciones del aula. Las inves-
tigaciones sobre la argumentacion, los relatos, el analisis del discurso, etc. han sido, son y seran
muy importantes. Por otro lado, la creciente manipulacion de la informacion en los medios y las
redes sociales nos hecho replantear la formacidn del pensamiento social. En los anos 90 era dificil
imaginar la evolucion de las antiguas/nuevas tecnologias y el papel avasallador de la imagen y
de lo icdnico, pero también era muy dificil prever que cada vez seria mas complejo seleccionar la
informacidn y distinguir la verdad de la mentira, los limites de la libertad de expresion o la prolife-
racion de los discursos del odio, el papel de las emociones y de los sentimientos en el aprendizaje
de contenidos, etc. (Wineburg et al., 2016; Santisteban et al., 2016; Tosar, 2017; Llusa y Santisteban,
2017; Castellvi et al., 2018).

Para ello, se va imponiendo lentamente un curriculum mas centrado en los problemas so-
ciales relevantes (PSR), en las cuestiones socialmente vivas (QSV) o en la justicia social, en el que
las disciplinas son un medio,y no un fin, pues de lo que se trata es de formar a la ciudadania para
que sepa convivir democraticamente en un mundo donde cada vez urge mas tomar medidas glo

9 Los trabajos presentados pueden consultarse en:

- http://didactica-ciencias-sociales.org/wp-content/uploads/2014/04/1992-girona-1Vsimposium-dossier_Partel.pdf /.
- http://didactica-ciencias-sociales.org/wp-content/uploads/2014/04/1992-girona-1Vsimposium-dossier_Parte2.pdf.

- http://didactica-ciencias-sociales.org/wp-content/uploads/2014/04/1992-girona-1Vsimposium-dossier_Parte3.pdf.
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bales que garanticen su supervivencia a las futuras generaciones. En cuanto a los métodos, cada
vez ha adquirido mas importancia la resolucion de problemas, el estudio de casos y los métodos
interactivos centrados en aquellas cuestiones del pasado, del presente y del futuro socialmente
relevantes y significativas.

La investigacién ha vivido un proceso extraordinario de crecimiento en proyectos y en tesis,
lo cual ha permitido la consolidacion de la identidad de una comunidad cientifica, que ha apostado
por definir con claridad cuales son las preguntas de investigacion que se plantea la didactica de
las ciencias sociales, asi como también los conceptos y las estructuras conceptuales que han ido
formando un corpus tedrico y delimitando un campo cientifico. El reto sigue estando en la incorpo-
racion de los resultados de la investigacion a los programas tanto de formacion de docentes como
en los curriculos prescritos por las administraciones.

Sigue existiendo un abismo bastante grande entre lo que nos dice la investigacion y lo que
dicen los programas. Esto se pone en evidencia, por ejemplo, en relacién con el tratamiento curri-
cular del espacio y el tiempo y el desarrollo de la conciencia geografica y de la conciencia histérica.
Los resultados de las investigaciones siguen sin incorporarse al curriculum al igual que ocurre con
los resultados relacionados con la presencia de las mujeres, de las ninas y los ninos, las minorias
étnicas, la diversidad sexual o la ancianidad, o con el desarrollo del pensamiento critico y creativo.
En el curriculum siguen teniendo mas peso los contenidos factuales y conceptuales por mas que
quiera taparse con las competencias.

El papel de los valores en las ciencias sociales no ha dejado de ser problematico. Poco a poco,
sin embargo, han ido reivindicandose como una parte esencial del conocimiento social y como el
hilo conductor de todas las decisiones curriculares. En este sentido, el crecimiento de la educacion
para la ciudadania en todos los paises del mundo desde principios del siglo XXI es una evidencia
de la necesaria adecuacion de la ensenanza de las ciencias sociales a los nuevos problemas y a la
urgencia de la formacién de una ciudadania democratica critica y global.

4. Futuro

Proponemos, a continuacion, unas ideas para la actualizacion del programa de Didactica de
las Ciencias Sociales de Cordoba, con la idea de que, en algun momento, podamos mantener en
nuestros encuentros un debate que vuelve a ser urgente y necesario,como Lo era hace casi 30 anos
cuando algunos companeros y companeras se encontraron (nos encontramos) en Cordoba para
discutir con pasion sobre lo que era y lo que no era nuestra area. Exponemos esta actualizacidn en
forma de preguntas para un nuevo debate que entendemos se inicia en el XXX Simposio, en Lisboa:

1) ¢Qué es la didactica de las ciencias sociales (DCS)? ;Qué relacion ha mantenido y man-
tiene con las ciencias referentes y con otras ciencias de la educacion? ;Qué relacion
existe entre la teoria y la practica? ;Cual es el papel del profesorado en un mundo vir-
tual?
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2)

;Queé aportan las diferentes ciencias sociales a la sociedad y a la ensenanza? ;Cémo
ayudan a interpretar la realidad social? ;Qué opciones epistemologicas priorizamos?
;Qué opciones ideoldgicas hay detras de cada escuela o corriente cientifico-social?

;Cuales son las caracteristicas del conocimiento social? ;Qué diferencia a los conceptos
sociales de otro tipo de conceptos? ;Como se seleccionan, organizan y secuencian los
contenidos en distintos modelos curriculares? ;Qué es el curriculum oculto?

;Qué papel juegan las representaciones sociales del alumnado? ;Como se forma el
pensamiento social, critico y creativo? ;Como se desarrolla la competencia social y ciu-
dadana y queé aporta la ensenanza de las ciencias sociales al resto de competencias?

;Qué tipo de comunicacion debe darse en el aula? ;Cémo se aprende a argumentar
sobre problemas y conflictos sociales? ;Como formamos al alumnado en literacidad
critica frente a los medios de comunicacion o las redes sociales?

:Que metodos de ensenanza de las ciencias sociales, para qué tipo de ciudadania? ;Qué
tipo de estrategias de ensenanza y aprendizaje ayudan a educar una ciudadania critica?
¢Coémo se trabaja a partir de cuestiones socialmente vivas?

;Recursos didacticos o recursos de la realidad social cotidiana de nuestro entorno y de
los medios de comunicacion analogicos y digitales? ;Como trabajar con las imagenes,
con lo iconico, etc.? ;Por qué no podemos renunciar a las salidas al medio?

;Como integrar la evaluacion en el proceso de ensenanza y aprendizaje de las ciencias
sociales? ;Como ayuda la evaluacion a mejorar la ensenanza, los aprendizajes y
el curriculo? ;Qué es la evaluacion cualitativa? ;Como evaluar los contenidos vy
competencias?

;Queé debe saber el profesorado de la investigacién? ;Cuales son las lineas y temas
principales de investigacion en DCS? ;Qué debe aportar la investigacion a la practica 'y
a la formacion del profesorado de Ciencias Sociales?

10);Cémo diferenciar el espacio como coordenada y como concepto social? ;Cuales son

las habilidades geograficas y cartograficas, analogicas y digitales? ;Cuales son los
componentes y como se forma el pensamiento geografico?, ;como se desarrolla una
educacion para la sostenibilidad? ;Qué es la conciencia geografica?

11);Qué diferencia existe entre el tiempo como coordenada y como concepto social?

;Cuales son las habilidades de representacion del tiempo historico? ;Cuales son los
componentesy como se forma el pensamiento histérico? ;Qué es la conciencia histérica?

12);Para qué ensenamos ciencias sociales? ;Qué aportan a la educacion para la ciudadania

las ciencias sociales? ;Qué opciones ideoldgicas priorizamos? ;Qué es la educacion
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para la justicia social y el cambio social? ;Quiénes son invisibles en la ensenanza de las
ciencias sociales?, ;qué relacién deberiamos fomentar entre el pensamiento critico y la
accion?, ;hemos de fomentar la coherencia entre el pensamiento y la practica social?

Es evidente que podrian incluirse otros temas como la ensenanza de la historia del arte, la
educacion politica, la ensenanza de la justicia o la educacion econdmica y financiera. También se
podria trabajar la literacidad critica,que nace como reivindicacién,como respuesta a los programas
de pensamiento critico que, segun algunos autores, se han limitado a ensenar una serie de habili-
dades cognitivas sin conseguir formar una ciudadania critica y formar para lo mas importante: la
participacion y el cambio social.

La formacion del pensamiento critico ha de ayudar al alumnado: i) a interpretar con autono-
mia y con argumentos coherentes las informaciones de los medios de comunicacién que, como sa-
bemos, en la actualidad son cada vez mas complejos; y ii) a diferenciar los hechos de las opiniones,
a distinguir la veracidad de la falsedad, la fiabilidad de las fuentes, la intencionalidad del relato, los
silencios, vacios u ocultaciones, etc.

La ensenanza de las ciencias sociales ha de centrarse cada vez mas en el aprendizaje del
debate, del dialogo, de la participacién, del compromiso social, politico e ideoldgico que otorga a
la ciudadania la responsabilidad politica como habitante de la polis. EL objetivo ultimo debe ser
pensar en como cambiar la realidad desde el compromiso social. Para ello, es necesario que la for-
macion del profesorado del area ponga el énfasis en un profesional critico, autonomo, reflexivo y
comprometido, que tome decisiones y sepa crear condiciones para un aprendizaje duradero en su
alumnado (Ross, 1994; Pages, 2012; Altet et al., 2013).

Larealidad de losrecursos digitalesysuuso intensivo por parte de la poblacidn,yen especial por
partedelajuventud,nosobligaatratarlosproblemassocialesapartirdelasinformacionesdelosmedios
o las redes sociales,a cuestionarlos y a construir relatos alternativos. En este sentido,desde GREDICS

pensamos con Wineburg (2018) que la historia, pero también la geografia y las ciencias sociales,

son conocimientos imprescindibles para la alfabetizacion critica de la ciudadania. Por este motivo,
investigamos sobre como interpreta el alumnado los discursos del odio y cdmo debe construir con-
tra relatos, desde la defensa de los derechos humanos y la justicia social.

Pensamos que, mas que nunca, la ensenanza de las ciencias sociales debe servir para luchar
por un mundo mejor, mas justo, libre y solidario. En este sentido, debemos cuestionar el actual
concepto de ciudadania y proponer, desde el humanismo radical, una educacion para la ciudadania
global, teniendo en cuenta que los refugiados, los desplazados por fenédmenos naturales, las mi-
norias étnicas, los pobres, los grupos de cualquier religion, cultura u orientacion sexual, cualquiera
nacido en cualquier parte del mundo, pertenece a la raza humana y siente, sufre y tiene ilusiones
muy parecidas a cualquier persona de cualquier lugar del mundo.
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1. Introduccion

La distribucion y composicion de los contenidos curriculares en Ciencias Sociales, Geografia
e Historia, representa un tema relevante que preocupa tanto al profesorado como a los investiga-
dores en Didactica de las Ciencias Sociales, entre otros (De Miguel, 2016; Lopez Facal, 2014). Las
cuestiones relativas a ‘qué se ensena”y ‘qué se deberia ensefnar” en las escuelas forman una parte
esencial del debate educativo y, particularmente en el caso de la educacion geografica e historica,
ello se ve influido por la transmisidn de diferentes visiones que condicionan nuestra forma de com-
prender y actuar sobre las realidades sociales. El papel del profesorado es fundamental en estos
procesos, de forma que el presente trabajo presenta parte de los resultados de un cuestionario en
el que participaron 266 docentes en activo de educacion infantil, primaria, secundaria y bachille-
rato de diferentes regiones de Espana, concretamente trataremos las preguntas que abordaban su
percepcion sobre determinados aspectos de los contenidos curriculares.

Como primer apunte sobre este ‘qué ensenar”,debemos sefalar que no podemos concebir es-
tos contenidos unicamente como objetos culturales,sino también como conjuntos de informaciones
afectadas por aspectos emocionales y morales (Souto, 2014). Ademas, al abordar la configuracion
del curriculo espanol, puede ser muy clarificador comprobar el modo en que se ha desarrollado
historicamente, por ejemplo, desde la segunda mitad del siglo XX hasta la actual Ley Organica para
la Mejora de la Calidad Educativa (Gobierno de Espana, 2013, BOE N° 295), en adelante LOMCE. El
marco legal de este largo periodo se caracteriza por un elevado control burocratico y especificaciéon
de los contenidos (Gimeno-Sacristan, 2014) que hoy en dia se ha incrementado —junto con otros
factores- con la inclusion de los estandares de aprendizaje evaluables (Lopez Facal, 2014). Asimis-
mo, el curriculo esta compuesto de una extensa sucesion de contenidos aislados que, entre otras
cosas, estan enfocados a la transmision de determinadas finalidades socioeducativas (Parra, Colo-
mer y Saiz, 2015; Torres, 2017) y, a su vez, se organiza siguiendo un modelo de progreso cognitivo
tomado principalmente de los estudios piagetianos (Trepat y Comes, 1998).

Esta ultima idea se manifiesta de forma clara en la propia estructura y distribucion del cur-
riculo de educacién primaria, que unicamente dota de alguna importancia a los conocimientos
historicos hacia el final de esta etapa en clara conexion con los estudios clasicos de Piaget y sus su-
cesores, los cuales establecen que los ninos y ninas solo son capaces de trabajar sobre esta clase de
contenidos en torno a los 12 anos. Todo ello es una evidencia mas de que la LOMCE, como también
sucedia con reformas anteriores, no ha tenido en cuenta los avances realizados en la investigacion
educativa desarrollada en el ambito nacional e internacional (Lépez Facal, 2014),algo que si se ha
considerado en otras reformas curriculares europeas como la inglesa (Cooper, 2000) o la holandesa
(Van Boxtel y Grever, 2011).

Asimismo, las disposiciones de la LOMCE muestran importantes contradicciones e incon-
gruencias dificiles de sortear (Gimeno-Sacristan, 2014). En el caso que nos ocupa, una de las mas
claras se puede encontrar en las marcadas diferencias que existen entre la parte programatica
inicial del curriculo de algunas de las materias que forman las ciencias sociales,donde se muestra
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cierta visién amplia y se reconoce el valor ciudadano de estos aprendizajes,y las extensas tablas de
contenidos y estandares de aprendizaje evaluables que terminan por enunciar numerosos items en
los que es imposible profundizar con la dedicacion horaria establecida para estas materias (Lopez
Facal, 2014).

En cualquier caso, es evidente que aquello establecido en los curriculos o en cualquier in-
terpretacion de sus planteamientos, como la ofrecida en los libros de texto mayoritarios, tiene una
fuerte influencia en las visiones y acciones desarrolladas en el aula, pero no representa en su totali-
dad los contenidos trabajados por el conjunto del profesorado (Popkewitz, 1989). Tal y como senala
Dewey (2004), los fines que persigue la educacion siempre responden a necesidades contempo-
raneas que se aspira a mejorar transformando las experiencias educativas del alumnado. En este
sentido, creemos que existe cierta concienciacion entre gran parte del profesorado que ve como
una necesidad superar los preceptos curriculares y abordar determinados contenidos y situaciones
que se han convertido en demandas sociales. Algunas de estas pueden responder a demandas de
grupos que hasta ahora no han tenido suficiente poder de influencia sobre la legislacion educativa
(Apple y King,1989),como podrian ser las reclamaciones,desde hace décadas, sobre la introduccion
de la historia de las mujeres; o que son la reaccién de diferentes sectores ante aspectos y proble-
mas que han derivado parcialmente de la globalizacion y el neoliberalismo,como las cuestiones de
sostenibilidad o neocolonialismo que cuentan con un espacio escaso o inexistente en el curriculo.

Aspectos como estos han sido estudiados y aplicados por la innovacién e investigacion en
didactica de las ciencias sociales desde hace anos (De Miguel, 2016; Prats y Valls, 2011; Tutiaux-
-Guillon, 2003) pero el profesorado sigue sin verlos reflejados en el plano normativo. Asi, existe una
reclamacién muy comun entre los docentes que insiste en su poca participacion en la configuracion
y diseno del curriculo legislado. 1°

Uno de los motivos que puede estar provocando esta reaccion es que el profesorado perciba
que los preceptos del curriculo no se corresponden con las caracteristicas de su alumnado o con la
clase de contenidos que desean tratar.

Por todo ello, con la presentacion de los resultados parciales de este cuestionario preten-
demos aproximar en qué medida tratan los docentes ciertos contenidos transversales que se han
mostrado como relevantes para diferentes agentes educativos, asi como la adecuacion de los con-
tenidos curriculares a las caracteristicas y tiempos formales que existen en las aulas.

10 En otono de 2018 el Ministerio de Educacion y Formacion Profesional del Gobierno de Espana abrié un pro-
ceso de consulta para recoger propuestas de mejora del marco normativo actual (http://www.culturaydeporte.gob.es/
servicios-al-ciudadano-mecd/informacion-publica/consulta-publica-previa/cerrados/2018/reversion-lomce.html). Al
cierre de este trabajo (enero 2019) esta por ver la influencia de las propuestas recibidas, la profundidad de la reforma
y el propio papel del profesorado en la misma.
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2. Método

El método utilizado en este estudio es cuantitativo, descriptivo y se basa en la aplicacion de
un cuestionario como instrumento de investigacion. Los cuestionarios o encuestas online tienen
como ventaja que ofrecen la posibilidad de llegar a muestras considerables con rapidez, evitan
errores de codificacion y facilitan el analisis cuantitativo. Sin embargo, también poseen inconve-
nientes, como la escasa motivacion que puede existir entre los participantes si no hay un reclamo
o0 incentivo (como en nuestro caso) o que resulte un instrumento muy impersonal (Bisquerra, 2014).

EL muestreo realizado es no probabilistico y descriptivo, de forma que los resultados obte-
nidos no son aplicables a todo el conjunto de los docentes en Espana sino Unicamente a los que
componen la muestra, tal y como recoge el caracter aproximativo de esta investigacion. Asi, la
muestra inicial seleccionada fue de mas de un millar de docentes a los que se les remitio el cues-
tionario, los cuales se corresponden con el profesorado de educacion infantil, primaria, secundaria
y bachillerato que habian participado en las convocatorias de cursos de verano organizados por el
Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF) y que en los
ultimos tres anos, desde la aplicacion completa de la LOMCE, habian impartido Ciencias Sociales
o0 alguna materia relacionada (Geografia, Historia, Historia del arte, Conocimiento del entorno...). EL
cuestionario fue previamente validado por diferentes expertos de nuestro campo y se realizé una
prueba piloto para comprobar y mejorar su adecuacion a la muestra de profesorado a la que iba a
ser enviada.

La muestra final de 266 docentes que respondieron se compone de 213 de género femeninoy
53 de masculino. Sobre su procedencia, aparecen representadas 44 de las 50 provincias espanolas,
ademas de las dos ciudades autonomas, aunque existen grandes diferencias entre el numero de
profesorado de cada una,siendo las mas representadas Madrid, Murcia, Sevilla,Valencia y Malaga. El
92% trabaja en centros publicos y el 8% en concertados. Los rangos de edad de la muestra aparecen
en la Figura 1, mientras que la Figura 2 presenta los anos de experiencia docente que poseeny la
Figura 3 las etapas donde desarrollan su labor educativa.

Figura 1.Rangos de edad de la muestra
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Figura 2. Anos de experiencia docente
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Figura 3. Etapas en las que se imparte docencia
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Ademas, los datos extraidos han sido cruzados con las variables edad, género, etapa educativa
en la que se imparte docencia y anos de experiencia, lo que permitira reflejar con mas detalle las
valoraciones en funcidn de estas variables.

3. Resultados y discusion

En cuanto a la presentacion de los resultados obtenidos, por motivos de espacio optamos por
mostrarlos vinculados a aquellas variables cuya correlacion evidencia tendencias significativas que
merecen ser comparadas y comentadas. Asi,en primer lugar, conviene senalar aquellas en que no se
han encontrado diferencias importantes, como la variable género y edad.

En primer lugar, sobre la valoracion de la adecuacion de los contenidos curriculares, se pre-
guntaba al profesorado sobre si estos son adecuados a la edad de su alumnado en una escala 0-10
(siendo 0 “Nada adecuados”y 10 “Totalmente adecuados”). La Figura 4 muestra como la mayoria
del profesorado de todas las etapas considera que si son adecuados al establecer su puntuacion
por encima del 5. No obstante, si atendemos a la media de estas puntuaciones (6,11) y a la propia
distribucion de los datos, observamos que esta valoracion no es tan solida como podria aparentar,
principalmente por dos motivos:
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a) El curriculo espanol, como ya hemos senalado, se organiza, entre otros aspectos, en
base a la edad y capacidades del alumnado segun los estudios de Piaget (Trepat y Comes,
1998), de forma que siendo este uno de los criterios principales seria de esperar que las va-
loraciones del profesorado fueran mas altas que las registradas y remarcasen directamente
la buena adaptabilidad de los contenidos.

b) En los resultados existe una tendencia mas marcada a escoger valores intermedios
que valores extremos positivos (cercanos al 10) sobre la buena adecuacion de los conteni-
dos. Ello se observa especialmente en las valoraciones del profesorado de educacion prima-
ria.

Figura 4. Adecuacién de los contenidos curriculares a la edad del alumnado segun la etapa educativa
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El analisis de estos mismos datos en relacidon con los anos de experiencia del profesorado se
representa en la Figura 5.

Ello nos permite observar relaciones sutiles, como que los docentes con menor experiencia
(por debajo de los 10 anos) tienden a puntuar positivamente la adecuacion de los contenidos, en
comparaciéon a aquellos docentes con mas de 20 anos de experiencia. Entre otras razones, esta
diferencia puede ser debida a que una dilatada biografia docente permite conocer multiples y mas
complejos contextos escolares o trabajar bajo marcos normativos diferentes, donde la inadecua-
cion de los contenidos a la edad puede haber sido mas acusada.
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Figura 5. Adecuacion de los contenidos curriculares a la edad del alumnado segun los anos de experiencia docente
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Por otro lado, también se interrogaba al profesorado por la cantidad de contenidos estableci-
dos para un curso escolar solicitandoles que los valoraran entre 0-10 (siendo O “Insuficientes”y 10
“Excesivos”). La Figura 6 recoge como una mayoria muy holgada de docentes de todas las etapas
escoge puntuaciones entre 5-10 (con una media de 7,29), con lo que tienden a considerar la can-
tidad de contenidos como excesivos. En este caso destaca el profesorado de primaria y secundaria
que los consideran demasiado numerosos, de forma que sus apreciaciones confirman el enciclope-
dismo y exceso de contenidos que se denuncia a menudo desde diferentes ambitos (Gimeno-Sa-
cristan, 2014; Parra, Colomer y Saiz, 2014).

Figura 6. Adecuacion de los contenidos curriculares a la duracién de un curso escolar segun la etapa educativa
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La siguiente pregunta planteaba diferentes contenidos amplios y transversales que han lle-
gado a convertirse en demandas sociales y que se destacan desde hace anos por la investigacion,
como insistimos anteriormente. La Figura 7 muestra la frecuencia con que se abordan a lo largo
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de un curso escolar, de forma que si analizamos las respuestas observamos que aspectos como el
patrimonio, la desigualdad, la pobreza, la sostenibilidad o,en menor medida, la historia de las mu-
jeres, son tratados con cierta asiduidad al indicarse que se trabajan ocasionalmente, normalmente
o muchas veces. Por el contrario, existen otros como el nacionalismo, el neocolonialismo o la me-
moria historica que solo son tratados esporadicamente en las aulas de los encuestados. Sin duda
la composicién de la muestra (formada muy mayoritariamente por docentes de infantil y primaria)
y la presencia o ausencia explicita de estos contenidos en los respectivos curriculos ha afectado
a las respuestas obtenidas. En este sentido, es muy cuestionable aludir a que las ninas y ninos de
estas etapas no son capaces de abordar ciertos contenidos como el nacionalismo por su comple-
jidad, cuando la investigacién nacional e internacional demostré hace tiempo los avances en el
tratamiento de estos aspectos en edades tempranas (Cooper, 2000; Rivero, 2011).

Figura 7. Frecuencia en el tratamiento de determinados contenidos a lo largo de un curso escolar.
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Fuente: elaboracién propia a partir de los datos del cuestionario.

4. Conclusiones y limitaciones

Los resultados arrojados por esta encuesta nos aportan interesantes escenarios de interpre-
tacion sobre como percibe el profesorado los contenidos curriculares en la actual LOMCE. En este
sentido es importante recordar que el analisis de estos datos cuantitativos nos aporta mucha in-
formacion sobre un numero considerable de participantes, pero sin embargo estas informaciones
tienen poca profundidad al no poder considerar suficientemente los contextos educativos que dan
origen a dichos datos (Popkewitz, 1989).




LOS CONTENIDOS CURRICULARES DE CIENCIAS SOCIALES SEGUN EL PROFESORADO EN ACTIVO:
UNA APROXIMACION CUANTITATIVA A LA REALIDAD DE LA LOMCE

A la hora de realizar aproximaciones empiricas como la realizada aqui, es esencial atender
a la historia y génesis del curriculo y el conocimiento escolar. De hecho, como hemos observado,
muchos de los resultados obtenidos presentan conexiones claras con determinadas propiedades
atribuidas a los curriculos espanoles de las ultimas décadas (Gimeno-Sacristan, 2014; Lépez Facal,
2014), ya sea su caracter enciclopédico o su fundamentacion en determinados estudios clasicos
sobre psicologia infantil aceptados por la comunidad docente. La dudosa adaptabilidad de los con-
tenidos, su excesivo numero o las dificultades que representa trabajar en mayor o menor medida
unos u otros aspectos son problemas y tensiones con los que se enfrenta el profesorado al tratar
la ensenanza de las ciencias sociales y que se unen a muchos otros de mayor gravedad como las
ratios elevadas, el absentismo o los conflictos en el aula, entre otros. Frente a ello, existen otras
opciones que pueden ser de ayuda y que también se estan aplicando a la formacion inicial del pro-
fesorado (ello se puede encontrar en los sucesivos Simposios de Didactica de las Ciencias Sociales
organizados por la AUPDCS), como intentar apelar a la utilidad del conocimiento social (Campo,
Ciscar y Souto, 2014) al tratar problemas sociales relevantes (Souto, 2014),ya que entre otras cosas
representa una de las alternativas a los canones de conocimiento erudito de los que son herede-
ros gran parte de los contenidos curriculares actuales y que, mas alla de su aparente objetividad o
neutralidad, estan impregnados de un gran numero de condicionantes e intereses de distinta clase
(Popkewitz, 1989).

Finalmente, el presente estudio ha permitido observar tendencias sobre la percepcion de los
contenidos por parte del profesorado, ante lo que no podemos olvidar la importancia de acom-
panar analisis como este de exploraciones cualitativas. La combinacion de diferentes métodos de
investigacidn, atender a la evolucion historica de las disciplinas escolares y conocer los viejos y
nuevos poderes que interfieren en la educacién de los ciudadanos nos permitira seqguir reflexio-
nando sobre ‘qué se ensena”y ‘qué se deberia ensenar” en los contextos y las realidades sociales
contemporaneas.
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1. Introduccion

Las investigaciones efectivas en relacion al conocimiento del docente o pensamiento
del profesorado (Marcelo, 1987), se han desarrollado desde diferentes perspectivas y han ido
evolucionando, adaptandose segun el paradigma pedagdgico y psicologico existente.

En los anos ochenta, estos estudios se adhirieron al paradigma cognitivo imperante en ese
momento,con el consecuente interés por las investigaciones entorno alos procesos de razonamiento,
toma de decisiones y demas aspectos que no se habian tenido en cuenta en la mayoria de estudios
y que conforman la actuacion del docente en el proceso de ensenanza. Junto al pensamiento
del profesorado ya mencionado, se desarrollan investigaciones relacionadas con el llamado
conocimiento del profesor (Fuentes, 1998), que tienen su maxima representacion investigativa
en los estudios de Shulman dentro su proyecto Knowledge Growth in a Profession: development of
knowledge in teaching, llevado a cabo en la Universidad de Stanford (1983) focalizada en aspectos
de tipo cognitivo en relacion al docente. EL avance investigativo dara lugar a trabajos relacionados
con el conocimiento del contenido pedagogico. En estos trabajos se presta una atencion especial
a la nocion de conocimiento base del profesor, que incluye tanto la dimension conceptual (saber
qué) y pedagogica, como la dimension procedimental (saber hacer) que contiene, al mismo tiempo,
las justificaciones para que se actue de determinada forma (por qué). Es aqui donde se enmarca el
concepto TPACK, estructurador de esta investigacion y eje vertebrador en el que enmarcamos el
estudio aqui presentado.

Asimismo, se debe senalar que el actual Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)
aboga por el cambio en los tipos de metodologias implementas en el aula para la plena formacion
del profesorado considerado como guia del proceso de ensenanza y aprendizaje (Bolonia, 1999).
Para la consecucion de tales fines, el EEES aboga por dotar a los futuros maestros y maestras de
aquellas competencias y conocimientos que les permitan desarrollar su labor docente. Entre dichas
competencias clave se viene prestando especial interés a la tecnologica en la actual Sociedad de la
Informaciény la Comunicacion (SIC) del siglo XXI. En este sentido, los curriculos de Grado proponen
la capacitacion digital del docente como objetivo prioritario de su formacion.

2. Marco tedrico de la investigacion

El modelo de ensenanza y aprendizaje (E-A) Technological Pedagogical Content Knowledge
conocido por la siglas TPACK (TPCK o CTPC) (Cabero, 2014; p. 114), desarrollado por los profesores
Punya Mishra y Mattew J. Koehler (2006) de la Universidad Estatal de Michigan,identifica los tipos de
conocimiento que un docente necesita dominar para integrar las Tecnologias de la Informaciény la
Comunicacioén (TIC) de una forma eficaz en la ensenanza que imparte. Se incluye entre los modelos
cognitivos en ambientes cooperativos donde se utiliza la tecnologia y contempla la interaccién de
los tres elementos que intervienen en la adquisicion de conocimientos al unisono:
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a) El contenido de la materia concreta a ensenar.

b) La pedagogia necesaria para la consecucion de dichos conocimientos por
parte del alumnado.

c) La tecnologia que interviene en dicho proceso de aprendizaje.

Figura 1. Modelo TPACK
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Fuente: http://www.tpack.org/.

De este modo, se construye una red de interrelaciones con las que el profesorado debe
contar para una adecuada inclusion de las TIC en su actividad docente. Dicho modelo tiene su
origen en los trabajos sobre el Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) o Pedagogical Content
Knowledge (PCK), realizados por Lee S. Shulman (1986). Para dicho investigador, la interaccion ente
los contenidos (CK) y la pedagogia (PK) genera el conocimiento didactico del contenido (PCK) que
se organiza y adapta de manera que los conocimientos lleguen adecuadamente al alumnado.

El modelo TPACK incorpora una nueva variable al PCK: el contenido tecnologico (TK). Mishra
y Koehler (2006) consideran el Conocimiento Base Docente (CBD) como la integracion de: el
conocimiento disciplinar (CK), el conocimiento pedagdgico (PK) y el conocimiento tecnoldgico (TK).

Asimismo, insisten en que para llevar a cabo una correcta ensenanza con tecnologias es
necesaria la adquisicion y comprension de tales interacciones. Asi pues, la inclusion de las TIC en
las aulas necesita de una adecuada formacion respecto de los dispositivos digitales no solo de
tipo manipulativo sino, muy especialmente, de los contenidos de la disciplina que se va a trabajar
y de las metodologias-pedagogias concretas que se quieren implementar para la consecucion de
objetivos didacticos. Siguiendo tales planteamientos se propone una intervencion didactica en la
formacion inicial del profesorado de ciencias sociales con la tecnologia gratuita Google Earth™.
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3. Contextualizacion y objetivos del trabajo desarrollado

Los resultados que aqui se exponen se han elaborado a partir de las respuestas obtenidas
en las encuestas y las propuestas didacticas con tecnologia, realizadas por 233 estudiantes en el
ambito de la Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante,a lo largo de un curso académico,
en el area de Didactica de las Ciencias Sociales: Geografia, que se imparte en 2.° curso en Grado
de Primaria.

El objetivo principal ha sido conocer las potencialidades del modelo TPACK para el desarrollo
y adquisicion del conocimiento base del docente en la formacion inicial del profesorado. Del mismo
modo, se pretende utilizar las conclusiones que se extraigan de esta investigacion para reelaborar
el curriculo de la asignatura antes citada,adecuandolo a las necesidades y carencias que presenta el
alumnado respecto de las herramientas y destrezas geograficas; proponiendo pautas de actuacion
para la resolucion de los problemas observados en dicho colectivo; haciendo hincapié en aquellos
aspectos relevantes que permitan a los futuros maestros y maestras alcanzar las competencias
clave y especificas de la ciencia geografica, asi como incidir en la consecucion de la competencia
tecnologica que recoge la Orden del Ministerio de Educacion 3857/2007 de 27 de diciembre y la
propia Declaracién de Bolonia (1999).

4. Metodologia de la investigacion
4.1. Diseno de la investigacion

El trabajo que se presenta es de tipo descriptivo a partir de un modelo cuantitativo de
investigacidn,integrando elementos de analisis desde puntos de vista cuantitativosyobservacionales
(Kaplowitz, Hakdlock & Levine, 2004) de manera que se puedan extraer conclusiones completas y
fiables. En referencia al enfoque cuantitativo, se ha empleado un diseno experimental mediante
cuestionarios prey post a la implementacion en el aula de una experiencia didactica. Se ha utilizado
una metodologia activa y cooperativa con TIC en la que el alumnado ha sido el protagonista
del proceso de E-A. El modelo que ha servido de motor a dicha intervencion ha sido el modelo
TPACK (Mishra & Koehler, 2006) para la correcta inclusion y utilizacion didactico-formativa de
la herramienta tecnoldgica Google Earth™, integrando los contenidos de Geografia desde una
perspectiva experiencial y favoreciendo un aprendizaje significativo.

4.2. Muestra participante

En referencia a la muestra seleccionada, esta formada por 233 participantes, alumnado de la
asignatura antes citada, a lo largo de un curso académico. Se trata de un numero representativo de
la poblacion total (n=1211), superando el minimo deseable para este tipo de estudios en Ciencias
Sociales con encuestas (Sevillano et al., 2007).
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En relacion al género de los estudiantes, indicar que el 81'5% eran mujeres y el 18,5% eran
hombres. Dicha diferencia en relacién al género se hace patente en los estudios de Grado de
Primaria en la mayoria de Facultades de Educacion espanolas. Respecto al rango de edad, se situa
entre los 19y 21 anos.

4.3. Instrumentos de medicion

Con respecto a los instrumentos utilizados, como se ha senalado, se ha contado con un
cuestionario formado por 12 items (Cohen & Manion, 2002). Para su elaboracién, se ha tomado
como referencia las propuestas de Sing Chai et al. (2011) y de Jamieson-Porotor et al. (2013), que
tienen en cuenta no sélo los elementos conceptuales sino también la relacion entre los conceptos'y
los procedimientos. Dicho instrumento ha sido adaptado al objetivo concreto de esta investigacion
y validado por expertos universitarios de los departamentos de Sociologia y Didactica General y
Especificade laUniversidad de Alicante.Estructuralmente estaformado por dos apartados:el primero
recoge los datos de tipo sociodemografico y académicos (género, edad, anos en la facultad, curso);
el segundo, se plantean una serie de preguntas relacionadas, de un lado, con su percepcion sobre
las tecnologias para la ensenanza y el aprendizaje y, de otro, con sus conocimientos conceptuales
y procedimentales de materia Geografia. Las opciones de respuesta se organizan en escala tipo
Likert que oscilan entre “Muy en desacuerdo” (valor 1) a “Totalmente de acuerdo” (valor 5).

Otro elemento para valorar la accién formativa han sido las actividades y propuestas
disenadas por el alumnado participante. Dichas tareas se han llevado a cabo en el aula en grupos
de estudiantes, a través de un trabajo cooperativo y con la TIC Google Earth™.

En relacion a los coeficientes de fiabilidad para determinar la consistencia interna del
instrumento, se ha empleado el programa estadistico informatico SPSS (versién 23).Se han hallado
las pruebas de Alfa de Cronbach que han arrojado un valor de a=0,875 indicativo de una alta
fiabilidad, credibilidad y fuerza de los resultados obtenidos y presentados en este trabajo (Sevillano
etal.,2007; 201).Asimismo, se ha procedido a la realizacion de analisis de Chi-Cuadrado de Pearson
con resultados de p-valor<1= Sig. 0,001, mostrando una elevada correlacion entre las preguntas
propuestas (Cohen & Manion, 2002). Todo ello permite afirmar la validez de las cuestiones y la
estructura del cuestionario elaborado.

5. Analisis y resultados de la investigacion

El analisis de los resultados del cuestionario en la fase inicial y final nos permite identificar y
concretardistintos aspectos de la muestra participante.Enrelacion ala actitud del futuro profesorado
hacia las TIC, se constata una percepcion positiva hacia estas herramientas tecnologicas. Indicar
que se observa una modificacion en las respuestas obtenidas entre la etapa prey post a la formacion
docente. Asi, en la primera fase del estudio, se constatan respuestas positivas hacia items sobre la
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funcionalidad de las tecnologias para la adquisicion de competencias. Esto mismo sucede cuando
se pregunta sobre la motivaciéon de las TIC para la adquisicion de conocimientos, con diferencias
y cambios sustanciales entre la primera y segunda fase del estudio. Del mismo modo, se observa
esta tendencia positiva ante la valoracion sobre las tecnologias como recurso habitual para la
formacion de los docentes, pasando del 54,7% de respuestas “De acuerdo” al 2,7% y del 5,2% de
respuestas “Totalmente de acuerdo” al 95,3% en la fase pre y pro respectivamente.

Tales resultados se explican por tratarse de alumnado familiarizado con las tecnologias en
su vida cotidiana. Destacaremos que, mientras en un primer momento otorgan un valor anadido a
las TIC para la consecucion de conocimientos, no ocurre lo mismo en relacion a su utilidad para los
procesos de ensenanza. Dichas valoraciones nos permiten afirmar que los futuros docentes restan
importancia a las tecnologias para el aprendizaje de contenidos aunque tienen una concepcién
positiva de tales herramientas para la ensenanza de nuevos conocimientos didacticos.

En cuanto al analisis sobre sus conocimientos conceptuales (CK) y metodoldgicos (PK) en
ciencias sociales, se reflejan los estadisticos descriptivos: media (x) y desviacion tipica (o) de las
respuestas emitidas en la 1% y 22 fase de la investigacion. Asi, destacamos que tienen nociones
sobre conceptos de Geografia Fisica pero los resultados de media mas bajos, o lo que es lo
mismo, un mayor nimero de respuestas en la opcidn “Ni de acuerdo ni en desacuerdo”, nos permite
afirmar que la muestra desconoce la mayoria de procedimientos de la ciencia geografica (CK).
De ellos se desprende su dificultad para implementar su E-A en el aula (PK). Esta circunstancia
es significativa y debe tenerse en cuenta en el diseno del curriculo de la asignatura Didactica
de las Ciencias Sociales: Geografia, pues se trata de las principales destrezas procedimentales
que debe poseer el futuro docente de primaria para la ensenanza de la disciplina analizada. En
la segunda fase del proyecto, tras la intervencidn de aula, los valores denotan la consecucién
de conocimientos disciplinares (conceptuales y procedimentales) y, en consecuencia, el alumnado
participante presenta, tras la experiencia formativa, la adquisicion de la capacidad para utilizar los
procedimientos de la disciplina geografica en el aula de educacion primaria (PK'y PCK). Asimismo,
se observa una escasa desviacion tipica (o) en todos los items (< a 0,46) lo que indicaria acuerdo y
coincidencia en la consideracion a este respecto del alumnado participante.

En relacion al analisis sobre las opiniones del alumnado hacia la herramienta TIC Google
Earth™, se observan los resultados mas elevados de la media en aquellos items que hacen hincapié
en la importancia del software utilizado para trabajar la escala en el aula. La mayoria responde
de manera positiva respecto a las potencialidades de dicha herramienta para la adquisicion de
conocimientos y destrezas de la disciplina geografica, tanto para su propio aprendizaje como para
su futura labor como docentes. Si se analizan los resultados obtenidos para los mismos items en
la fase post de la investigacion, se advierte que las cuestiones referidas a las potencialidades de la
herramienta Google Earth™ para su autoaprendizaje de la geografia y como estrategia metodoldgica
han incrementado la media de sus respuestas siendo superior al valor 4 (indicativo de respuesta:
“De acuerdo”). Dichos resultados se pueden explicar si se atiende a que han utilizado la herramienta
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TIC en el aula para el diseno de actividades y, también, para asentar y consolidar sus propios
conocimientos (conceptuales y procedimentales) de geografia.

Por tanto, se puede concluir diciendo que se constata una evolucidn favorable respecto de
la tecnologia Google Earth™ no so6lo para la ensenanza (PK) sino también para el aprendizaje de
contenidos geograficos (CK) (PCK) con tecnologia (TPK).

En referencia a las propuestas didacticas elaboradas por los estudiantes participantes en
esta intervencion, indicar que s6lo mostraremos una de ellas por cuestiones de espacio. En dicha
actividad se ha desarrollado el concepto de densidad de poblacion referido a Espana, asi como
las coordenadas geoespaciales para situar la Peninsula. Del mismo modo, para concretar un
aprendizaje contextualizado, se han elaborado propuestas de aula en el propio entorno geografico
de la Facultad de Educacion.

6. Conclusiones

Los resultados iniciales que aqui se muestran son un mero punto de partida para una
investigacién mucho mas profunda llevada a cabo en la Universidad de Alicante sobre los problemas
que aparecen en la formacién inicial del profesorado, no sélo en relacion a la adquisicién de
conocimientos propios de la disciplina Geografia,sino también enrelacién a la creacidn y propuestas
de estrategias didacticas con metodologias activas, participativas, cooperativas y con TIC.

Si prestamos atencion a las dificultades conceptuales y procedimentales de la materia,
encontramos que uno de los problemas para el desarrollo del CBD reside en aspectos conceptuales
(CK) y metodolégicos (PK) asi como la correcta interaccion de ambos aspectos (PCK). Como ya se
ha mostrado a través de esta investigacion, el alumnado carece de conocimientos disciplinares de
ciencias sociales (CK) que le permitan una adecuada labor como docente,lo que obliga a unarevision
de los planes de estudio tanto en niveles superiores como también en los curriculos de ensenanzas
medias y primaria, pues muchos errores se arrastran desde dichas etapas educativas. Asimismo,
se han observado dificultades importantes en el uso manipulativo de las tecnologias previo a
la intervencion. Tales carencias en el Conocimiento Tecnolégico (TK) ya aparecen constatadas en
trabajos anteriores en relacion al futuro profesorado (Sing Chai et al.,2011; Area y Sanabria, 2014),
motivo por el cual, desde los gobiernos y las autoridades educativas de todo el mundo (ONU,
2014), se vienen planteando modificaciones en los estudios universitarios hacia la promocion de
un aprendizaje con TIC. En nuestra experiencia didactica se propone la combinacidn del trabajo con
las tecnologias, en este caso con Google Earth™, que permite trasladar el espacio real al aula con
metodologias activas y cooperativas a través de la implementacion del modelo de E-A TPACK para
la consecucion de los contenidos curriculares de Didactica de la Geografia.

Deigual modo,se desprende la necesidad de Llevar a cabo una formacion inicial del profesorado
que tenga en cuenta no solo la adquisicion de conocimientos de geografia sino también una

adecuada capacitacion en el uso didactico de las tecnologias que aproxime al futuro docente a
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la realidad de la SIC. Asi,y como se propone desde el EEES (Bolonia, 1999), se hace necesaria una
transformacion de los procesos de E-A hacia una ensenanza activa y dinamica, con cambios en
el papel del docente, que debe convertirse en un orientador del estudiante que es quien, como
protagonista del proceso, construye su propio aprendizaje (UNESCO, 2008).

Todos estos requerimientos en la adquisicion del CBD quedan plasmados en la experiencia
llevada a cabo y que arroja datos sélidos, validados tanto cuantitativa como cualitativamente,
que demuestran la importancia de una correcta y necesaria inclusion de las tecnologias en la
formacion docente, poniendo de relieve,al igual que otras propuestas realizadas en otros contextos
(Baran et al., 2011), la importancia de desarrollar practicas educativas con metodologias activas y
cooperativas que tengan en cuenta el diseno de materiales para el aula de Primaria para, de este
modo, desarrollar la capacidad critica del profesorado en formacion. Los resultados de este trabajo
indican la positiva valoracién que el alumnado participante hace respecto del uso de las TIC en
su proceso de aprendizaje, asi como la elevada consideracidn respecto de su utilidad en la labor
docente y en el desarrollo de su capacidad critica en relacion a las fuentes tecnoldgicas. Del mismo
modo, los datos constatan la adquisicién de conocimientos pedagdgicos para una correcta inclusiéon
de las tecnologias en los procesos de ensenanza y el valor anadido que supone la apropiacién de
la capacidad para disenar actividades con tecnologia en educacion primaria desde una perspectiva
analitica. Por lo tanto, se puede afirmar la importancia de la inclusidn del uso didactico y no solo
manipulativo de las tecnologias en la formacion inicial del profesorado teniendo como modelo
de E-A el modelo TPACK con la busqueda de una correcta utilizacion de los recursos TIC en el
aula de ciencias sociales, persiguiendo la consecucion de objetivos curriculares,adecuandose a las
demandas de la SIC,del EEES,y desechando usos que poco o nada tienen que ver con una adecuada
funcion docente, potenciando el uso responsable y critico de las tecnologias.
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1. Introduccion

Este trabajo pretende describir y justificar la ensenanza y el aprendizaje de las ciencias so-
ciales (CCSS) en el Grado de Educacion Primaria (GEP). Desde los anos setenta del siglo XX en la
Escola de Mestres Sant Cugat, hasta el actual plan de estudios fruto del Plan Bolonia. Se han pro-
ducido muchos cambios, pero se mantiene el propdsito de mantener la coherencia entre la teoria
y la practica, una coherencia que se consigue gracias al compromiso del profesorado y al dialogo
constante entre la investigacion y la docencia.

Desde sus inicios, las asignaturas siempre se han impartido desde una perspectiva critica lo
que ha implicado abordarlas desde el analisis de los problemas sociales relevantes (PSR) y la bus-
queda de nuevas propuestas para fomentar una educacion de la ciudadania global.

Este trabajo se ha realizado a partir del analisis de las guias docentes (https://ja.cat/guiesdo-
centsGEP) y de las actas de las reuniones de los equipos docentes.

2. Las asignaturas de Didactica de las Ciencias Sociales en el GEP

El Grado de Educacién Primaria (GEP) tiene el objetivo de proporcionar las competencias y los
conocimientos necesarios para ejercer la profesion de docente en la franja de seis a 12 anos de la
ensenanza obligatoria. Las asignaturas que imparten contenidos relacionados con la didactica de
las ciencias sociales (DCS) son cinco, dos son obligatorias y se situan en 2.° y 3.° curso, y las otras
tres son optativas y se cursan en 4.°. Ademas, se cuenta con las practicas de 4.° curso (Practicum IV
y V) y el Trabajo Final de Grado (TFG).

En 2.° curso se imparte Ensenanza y aprendizaje del conocimiento del medio natural, social y
cultural,compartida con Didactica de las Ciencias Experimentales. Los objetivos de esta asignatura,
en lo referente a la DCS, son: (a) analizar el curriculo de educacién primaria de Conocimiento del
Medio Natural, Social y Cultural; (b) interpretar el curriculo en funcidn de los diversos criterios que
se deben considerar para seleccionar, organizar o secuenciar los contenidos escolares relativos al
estudio de la naturaleza y la sociedad; y (c) identificar y valorar las aportaciones de las ciencias
sociales, la geografia y la historia en la ensenanzay el aprendizaje, para el aprendizaje del espacio
geografico, del tiempo histérico y de los estudios sociales en la escuela.

En la asignatura de 3.° de Didactica de las Ciencias Sociales, el proposito de la asignatura es
aprender a disenar una propuesta didactica (unidad didactica, secuencia didactica, taller, proyecto
intradisciplinar, entre otros) de ciencias sociales, es decir, se pretende que los estudiantes sepan
transferir los conocimientos de la Didactica de las Ciencias Sociales a un aula de educacion
primaria desde una perspectiva critica. Tiene un componente de aprendizaje fundamentalmente
competencial en la medida en que en la practica docente se les pide que tomen decisiones coope-

11 Es por ello que se quiere agradecer el trabajo realizado por el actual equipo docente de DCS-GEP: C. Anguera,
R. Canals, F. Gil, L. Girbau, J. Llusa, M. Massip i J. Montsalvatge. Asi como a los y las colegas que lo han hecho en anos
anteriores,y también en el Practicum y TFG.
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rativamente (equipos docentes) sobre cdmo ensenar las ciencias sociales para favorecer el aprendi-
zaje de las competencias en su alumnado. Los objetivos son: (a) analizar los principales conceptos
de las ciencias sociales; (b) analizar y valorar los problemas que plantea la ensenanza y el apren-
dizaje de las ciencias sociales en educacion primaria; (c) analizar y valorar criticamente propuestas
y materiales didacticos del area de ciencias sociales de educacién primaria; y (d) disenar una pro-
puesta de secuencia didactica del area de ciencias sociales.

En la asignatura optativa de 4.° Investigacion e Innovacion en Didactica de las Ciencias So-
ciales, los objetivos son: (a) analizar y valorar la situacion de la investigacion y la innovacion en
didactica de las ciencias sociales en la ensenanza primaria; (b) utilizar resultados de investigacio-
nes y proyectos de innovacion para tomar decisiones sobre la ensenanza y el aprendizaje de las
ciencias sociales; (c) realizar pequenas investigaciones formulando el problema, los supuestos,
los objetivos y la metodologia, y ubicar tedricamente el problema de la investigacion; (d) elaborar
informes de investigacion y compartir los resultados; y (e) reflexionar sobre el papel de la investi-
gacion y la innovacion en el desarrollo profesional de los docentes.

En Comunicacion, Imagen y Simulacion en el Aula de Ciencias Sociales, optativa de 4.°, se
propone aprender a: (a) valorar la importancia de la comunicacion en el aula, con la diversidad de
lenguajes que tenemos al alcance; (b) identificar,analizar y saber utilizar el lenguaje de la imagen,
la fotografia, la publicidad, el cine o el comic; (c) analizar y saber utilizar estrategias como la simu-
lacion, los recursos digitales, las ofertas educativas en las redes sociales; (d) poner la diversidad
de lenguajes de comunicacion, visuales y digitales actuales al servicio de la formacidn del pensa-
miento critico.

Y en la otra optativa, Educacion para la Ciudadania, los objetivos son: (a) analizar los movi-
mientos politicos actuales que reivindican la revitalizacién de la democracia; (b) analizar y valorar
la concepcidn de la educacién para una ciudadania democratica; (c) interpretar el papel de los
medios de comunicacion en la educacion democratica y en la formacidn del pensamiento critico;
(d) evaluar las tecnologias digitales y las redes sociales desde su aportacién a los estudios sociales
y la democracia; (e) valorar las diferentes webs de ciudadania y derechos humanos de los organis-
mos internacionales y ONG,como la Unidon Europea, UNESCO,Amnistia Internacional, entre otros; (f)
caracterizar los criterios para la seleccién de los contenidos y para el desarrollo de la competencia
social y ciudadana, y del resto de competencias; y (g) comprender diferentes enfoques teoricos y
propuestas practicas en torno a la educacion politica, juridica y econdmica, para la inclusidn social,
en contextos de educacion formal y no formal.

En los dos Practicum donde se interviene, se plantea que el alumnado aprenda a disenar y
desarrollar una propuesta didactica. La didactica de las ciencias sociales se convierte en el eje de
la accion y de la reflexion de las practicas, ya que la intervencion didactica debe disenarse partien-
do de un PSR o problematizando el contenido, y la reflexion final se centra especificamente en las
ciencias sociales, incidiendo en las finalidades y los retos. Algunas de las tareas que se les propone
hacer son: (i) analizar el “‘credo pedagogico” de John Dewey y proponer uno propio; (ii) disefar una
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intervencion didactica y evaluarla; (iii) escribir un articulo de divulgacion; y (iv) elaborar un texto
interpretativo sobre las finalidades de las ciencias sociales, relacionandolo con la leccién magistral
de la profesora Pilar Benejam (https://ddd.uab.cat/record/201168) o del profesor Joan Pages (ht-

tps://ddd.uab.cat/record/201167).

El Trabajo de Fin de Grado (TFG) es un proyecto orientado al desarrollo profesional del alum-
nado. Desde la didactica de las ciencias sociales se favorece que se centren en la investigaciény en
la innovacion, ya que el objetivo es que sirva para que puedan emerger las competencias y conoci-
mientos asociados a la didactica de las ciencias sociales que se han trabajado durante el Grado. Las
tematicas que se ofrecen siguen las lineas de investigacidn del grupo GREDICS. Asi, para el curso
2018-2019, los temas han sido: la implicacion de los ninos en los problemas sociales actuales;
educar el pensamiento critico del alumnado de educacién primaria; la construccion de la identidad
del alumnado de educacién primaria; los invisibles en los estudios sociales en la escuela; jqué
piensan los ninos y ninas de los problemas sociales del mundo actual?; ensenanza y aprendizaje
de la igualdad de género en la escuela primaria; como funciona un servicio didactico en un museo;
;qué se ensena en los museos y como?; literacidad critica en el aula de ciencias sociales.

3. Cuatro ambitos imprescindibles

Como ya se ha dicho anteriormente, la ensenanza de la didactica de las ciencias sociales se
plantea desde un paradigma critico. La propuesta docente se organiza en cuatro grandes ambitos
que se van repitiendo a modo de curriculum en espiral: el proceso de ensenanza-aprendizaje a
partir de problemas sociales relevantes (PSR); un modelo conceptual para la formacion del pensa-
miento histdrico y el geografico; y una formacion para la educacion para la ciudadania global.

() Problemas sociales relevantes

La incorporacién de los PSR, o tambiéen llamadas cuestiones socialmente vivas o temas con-
trovertidos (segun la tradicién), favorece el desarrollo del pensamiento social, ya que ofrece la
posibilidad de acercarse a la realidad, interpretarla, posicionarse y pensar que alternativas hay
de futuros. La propuesta de trabajar con PSR permite la formacion de una ciudadania critica, res-
ponsable y comprometida socialmente, que tiene como finalidad pensar en qué futuro se quiere,
partiendo del analisis del presente como resultado de una evolucion y producto de unas causas y
consecuencias. Ademas, permite darse cuenta de las diferentes razones que hay detras de las deci-
siones que se toman.

Asi, el estudio de PSR debe cumplir con tres requisitos (Legardez, 2003, 2006): han de ser vi-
vos para la sociedad, vivos para los saberes de referencia y vivos para los saberes escolares. De esta
manera, se favorecera que el alumnado pueda: comprender la realidad en la que vivimos; formar
el pensamiento social, para pensar soluciones a los problemas y proponer alternativas; e intervenir

socialmente para mejorar a nivel individual y colectivo.
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Aprender es construir y compartir significados y conocimientos.Y el lenguaje es el instrumen-
to fundamental de la comunicacion,y el dominio de las capacidades cognitivo-linguisticas permite
expresar y compartir lo que se ha aprendido. Las capacidades mas habituales en el aprendizaje
de las ciencias sociales como la descripcion, la explicacion, la justificacion, la interpretacion y la
argumentacion estan en la base de la formacion democratica de los jovenes (Casas, 2005; Gonza-
lez-Monfort, Bosch, Casas, 2008).

() Pensamiento histdrico

Una de las finalidades mas importantes de la ensenanza de la historia es formar el pensa-
miento histoérico. La intencidon es dotar al alumnado de una serie de instrumentos de analisis, de
comprension o de interpretacion, que le permitan abordar el estudio de la historia con autonomia
y construir su propia representacion del pasado. Y que simultaneamente pueda ser capaz de con-
textualizar o juzgar los hechos historicos, consciente de la distancia que los separa del presente.

Un referente importante es el trabajo Seixas!? que propone seis conceptos: (1) establecer un
significado historico; (2) usar fuentes primarias; (3) identificar la continuidad y el cambio; (4) anali-
zar causas y consecuencias; (5) tomar perspectivas histdricas; y (6) comprender la dimension ética
de las interpretaciones histéricas. En conjunto, estos conceptos vinculan el pensamiento histérico
con las competencias en alfabetizacion historica, lo que significa obtener una comprension profun-
da de los eventos y procesos historicos.

Pensar histéricamente también requiere (Santisteban, Gonzalez-Monfort, Pagés, 2010), en pri-
mer lugar, pensar en el tiempo, desplazarse mentalmente en el tiempo y tener conciencia de la
temporalidad, para ir construyendo una conciencia historica que relacione pasado con presente
y se dirija al futuro. Requiere, en segundo término, capacidades para la representacion historica,
que se manifiestan principalmente a través de la narracion historica y de la explicacion causal e
intencional. En tercer lugar, imaginacion historica, para contextualizar, desarrollar las capacidades
para la empatia y formar el pensamiento critico-creativo a partir del analisis histérico.Y, por ultimo,
la interpretacion de las fuentes historicas y del conocimiento del proceso de construccion de la
ciencia historica. Asi, la formacion del pensamiento historico ha de estar al servicio de una ciuda-
dania democratica, que utiliza la historia para interpretar el mundo actual y para gestionar mejor
el porvenir.

(1) Pensamiento geogrdfico

Desde hace anos el espacio es una coordenada de la teoria social y la geografia ha adquirido
un papel cada vez mas relevante en el estudio de la sociedad, ya que a partir de la globalizacion y
de la interdependencia (econdmica, cultural, social, politica, ideoldgica, entre otras) ha hecho que la

12 http://historicalthinking.ca/about-historical-thinking-project).
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toma de decisiones afecte a muchos lugares y personas, tanto cercanas como lejanas. La facilidad
de los transportes y de las comunicaciones provoca la distorsion en la percepcién de la relacion
espacio-tiempo y en la interpretacién del mundo, de manera que parece que todo pasa aqui'y ahora
(Batllori, 2011; Batllori-Serra, 2017).

Desde esta perspectiva, la geografia esta aportando una nueva conceptualizacién del espacio
y propone incluir otros temas (Nogué-Albet, 2004, Benejam, 2011) que dan sentido al estudio de
las relaciones de los grupos sociales con su entorno (pobreza, deuda externa, geopolitica, religion,
nuevos espacios, vulnerabilidad, ruralidades, género, entre otros), una perspectiva de analisis que
incide en conceptos como lo invisible, lo intangible y lo efimero. Ademas, incluye las denominadas
‘otras geografias” que dan caracter explicativo a los problemas cercanos de las personas, donde es
imprescindible la combinacion de escalas, para entender como lo local y lo global estan interrela-
cionados (Oller, 2011; Souto, 2007, 2010; de la Calle, 2013).

El pensamiento geografico es un modo de entender la realidad desde la perspectiva geogra-
fica, es decir, pensar el espacio, moverse en las diferentes espacialidades (multiescalaridad) y tener
una conciencia sobre esa espacialidad (las acciones personales y colectivas territorializadas en un
espacio que es cambiante y movil). Requiere habilidades de construccion de redes conceptuales, de
representacion geografica y de pensamiento critico-creativo. La formacién de la conciencia geo-
grafica,como es el caso también de la conciencia historica, es fundamental en la formacién demo-
cratica de la ciudadania, ya que nos interroga sobre nuestra realidad socio-espacial, nos enfrenta
a ella y nos conduce a tomar decisiones para la intervencion social (Ortega y Pages, 2017, p. 412).

(IV) Educacion para la ciudadania global

Actualmente, apostamos por el concepto de educacion para la ciudadania global (Tully, 2014),
ya que se quiere superar el de educacion para la ciudadania (Santisteban y Pages, 2007), porque
se considera insuficiente para describir la realidad actual (Davies, 2015). Estamos en una situacion
donde estan aumentando los conflictos, el miedo y la intransigencia con respecto a otras culturas,y
en cambio los capitales circulan con toda libertad. Aumenta la interdependencia econémica, cultu-
ral y politica, pero aumentan también las personas refugiadas, y la desigualdad crece entre paises
y también dentro de ellos.

Por estos motivos, hoy mas que nunca se necesita una ensenanza de la geografia, la historia y
las ciencias sociales para el cambio y la justicia social y para una nueva ciudadania mas equitativa
y democratica. Asi, la ciudadania va mas alla del reconocimiento legal y se considera que el ciuda-
dano es quien participa directamente en las decisiones publicas de un lugar e intenta construir una
mejor sociedad buscando el bien comun en su participacién (Cortina, 2003).

Dentro de este marco de referencia, la ensenanza-aprendizaje de la ciudadania global se
plantea como la oportunidad de analizar y valorar la presencia humana en el curriculo de ciencias
sociales y la invisibilidad de algunas personas y grupos humanos. Esta perspectiva esta relacionada
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con la literacidad critica, ya que una determinada lectura del curriculo y de los textos de ciencias
sociales permite conocer quién es visible y qué personas son invisibilizadas (Garcia, Arroyo, Andreu,
2016).

4. Consideraciones finales

El analisis de las guias docentes, la revision de las actas de los equipos docentes, la propia ex-
periencia en la imparticion de algunas asignaturas, pero especialmente, el trabajo en equipo entre
las personas de la unidad departamental de Didactica de las Ciencias Sociales ha permitido disenar
y configurar una formacion inicial de docentes con coherencia y permanentemente actualizada con
los resultados de la investigacion, e incorporando practicas innovadoras interesantes. Ciertamente,
queda mucho margen para la mejora, ya que hay que seguir repensando las metodologias de aula,
la seleccién de la bibliografia, la transposicion de la investigacidn, la transferencia a las aulas es-
colares, entre otras acciones.

No obstante,y como ya se ha publicado en otros momentos (Benejam, 2002; Llobet y Valls,
2004, Santisteban, 2008; Canals, Gonzalez-Monfort y Santisteban, 2010; Gonzalez-Monfort, Bosch,
CanalsyLlusa,2013),desde la didactica de las ciencias sociales se sigue reivindicando la necesidad
de establecer las relaciones entre la formacién del profesorado y la educacién para la ciudadania,
la teoria y la practica, la escuela y la universidad, la investigacion y la innovacién.

Para ello, es muy importante conocer y trabajar con los futuros docente a partir de sus repre-
sentaciones sociales sobre la ensenanza y aprendizaje del conocimiento social, asi como sobre sus
perspectivas practicas para ensefarlo en el futuro,ya que “tendemos a aprender a ensefar a partir
de ver como nos ensenan los que nos ensenan a ensenar” (Sanmarti, 2007, p. 54).

Asi, la formacidn inicial debe preparar a los futuros docentes, entendiendo el Grado de maes-
tro/a como una carrera profesionalizadora, que debe contribuir a la formacién competencial de los
docentes desde una perspectiva critica.
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ENSENAR Y APRENDER DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCRITICA

1. Contextos de la indagacion

Desde la catedra Ciencias Sociales y su Didactica del Profesorado en nivel inicial de la Facul-
tad de Ciencias de la Educacion/Universidad Nacional del Comahue, nos interesa conocer las re-
presentaciones sociales (RS) (Moscovici, 1961) que las estudiantes tienen sobre el conflicto, con el
fin de que se constituya en un concepto o categoria para introducir como concepto clave (Benejam,
1999) en la ensenanza de las ciencias sociales para el nivel inicial.

El conocimiento de la realidad social requiere abordar el conflicto entendiéndolo como con-
cepto clave transdisciplinar (Benejam, 1999). En este sentido, los conflictos desde una perspectiva
de territorialidad habilitan a comprender el entramado de relaciones de competencia y coopera-
cion que se ponen en tension frente a los avances del capitalismo global,en el proceso de apropia-
cion del patrimonio colectivo (Linck, 2006)

Para conocer, desde la perspectiva adoptada, qué RS de conflicto tienen las estudiantes del
profesorado, hemos disenado dos cuestionarios durante 2017. En el primero indagamos sobre as-
pectos generales relacionados con la didactica de las ciencias sociales para el nivel inicial; fun-
damentalmente sobre las finalidades, el aprendizaje y la planificacién de la ensenanza. En este
caso tomaremos la dimensidn de las finalidades atendiendo a las respuestas que han realizado las
estudiantes cuando les hemos preguntado qué temas/problemas no deberian dejar de ensenarse,
desde las ciencias sociales en el nivel inicial.

El sequndo cuestionario esta dividido en dos puntos. EL primer punto se vincula a la enuncia-
cion de al menos tres situaciones en las que se identifican conflictos en diferentes espacios, con
distintas escalas de aproximacion: la escuela, el barrio, la ciudad, el pais y el mundo. El segundo
punto se orientd al reconocimiento de lugares, problemas, actores sociales y conflicto, a partir de la
identificacion de cuatro sitios de la region. Dada la diversidad de datos recogidos a partir del ins-
trumento, hemos decidido agrupar los resultados en categorias sobre los tipos de conflicto y luego
mencionar las respuestas recurrentes que han dado las estudiantes.

Los datos obtenidos de los dos instrumentos nos permiten realizar un analisis en el que
procuraremos establecer las relaciones entre lo que las estudiantes piensan sobre lo que deberia
ensenarse desde las ciencias sociales en el nivel inicial y las nociones que tienen sobre algunos
conceptos estructurantes de las ciencias sociales: el conflicto.

2. Representaciones Sociales sobre el conflicto. Los datos

De ambos instrumentos hemos obtenido una cantidad importante de informacidon que da
cuenta de ideas, valoraciones y perspectivas por demas diversa. Es por ello por lo que, procurando
respetar las respuestas de las estudiantes, hemos creado categorias de agrupamiento que ha favo-
recido el analisis de la informacion utilizando, en algunos de los casos, los aportes de autores/as.
Este agrupamiento ha sido orientado, en primer lugar, a partir de las recurrencias en las respuestas,
y, en segundo lugar, a partir de algunas conceptualizaciones propias de las ciencias sociales.
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Con relacion a la pregunta “;qué temas/problemas no deberian dejar de ensenarse, desde
las ciencias sociales en el nivel inicial?”, las estudiantes, mayoritariamente, han indicado a “la fami-
lia” En orden de importancia le siguen: “los derechos del nifo y los derechos humanos”; ‘el medio
ambiente”y “la cultura y la diversidad cultural”. En otro orden de prioridad se destacan las “fechas
patrias’,“normas de convivencia”,“pueblos originarios”, ‘el barrio y la ciudad”, entre otros. Muy pocas
estudiantes han indicado tematicas vinculadas a problemas sociales candentes (violencia, abuso,
discriminacion, maltrato y genero). En general, podemos observar que se trata de temas tradicio-
nales o muy vinculados a la tradicion de los contenidos que se enuncian para el nivel, en los que
escasamente aparecen problemas de la realidad social actual y la problematizacion como estrate-
gia didactica.

Sobre el segundo cuestionario, el criterio de agrupamiento se vincula a categorias que res-
ponden a aspectos estructurales representativos de cada espacio. Para el caso del primer punto
de analisis, la Escuela, fueron cuatro las categorias que nos permitieron agrupar la diversidad de
respuestas.

De esta manera, las respuestas de las estudiantes manifestaron:

Tabla 1. Le escuela

Espacio Tipos de conflicto Respuestas de las estudiantes

“falta de aulas’, “falta de calefaccion”, “falta de espacios”, “materiales

Infraestructura escolar - e,
escasos’, problemas edilicios

Asuntos gremiales “bajos salarios docentes”y “paro docente”

“La inclusion de las ESI”,“Las quejas de los papas respecto a los con-
Practicas docentes tenidos que los docentes planifican”, “Falta de autoridad docente”,
“respeto por los docentes/ la labor”,"Ausencia de docentes”

La Escuela

“inclusion de discapacitados” “violencia entre estudiantes”“violencia

Convivencia escolar o
familiar

El segundo espacio presentado en el instrumento refiere al Barrio. EL agrupamiento de la
diversidad de respuestas ofrecidas por las estudiantes nos permitié construir las siguientes tres

categorias:
Tabla 2. El barrio
Espacio Tipos de conflicto Respuestas de las estudiantes
“Ruidos molestos”, “animales domésticos que hurgan la basura’, “au-
Convivencia barrial sencia de dialogo entre los vecinos”,“descuido de la plaza barrial’, ‘el
municipio no se encarga de mantener la limpieza en el barrio”
ElL Barrio - “Carencia de servicios de agua, luz y cloacas”, “falta de espacios ver-
Infraestructura y servicios v . -, . - R
des”,“ausencia de politicas municipales’,“falta alumbrado publico
Utilizacion de espacios pu- | “Usurpacidn de terrenos”, “utilizacion de la plaza como basural”
blicos
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El tercer espacio presentado en el cuestionario fue la Ciudad, y aqui la diversidad de respues-

tas permitié agruparlas en tres categorias:

Tabla 3. La ciudad

Espacio Tipos de conflicto Respuestas de las estudiantes

Seguridad “Inseguridad’, “falta de seguridad”, “robos”, “miedo”

. . “Suciedad”,“miedo a perder el empleo”,“las tomas”,“los problemas por
Politicas de planifica- S P e a
la no culminacion de la ruta 227 “accidentes automovilisticos”, ‘mal

La ciudad cion territorial estado de las calles”
“Cortes de ruta”, “manifestaciones”, “disconformidad con las politicas
publicas”

La protesta social

Sobre el Pais, el cuarto espacio propuesto, los datos ofrecidos por las estudiantes nos permi-
tio agruparlos en cuatro categorias:

Tabla 4. El pais

Respuestas de las estudiantes
“Inseguridad”, “‘gobierno neoliberal”, “desaparicién de personas’,
“femicidios”
Desigualdades econémicas | “Desocupacion”,“pobreza”, “regulacion de precios”

Problemas ambientales “Contaminacion’, “instalacion de la planta nuclear”

Espacio Tipos de conflicto

i Politicas publicas
El Pais

El ultimo punto, la nocion de conflicto en el Mundo, se distinguen tres aspectos:

Tabla 5. El mundo

Respuestas de las estudiantes

Espacio Tipos de conflicto

Seguridad alimentaria | “Desnutricién’,“problemas de alimentacién’,“nutricion”
“Contaminacion”, “falta de regulacion en cuanto a la
contaminacion”

“Conflictos econémicos entre Israel y Siria”, ‘conflicto
Conflictos bélicos islamico”, “terrorismo islamico’, “lucha de poder”,“narco-

’

trafico”

Problemas ambientales

El Mundo

En el segundo punto de este cuestionario se propuso a las estudiantes definir, a partir de la
observacion de imagenes de algunos lugares de la regidn, tres aspectos: problemas, actores so-

ciales y conflictos que pudieran identificar. Las respuestas fueron:
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Tabla 6. La region

PROFESORADO

Problemas y actores sociales reco-
nocidos

Conflicto identificado

A) Rotonda en la ciudad de Cipolletti,
que deriva a otras ciudades importan-
te de la norpatagonia argentina: Cinco
Saltos, Neuquén y General Roca.

Problemas: “Largas colas de au-
tos en hora pico’, “demoras que
provocan llegar tarde”, “accidentes
viales”, “faltas de vias alternativas”,
‘cortes de ruta”, “riesgo para pea-
tones y ciclistas”, “contaminacién
del aire y sonora”.

Actores/as: “Personas y Estado’,
‘organizaciones sociales”.

”» &

“Discusiones entre pares”, “autos cho-
cados” “faltan vias alternativas”, “acci-
dentes”, “seguridad vial”, “finalizacion de
obras”,“poca conciencia del cuidado del

medio ambiente”.

B) Puentes carreteros que unen la
ciudad de Neuquén y Cipolletti. En
el 2017 eran las unicas vias directas
de comunicacidnentre estas localida-
des hasta la innauguracion del tercer
puente.

Problemas: “Corte del puente”,
“demoras de transito”, “llegar tarde
a destino”, “contaminacion del rio”,

“casas precarias cerca del rio”,

Actores/as: “Personas” “Estado”,
‘organizaciones” “sindicatos”

“Sindicatos”,“no dejan pasar a los autos”,
“Gnico puente”, “toma de terrenos” “mar-
chas y protestas”, “embotellamiento”.

C) Basural municipal a cielo abierto de
la ciudad de Cipolletti.

Problemas: “Gases toxicos”, ‘conta-

minacion”, ‘enfermedades”

Actores/as: “Personas y Estado’,
‘organizaciones”

“Contaminacidn” “basura”, “‘enfermeda-
des”, “personas que tiran basura’,“las

personas son las principales afectadas”.

D)Torre de extraccion de gas median-
te el método de fractura hidrdulica en
la localidad de Allen. El yacimiento se
encuentra en el centro de una zona
productiva de frutas.

Problemas: “Contaminacion” “dafno

ambiental” “enfermedades” “fra-
cking”

Actores/as: ‘empresas”, “Estado”

“Contaminacion”, “riesgo ambiental para
las personas”,“empresas y chacareros”,
‘calentamiento global”,“entre quienes
estan a favor y estan en contra”.
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3. Representaciones Sociales sobre el conflicto. EL analisis

En este apartado analizaremos algunas RS que las estudiantes del profesorado poseen sobre
la tematica y recuperaremos lo que consideran importante para la ensenanza de las ciencias so-
ciales,vinculando la idea de conflicto que aparece cuando les propusimos que identifiquen proble-
mas, actores/as y conflictos en distintos espacios y a distintas escalas.

Como sabemos, desde que Moscovici crea la teoria de las RS, esta ha sido incorporada a la in-
vestigacion en didactica de las ciencias sociales, de la historia y de la geografia,como una perspec-
tiva actualizada para comprender la complejidad de las practicas de la ensenanza y el aprendizaje
del conocimiento social (Pagées, 1996; Jara, 2012, por nombrar solo algunas de las investigaciones
en el campo). Las RS, parafraseando a Moscovici (1961), son los modos en las que las personas no
solo se representan el mundo sino, fundamentalmente, se relacionan y actian en él. Configuran
pensamientos, creencias, opiniones, conciencias, etc. que permiten conocer y explicar la realidad
social. Si las RS son potentes para actuar en el mundo, entonces, es de suma importancia conocer-
las para saber cdmo se piensa la ensenanza de las ciencias sociales en el nivel inicial. Como indica
Pages (1996), se trata de conocerlas para trabajar con y en ellas, nunca contra de ellas.

En este marco,y atendiendo a los datos e informaciones que las estudiantes nos han propor-
cionado, identificamos que los temas que enunciaron como importantes para la ensenanza de las
ciencias sociales en el nivel inicial coinciden con las concepciones prevalecientes para el nivel en
el que son enunciadas por Hernandez Cervantes (2018) y que refieren a la familia y a la sociedad,
regida por valores de acuerdo con su cultura. La autora advierte de que estas ideas son vinculadas
a concepciones tradicionales, como la familia nuclear, y a valores religiosos y patrioticos. Es aqui
donde merece prestar atencion a los propositos y los contenidos de los programas para saber qué
tipo de sociedad se esta ensenando en la educacion infantil.

Cuando las practicas de ensenanza generan o presentan concepciones rigidas, lineales y aca-
badas sobre distintos contenidos/temas/conceptos, como el de familia, por ejemplo, se obtura la
posibilidad de pensar el conocimiento social simultaneamente a la produccion del mismo. Ofrecer
la posibilidad de pensar en la indeterminacion del conocimiento social habilita a la pregunta in-
quisidora sobre lo dado. Este deberia ser el horizonte de la formacion: motivar a la pregunta, mas
que ofrecer solo respuestas acabadas (Jara, Martinez y Rassetto, 2017).

En este sentido reconocemos por lo menos cinco aspectos relevantes:

1) Dificultades para identificar actores/as sociales y conflicto de intereses: en muy pocas opor-
tunidades aparece el reconocimiento de actores/as sociales concretos para cada espa-
cio presentado,y en menor medida cuales son las tensiones que representa el conflicto
que los vincula. Por ejemplo, si bien las estudiantes pueden reconocer al municipio
como actor del Estado vinculado al barrio o a la ciudad, no se reconocen las dimensio-
nes concretas del conflicto en tanto que se confunden con problemas derivados de es-
tas dimensiones. Lo observable del conflicto “hay basura”,“se produce embotellamiento”
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o0 “hay casas precarias a orillas del rio”, por ejemplo, es solo una mirada contemplativa
de las situaciones, pero no pone en evidencia una mirada desnaturalizadora desde la
perspectiva de algun/algunos conceptos. Esto nos indica que la carencia o indefinicion
conceptual para poder definir las relaciones de poder, los intereses y de responsabilidad
de los actores/as sociales implicados es una cuestion que debe ocuparnos en la forma-
cion. De esta manera, trabajar con temas socialmente candentes es una opcion,ya que
puede facilitar el interés de las y los estudiantes al ponerse en juego una implicancia
emocional; sin embargo, no hay que perder de vista que, si solo nos quedamos con la
valoracion, esta puede transformarse en una dificultad para construir argumentaciones
racionales (Lopez Facal y Santidrian, 2011).

Dificultades para diferenciar conflictos de problemas: Las respuestas de las estudiantes
para los espacios presentados muestran diversidad de aspectos que pueden constituirse
en problemas para organizar esquemas o modelos interpretativos, sin embargo, obser-
vamos que no alcanza a dimensionarse con claridad lo conflictivo de las situaciones
planteadas. Este aspecto se advierte no solamente en la ausencia de argumentacio-
nes que permitan dar cuenta de tensiones de intereses, o en la definicidon de actores/
as sociales, sino en el modo en que los definen situaciones cotidianas. La mayoria de
las respuestas en los espacios de la escuela, el barrio y las fotografias de los espacios
locales refieren a la vida cotidiana y dan cuenta de situaciones que imposibilitarian
realizar actividades diarias: “problemas en el trafico, accidentes, falta de clases, proble-
mas de seguridad”, entre otros aspectos que, si bien se reconocen como conflictos, no
los relacionan con actores/as concretos. Las investigaciones dan cuenta de que las y los
estudiantes identifican problemas sociales, pero en general lo hacen para vincularlas a
situaciones locales, a su experiencia directa y al alcance emocional en sus vidas (Olmos,
2018; Pages y Oller, 2007, citado por Ortega Sanchez y Olmos Vila, 2018) y, en nuestro
€aso, no se piensan como un conflicto.

Dificultades para identificar conflictos en la vida cotidiana: La escuela y el barrio no se vin-
cularon femicidios, violencia de género, pobreza, exclusion, etc., cuestion que indicaria
dificultades para reconocer estos aspectos en espacios cotidianos. Si se registraron res-
puestas relacionadas con la “falta de sequridad’, enfatizando en los robos o en discusio-
nes entre vecinos, pero estas las relacionaron con ciertas pautas de convivencia como
“la musica fuerte” o “la falta de higiene” en espacios comunes como la plaza barrial. La
idea de derecho, 0 ausencia de ellos,tampoco se ha vinculado a los Derechos Humanos,
por ejemplo, cuestion que si aparecié en el espacio “Pais”.

Dificultades para diferenciar entre opiniones y conflictos, en las nociones sobre problemas
a nivel Pais y el Mundo. Aparece la influencia de los medios de comunicacion, ya que las
tematicas ocurridas al momento de realizarse los cuestionarios son las que aparecen
cuando se definen conflictos vinculados a la escala nacional y mundial: ‘conflictos eco-

9 &

ndmicos entre Israel y Siria”, “terrorismo islamico” o “narcotrafico”, pero no se reconocen
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como problemas. Ortega Sanchez y Olmos Villa (2018) refieren a la influencia de los
medios de comunicacion en la interpretacion de los problemas sociales, sobre todo en
las representaciones socioecondmicas y ambientales (que aparecen en las encuestas),y
las definen como cuestiones socialmente vivas,en las que los medios se convierten en un
transmisor parcial de la realidad, e influencian en la nocién de la realidad inmediata y
cotidiana de la sociedad.

5) Dificultades evidenciadas en los aprendizajes escolares para el reconocimiento de problemas
y conflictos: Los resultados en los espacios “Pais”y el “Mundo” indican que son temas que
se han tratado en el trayecto escolar y también temas que circulan en diversos medios
de informacion y redes sociales. A escala “Pais”, no fueron enunciados conflictos/proble-
mas de indole estructural,aunque si fue mas precisa la definicion de la responsabilidad
del Estado en los aspectos mencionados. Esto daria cuenta de que algunos aprendiza-
jes escolares permitieron reconocer el problema, pero no como un conflicto de larga
duracioén. Quizas esta dificultad, carencia o indefinicion se deba a que los aprendizajes
escolares, en el trayecto de escolarizacion de las estudiantes, no les hayan ofrecido la
posibilidad de problematizacion de los contenidos.

4. Puntos de partida

Llegado hasta aqui —ajustando el analisis debido a las caracteristicas de esta ponencia-y
reconociendo las RS de las estudiantes, comienza el desafio de abordar la didactica de las ciencias
sociales desde conceptos claves que posibiliten la problematizacion de la dinamica de la realidad
social identificando problemas y conflictos. Dicho esto, entendemos que, si bien existen, para al-
gunos casos, relacién entre conflicto y problema —como luego veremos- planteamos que no hay
conflictos sin problemas, pero no necesariamente un problema —-a no ser que se lo interpele o
visibilice un conflicto.

¢Que seria un problema social? o, dicho de otro modo, jcuando un problema social se cons-
tituye en organizador de conocimiento social escolar? En este sentido, también existen diversas
denominaciones para referirse a los problemas sociales. Algunos/as los/as denominan candentes,
controversiales,recientes/presentes,actuales, entre otras, para referirse a las cuestiones socialmen-
te vivas, cobrando sentidos y significados diversos en relacion a lo que es relevante para investigar,
ensenar o aprender atendiendo a preocupaciones, generalmente comunes, en cada ambito. Enton-
ces,;que significa que algo sea o es relevante?, ;porqué es o seria relevante?, ;para quién o quienes
seria relevante? Respuestas a estas cuestiones Benejam (1999) las plante6 para identificar concep-
tos clave en la ensenanza de las ciencias sociales, la historia y la geografia. La autora sostiene que
estos han de ser relevantes para los/as estudiantes y para la ciencia, en la medida que deberian
poder explicar la dinamica social y, fundamentalmente, deberian contribuir a la generacion de un
pensamiento critico.
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Y el conflicto, ;qué es? También encontramos una indistincién del término. Este puede ser
definido desde diversas perspectivas (filosoficas, politicas, socioldgicas, historiograficas, etc.), sin
embargo, hay puntos de encuentro en la medida que se lo vincula a luchas, intereses contrapuestos,
desacuerdos, percepciones, entre otras y, en todo caso, invita a buscar posibilidades de resolucién.
Lederach (2000) plantea que hay que correrse de la concepcion negativa del conflicto y pensarlo
como algo positivo, en tanto es un fenomeno inherente y necesario para la vida humana,y que el
desafio esta en la manera en la que se regula la relacion y la interaccidon que es objeto del mismo.
Asi entendido, el conflicto motoriza los cambios y anticipa configuraciones de futuros posibles; im-
plica modos politicos, de justicia y de cambios culturales en la medida que genera sentidos sobre
el porvenir. EL conflicto social, colectivo, tensiona con las RS para dar lugar a un sentido del bien
comun.

Problema y conflicto, desde nuestra propuesta, refieren a cuestiones epistemoldgicas, poli-
ticas y éticas, por ello, cuando ensenamos conflictos y problemas sociales en el aula, requiere que
estar atentos/as a la complejidad de los mismos. Los problemas sociales vinculados a la pobreza,
la desigualdad, la migracion, el género, la multiculturalidad, la contaminacion ambiental, la urbani-
zacion, la identidad, la democracia, entre otros tantos, son cuestiones socialmente vivas, sobre las
que las personas tenemos una opinion o una valoracion construida. Los conceptos, en este caso,nos
ayudarian a tensionar o desnaturalizar ciertas RS o sentidos construidos, y aqui radica uno de los
desafios mas importantes en la ensenanza y el aprendizaje de las ciencias sociales a partir de pro-
blemas sociales. Se trata de aportar informacidn y conocimiento para interpretar el campo de pro-
blematicas en las que identificamos problemas (que es la dinamica de la realidad social). Objetivar
la problematica es la primera preocupacion del investigador/a; del profesor/a o del estudiante; es
pasar de la percepcion intuitiva del problema a la problematizacidon del mismo, para ser resuelto
desde una perspectiva racional, en la que se ponen en tensidn valores, conocimientos y RS.

Desde esta perspectiva, el problema social y el conflicto se constituyen en fuente para or-
ganizar la ensenanza de las ciencias sociales, cuya finalidad es la de ofrecer oportunidades al
estudiantado para que puedan interpretar y analizar su entorno e intervenir en €l con argumentos,
cuestion fundamental para promover el pensamiento critico. (Santisteban, 2011)

El analisis de los resultados nos indica que los temas/problemas que las estudiantes identi-
fican como importantes ensenar desde las ciencias sociales en el nivel inicial no son pensados en
términos de problemas ni de conflicto. Asimismo, mostraron dificultades para definir la nocion de
conflicto en distintos espacios e imagenes, aunque si dieron cuenta de algunas dimensiones de las
problematicas. Esta informacion es de utilidad al momento de definir propuestas de ensenanza en
la formacion del profesorado, en tanto permita a las estudiantes construir un conocimiento social
desde una perspectiva critica y compleja que desnaturalice la realidad social. En este sentido es
que adherimos a la concepcidn de Lopez Facal (2011) sobre la necesidad de una ensenanza de las
ciencias sociales desde problemas sociales candentes, ya que implica una perspectiva de conflicto
que habilita a pensar en cdmo, porqué se producen y cdmo pueden gestionarse democraticamente

en un mundo que necesita que ‘el profesorado promueva el desarrollo de habilidades sociales
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para que el alumnado sea consciente de que los conflictos de valores e intereses formen parte de
la convivencia, de forma que pueda resolverlos con actitud constructiva y tomar decisiones con
autonomia” (p. 11). En la formacion del profesorado para nivel inicial esta nocion es de interés, no
sélo para que las estudiantes construyan una vision conflictiva de la realidad social, sino también
para tensionar con los propdsitos tradicionales en la ensenanza del nivel inicial -que tiende a la
naturalizacion de la dinamica social- en los que parecieran no perder vigencia contenidos que
no necesariamente significan que se desarrolle pensamiento social critico (Hernandez Cervantes,
2018). Es en este sentido que resulta de suma importancia conocer las RS de las estudiantes del
profesorado sobre problemas sociales contemporaneos, ya que posibilita la toma de decisiones en
la didactica de las ciencias sociales, “aunque, a priori, eso no signifique cambios en las practicas
docentes” (Ortega Sanchez y Olmos Vila, 2018, p. 205).

La ensenanza,desde esta perspectiva abre mas posibilidades,alienta a la creacién y creativi-
dad del profesorado y refuerza su autoridad pedagdgica, en el sentido de autor/a de sus decisiones.
Es una practica que tensiona lo instituido y habilita a la innovacidn y construccion de conocimien-
to escolar junto a las ninas y ninos. Frente a este enfoque didactico, el profesor/a pone el énfasis
en el para qué o por qué es relevante ensenar el problema social y el conflicto -o alguna de sus
dimensiones—- mas que en el que de la ensenanza prescripta. Se trata de pensar en unas practicas
situadas, casuisticas y contextualizadas en las que el curriculo se acomoda a las decisiones del
profesorado y el grupo clase,y no a la inversa.
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1. Introduccion

La didactica de las ciencias sociales ha experimentado en los ultimos anos un cambio nota-
ble en nuestro pais gracias a las influencias de los modelos anglosajon y francéfono que, de forma
paralela al impacto alcanzado por los procesos de globalizacion econdmica, social y cultural, han
contribuido al auge innegable de una serie de metodologias activas que fomentan un aprendiza-
je mas social, dinamico y en algunos casos critico, apoyadas por el necesario uso eficiente de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) y especialmente de las Tecnologias para
el Empoderamiento y la Participacion (TEP), neologismo este ultimo mas al uso en nuestros dias.
Lépez-Garcia y Miralles (2018) ya nos recuerdan el importante papel docente que han de tener
unas nociones minimas en competencia digital, para asi guiar en el camino a un estudiantado que
cada dia descubre, por si mismo, aprendizajes inviables hace dos decenios. Esta realidad educativa
posibilita una reflexion insondable sobre ese saber hacer tan necesario para una actualizacion de
nuestra disciplina que se aparte de modelos caducos y conformistas, mas cercanos a tiempos pre-
téritos en los que la ensenanza de las ciencias sociales se reducia a la reproduccion de la ideologia
dominante.

Ante la problematica de como abordar la ensenanza de las ciencias sociales en los centros
educativos, en general,y de educacion primaria, en particular (por la necesidad de una mayor con-
crecion y profundizacion didactica), y con el valor anadido del continuo cambio legislativo, que
supone una losa demasiado pesada para tantos profesionales del ambito escolar, estamos ante la
necesidad de poner en cuestion desde un punto de vista critico los principales enfoques que han
servido de motor a nuestra didactica especifica en los ultimos decenios, ademas de articular algu-
nos enlaces o reflexiones con las que tratar de dilucidar el nuevo panorama que rodea a nuestro
ejercicio docente, alterado sin duda por los problemas sociales que imperan y proliferan cada dia
en nuestro pais,como en todo el mundo.

Esta realidad, por otra parte, se ve atizada mas aun, dados los prolegémenos subyacentes de
cambio educativo motivados por el reciente anteproyecto de Ley Organica por la que se modifica la
Ley Organica 2/2006,de 3 de mayo, de Educacidn, que tiene previsto la derogacion de la actual Ley
Organica para la Mejora de la Calidad Educativa, LOMCE (2013), en busca del abandono de ese de-
sequilibrio didactico precursor del reduccionismo de oportunidades y promotor de una infundada
busqueda de la excelencia que Llevé claramente a la burocratizacion de los procesos de ensenanza
y aprendizaje, como consecuencia de tener que cumplir estrictamente unos estandares de apren-
dizaje que daban lugar a modelos y canones de evaluacién tradicionales que, como es ldgico, se
situaban en las antipodas del verdadero desarrollo competencial.

Apartir de la encomiable aportacion e influencia de autores con una gran trayectoria en este
campo como Lopez Facal (2015) o Trepat (2011), por ejemplo, que han dejado sin duda aportacio-
nes muy pertinentes en la idea que presentamos, creemos sensato y responsable tener en cuenta
circunstancias de actualidad como el empuje de nuevos contextos educativos, sociales y politicos,
la necesaria incorporacion progresiva de las cuestiones candentes que nos rodean, asi como los
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nuevos procesos de descentramiento y diseminacion del saber (Martin-Barbero, 2001), debiéndo-
se articular un modo de actuacion que defina bien nuestra disciplina cientifica. Por todo ello, el
presente trabajo pretende ajustar algunas ideas sobre el abordaje de la ensenanza en ciencias
sociales, sirviendo de sustento tedrico para aquellos profesionales que se inician en este campo,
pero también destacando el valor didactico de la realidad que nos rodea y la imperiosa necesidad
de afrontarla en las aulas adoptando como estrategia clave la problematizacién de las principales
cuestiones que nos afectan directamente; es decir, la actualidad social desde una vertiente critica.

2. La diversidad de enfoques en didactica de las ciencias sociales

El ejercicio didactico ha de entenderse como la combinacion del conocimiento tedrico y prac-
tico que tiene la finalidad de trabajar unos contenidos mediante una serie de materiales que per-
mitan la realizacion de actividades de aprendizaje evaluables. Sin embargo, para realizar esta labor,
los profesionales de la ensenanza pueden adoptar,y de hecho adoptan, diferentes estrategias que
han constituido en nuestra disciplina lo que conocemos como enfoques de ensenanza, dando un
mayor valor a la diversidad de nuestra disciplina, especialmente con la ampliacién conceptual
acaecida desde la segunda mitad del siglo XX hasta nuestros dias. Esta diversidad a la hora de
plantear la ensenanza se materializa mediante dos corrientes que, aun evitando su descripcién
dicotdmica, deben analizarse enfrentadas por definicion.

En el primer escalon, mas propio de la educacion en los estados-nacion del siglo XIX, se
encuentra el enfoque disciplinar, segun el cual la seleccion de los contenidos sigue la logica de
las ciencias de referencia, que en nuestro pais tradicionalmente han sido la geografia y la historia,
siendo un enfoque que ha recibido criticas por promover la ensenanza dogmatica, los saberes cer-
rados y acabados, la memorizacion irracional o el tradicionalismo didactico en todas sus facetas.

Friera (1995) y Trepat (2011) defienden un enfoque disciplinar en los contenidos de ensenan-
za,aunque no basado en métodos tradicionales. Trepat,ademas, hace una importante critica al area
de Conocimiento del Medio, Natural, Social y Cultural, presente en la LOGSE y la LOE, manifestando
la falta de rigor y la confusion propia de bloques de contenidos que carecen de conexidn entre si.
Coincidimos con él en la necesaria interrelacion que han de tener los contenidos curriculares (por
ejemplo, en el area de Conocimiento del Medio no es de recibo mezclar tematicas curriculares
como el desarrollo de los seres vivos con la materia y la energia, pues carece de fundamento epis-
temoldgico); sin embargo, en educacion primaria parcelar unicamente la formacion social y ciuda-
dana a las materias de Historia y Geografia quiza sea demasiado concreto,aunque sean las ciencias
de referencia, ya que éstas, en su propia naturaleza, guardan una estrecha relacion con el resto de
disciplinas sociales, siendo necesaria la interrelacion entre las mismas.

En un segundo peldano, mas reciente, se encuentra el enfoque de ciencias integradas que
pretende seleccionar los contenidos mediante la combinacion de diferentes disciplinas, ya que de
este modo se podra ensenar con mayor claridad la propia sociedad. Este enfoque, defendido entre
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otros autores por De Camilloni (2010), Benejam (1994) o Garcia Pérez (1999), por ejemplo, abarca
a su vez dos grandes campos o enfoques de segundo orden; por un lado, el enfoque de ciencias
sociales integradas,que defiende que en nuestra didactica especifica solo tienen cabida las ciencias
sociales (Geografia, Historia, Politica, Economia,Antropologia, etc.); y por otro, el enfoque del estudio
del medio,que analiza esta disciplina a partir de la integracidn entre las ciencias sociales y las cien-
cias naturales (Biologia, Astronomia, Fisica, Quimica, etc.), con el fin de que el estudiantado pueda
analizar globalmente el mundo que le rodea, desde un punto de vista integral. Benejam (1994),una
de sus autoras mas favorables, considera que este enfoque debe ir cambiando a lo largo del tiempo,
segun las circunstancias o problemas,y en funcién de las condiciones o caracteristicas propias de
cada individuo o grupo social.

Por ultimo, dentro del enfoque de ciencias integradas, y en un grado de concrecion mayor,
bajo la descripcion del enfoque de ciencias sociales integradas, en una linea cronoldgica mas cer-
cana a nuestros dias, es necesario hacer mencidn de tres enfoques mas concretos. En primer lugar,
debemos mencionar el enfoque de conceptos clave, consistente en trabajar la materia a partir de
una serie de conceptos organizadores y transdisciplinares (obtenidos de diferentes disciplinas) que
se integran en una unica red conceptual y poseen una gran capacidad explicativa, siendo capaces
de estructurar el curriculo y de aportar funcionalidad didactica y adaptacién cognitiva a la accion
docente, gracias a la intervencion pedagogica del profesorado, que hace de guia. En segundo lugar,
cabe senalar el enfoque de estudios sociales, bajo la influencia estadounidense desde principios del
siglo XX, cuyo objetivo es la adaptacion escolar de las disciplinas introduciendo una clara connota-
cion pedagodgica que haga efectivo y util el aprendizaje para la construccion de buenos ciudadanos
y ciudadanas. Esto requiere trabajar en los escolares el reconocimiento de las necesidades basicas
en si mismos y en los demas, bajo la esfera civica y ciudadana, comprendiendo la diversidad cul-
tural y promoviendo valores que fomenten la aceptacion de la alteridad a la que hacen referencia
Miralles, Prats y Tatjer (2012). Finalmente, el tercer enfoque aborda los problemas sociales relevantes
de actualidad, como via para la ensenanza de las ciencias sociales. Este ultimo enfoque, que tiene
la influencia de la pedagogia critica de la educacion (Apple, 2011; Giroux, 2001) y de la teoria cri-
tica alemana, pretende ensenar al estudiantado a pensar de una forma reflexiva, critica y creativa,
siempre desde la interdisciplinariedad, analizando los problemas sociales para la ensenanza de
valores, mediante practicas sociales que les permita tomar decisiones y resolver problemas futuros.
Al objeto de clarificar esta redaccion, la Figura 1 recoge la diversidad de enfoques planteada en
este trabajo, de forma sintetizada.
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Figura 1. Clasificacién de los enfoques didacticos en ciencias sociales.

DESARROLLO Y PIVERSIDAD DE LA DISCIPLINA. PRINCIPALES
ENFOQUES DIDACTICOS
1. El enfoque disciplinar
Los 2. El enfoque de ciencias integradas
2.1. Ciencias sociales inftegradas
enfoques a) Conceptos clave
b) Estudios sociales

sOon:
c) Problemas sociales relevantes

2.2. Enfoque del medio

3. ¢{Parcelacion o inclusion del medio en la realidad social?

Permitasenos comenzar este apartado con una pregunta: dentro del enfoque de ciencias
integradas, ;como deben aparecer las ciencias sociales y las ciencias naturales en los curriculos
oficiales, solas 0 acompanadas? En otras palabras, ;como se consigue una mayor absorcion de con-
tenidos por parte del alumnado, integrando en una Unica materia las ciencias sociales y las ciencias
naturales o, por el contrario, delimitando perfectamente su campo de estudio? Esta cuestidon nos
hace replantearnos didacticamente hasta donde es necesario integrar las ciencias, si solo hasta lo
social y todas sus ramas derivadas, o si podemos incluir lo natural. Como hemos visto en el apar-
tado anterior, esta forma de adoptar la ensenanza en ciencias sociales tiene sus defensores y sus
detractores,y eso precisamente es lo que enriquece nuestra disciplina.

De Camilloni (2010) plantea la imperiosa necesidad de brindar al alumnado la oportunidad
de desarrollar y practicar un pensamiento critico a traves de conceptos y métodos que abarquen
diferentes enfoques, promover un dialogo entre disciplinas y adoptar procesos integradores para
crear actores sociales capaces de configurar una practica social donde las elecciones individuales y
sociales tengan efectos globales en el actual mundo interdependiente.Y ahi,sostenemos, es donde
debe entrar la importancia del medio,que como indica Benejam (1994) es el ambito de nuestra ex-
periencia; es decir, el contexto en el que nuestras actuaciones adquieren un lugar y un significado,
y por tanto un entorno que da sentido a todo lo que rodea al nino, en los ambitos local y global.

Por todo ello, es también viable esta parcelacidn, ademas de que siempre es posible conju-
gar la ensenanza mediante contenidos afines. Ponemos un ejemplo para ilustrar esta perspectiva:
imaginemos que estamos hablando de geografia fisica, y en concreto de los problemas de conta-
minacion ambiental, tan presentes en nuestros dias. ;Le es posible al profesorado ensenar como
contenido curricular la descripcion y conocimiento de la Tierra, y establecer una relacion con la
educacion ambiental, la importancia del ahorro energético, pasando someramente por los tipos
de energia y por la optimizacion de recursos para gozar de una buena economia que nos sustente
como sociedad en funcion de nuestro comportamiento? Sinceramente, pensamos que si,y ademas
permitira al estudiantado establecer un repaso de lo que ha dado anteriormente en el area que
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imparte ese conocimiento. Debemos apuntalar que esto debe hacerse con la mayor de las cohe-
rencias y cautelas,y que es preferible establecer una distincion entre las ciencias sociales (siempre
integradas) y las ciencias de la naturaleza, pero por supuesto que tiene cabida una didactica donde
todos estos componentes sociales y naturales estén presentes. Sin embargo, la parcelacion del me-
dio podra posibilitar un conocimiento de la realidad social mas homogéneo a la par que asequible
para el alumnado.

Es evidente que la realidad que envuelve a las ciencias sociales afecta a lo natural. Por ejem-
plo, el comportamiento de una persona afecta a su salud e influye sobre su cuerpo,y eso también
tenemos que ensenarlo, para concienciar. ;Qué tiene de malo que se haga un repaso del cuerpo
humano general mientras se explican elementos curriculares que afectan o pueden afectar a la sa-
lud de las personas? Nada, siempre y cuando se enlace correctamente y se tenga claro que existen
dos ambitos bien diferenciados, y que el contenido que se aborda someramente debe ser tratado
en sus correspondientes ciencias (ya sean naturales o sociales). Respecto a la especialidad que nos
compete, que es la de ciencias sociales, como indican Prats y Fernandez (2017), éstas han de ser
una unidad cimentada en la diversidad y, por tanto, hablar de ciencias sociales siempre incluira el
estudio de la realidad social en todas sus vertientes, en plural, debiendo ser capaces de conectar
cada una las esferas que circunscriben nuestra realidad social. Sin embargo, en pleno siglo XXI es
basico que la interdisciplinariedad esté cada dia mas presente en la formacion que impartimos, de-
sarrollando procesos de ensenanza y aprendizaje interconectados con otras ciencias y disciplinas.

4. El empoderamiento intelectual y las cuestiones controversiales en didactica de las ciencias so-
ciales

Independientemente del enfoque didactico que cada profesional elija para impartir su en-
senanza,no podemos cerrar Los 0jos y negar que hoy dia nuestra realidad social se ha visto envuel-
ta en una amalgama de situaciones y realidades de caracter social, politico,econdmico o moral que,
generalmente, son precursoras de tensiones o disputas sociales. Esta realidad ya ha sido descrita
por autores como Lépez Facal y Santidrian (2011), bajo la etiqueta de temas socialmente conflicti-
vos o conflictos sociales candentes. Estos autores defienden que abordar temas polémicos en las
aulas favorece no solo la implicacion emocional del alumnado, sino también una participacion mas
alta, al ser cuestiones altamente motivadoras.

Por cuestiones candentes nos referimos, como es ldgico, a tematicas donde suele existir una
cierta controversia o determinados intereses enfrentados en el modo de tratar estas circunstancias;
algunos ejemplos son la cuestion del aborto, la pena de muerte ante tantos y tantos casos de desa-
pariciones y asesinatos, el apoyo o rechazo a la tauromaquia, segun sea considerada fiesta nacional
o maltrato animal, la problematica de la inmigracién ilegal y su erradicacion, la discriminacion
sexista como precursora del movimiento feminista, la cuestion del matrimonio entre personas se-
gun su orientacion sexual o el tema de la eutanasia, entre otros.
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Ante esta tesitura,abogamos por el tratamiento de estas cuestiones dentro de la didactica de
las ciencias sociales ya que, por su propia naturaleza, lo social siempre se ha caracterizado por las
cuestiones politicas, econdmicas, psicologicas o éticas de las personas a lo largo de la historiay en
un lugar geografico determinado, y dada la interrelacion e interdependencia de todas estas ramas,
los problemas sociales deben ser abordados por el profesorado de ciencias sociales, geografia o
historia, y mas aun si se trata de temas controvertidos de actualidad, que nos preocupan y sobre
todo nos afectan. En esta linea, Castells (2014) hace referencia a la necesidad de que el alumnado
adopte criterios propios con los que sea capaz de resolver situaciones de aprendizaje,y para ello es
necesario prestar las estrategias necesarias que capaciten hacia el empoderamiento intelectual de
la informacidn. Por tanto, si combinamos esta estrategia con los avances que se han conseguido en
el ambito formativo, no hay duda de que las cuestiones candentes de hoy permitiran un abordaje
mas enriquecedor y honesto con lo social, cohesionando el aprendizaje de la disciplina con la va-
riedad de enfoques, para construir buenos ciudadanos ante el mundo que viene.

5. Conclusiones

Formar ciudadanos no solo es que el estudiantado se aprenda los rios, el relieve, el clima, las
etapas histéricas o determinados conceptos de primer orden basados en definiciones y caracteris-
ticas sobre personajes o fechas, facilmente olvidables; la construccion ciudadana tiene mucho que
ver con el desarrollo del pensamiento critico. La necesidad de esta criticidad pasa inexorablemente
por la existencia de un profesorado que sepa reflexionar sobre la epistemologia y lleve a la practi-
ca una ensenanza de la historia que maneje distintas fuentes y lidie con interpretaciones diversas
sobre determinados procesos o hechos histdricos; siguiendo la investigacion sobre los enfoques
de ensenanza que nos han dejado en Estados Unidos (Barton y Levstik, 2004; Evans, 1988), o las
propuestas de Inglaterra (Chapman, 2011; Cooper, 2014) o Espana (Gomez y Miralles, 2017; Pages,
1994) sobre cdémo ensenamos en las aulas Geografia e Historia.

En definitiva, el fin ultimo de la didactica de las ciencias sociales ha de ser comprender su
propia interdisciplinariedad, su pluralidad y la interrelacion entre sus disciplinas. En este sentido,
trabajar con interpretaciones en lugar de certezas (consideradas falibles) asegurara o estara cerca
de garantizar el fomento del pensamiento critico, la construccidn ciudadana y, sobre todo, la supe-
racion del pasado, en lo que atane a sus enfoques disciplinares y memoristicos.
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1. Introduccion

Es claro que el periodo de expansion, conquista y colonia espanola de América es fundamen-
tal para entender el devenir actual de los paises hispanoamericanos. Esta situacion es reconocida
en el curriculum de Historia chileno, que dedica cuatro unidades distintas, en quinto y octavo de
primaria, para tratar las etapas mencionadas. En este articulo nos proponemos analizar los textos
escolares y los documentos curriculares que hacen referencia a dichos temas.

Las preguntas que guian este trabajo son las siguientes: ;desde qué perspectivas pedagogi-
cas e historiograficas se aborda el tema de la expansion, conquista y colonia espanola en los textos
de estudio de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de Chile? ;Qué relacion existe entre esos en-
foques y el curriculum oficial chileno?

Nuestra hipétesis es que los textos estudiados intentan desarrollar habilidades y competen-
cias complejas. Sin embargo, creemos que el diseno de los materiales no es plenamente coherente
con estos objetivos, porque se basa en un curriculum que sigue teniendo elementos tradicionales.
Respecto a los contenidos, se sostiene que el relato historiografico presente en los libros tiene un
caracter eurocentrico, a pesar de la inclusion esporadica de visiones alternativas, sesgo que tam-
bién esta presente en las bases curriculares de la asignatura.

Para realizar el analisis nos valdremos de los manuales oficiales y de los documentos en vigor
el ano 2018. Los libros analizados corresponden a quinto y octavo de educacion primaria (estudian-
tes con edades comprendidas entre 10-11 y 13-14 anos, respectivamente).

Para desarrollar el analisis se propuso una serie de preguntas a realizar a los libros y al curri-
culum. Estas interrogantes se cinen a algunas de las propuestas hechas, en las ultimas décadas, en
el campo de la didactica de las ciencias sociales.

La mayoria de los autores consultados a la hora de construir las preguntas conciben la labor
docente como un ejercicio esencialmente transformador. EL modelo de ensenanza ideal, desde este
punto de vista, debiera centrarse en la actividad de los y las estudiantes, estimulando sus habilida-
des criticas y su compromiso ciudadano.

2. Investigacion y analisis de fuentes

En los textos estudiados se presenta una organizacion de los contenidos que pretende es-
timular el rol de las y los estudiantes como investigadores. Por eso se realizan resenas historio-
graficas breves, utilizando la mayor parte del espacio para presentar documentos y actividades de
analisis (Figura 1), concibiendo el texto como un respaldo para la organizacion de clases tipo taller.
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Figura 1. Ejemplo de distribucion de espacios entre resenas, documentos y actividades en texto del estudiante de
quinto ano de primaria.
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A partir de octavo de primaria, se comienza a trabajar con la idea de que las fuentes, en par-
ticular las iconograficas, suelen estar cargadas de intencionalidad. En consonancia con las bases
curriculares, el texto de octavo desarrolla pautas y actividades para ejercitar un trabajo critico con
documentos. Entre los procedimientos que considera, esta la revision de testimonios contrapuestos,
el analisis de los autores, la confiabilidad de los documentos, la seleccion y discriminacién de fuen-
tes en funcién del problema de investigacion y el analisis de contenido del documento: “Identifica
la idea central y aquellas que sirven de apoyo (...). Identifica cuales son las relaciones causales que
establece el autor al interior de la fuente” (Landa del Rio y Pinto, 2016, p. 116).

Sin embargo, ese propdsito pierde fuerza en la medida que la seleccion de las citas no siem-
pre es adecuada: los extractos son breves, en ciertas ocasiones no responden a los conocimientos
previos de los y las estudiantes y, sobre todo, dan poco espacio para la interpretacion. La mayoria
son fuentes secundarias que sintetizan amplios contenidos, por lo que presentan pocas evidencias,
dificultando su uso en un taller de investigacion inicial (Figura 2). En este sentido, muchas acti-
vidades proponen sintetizar informacion y sacar conclusiones, pero pocas permiten contrastar y
evaluar las fuentes, es decir,que las y los jovenes experimenten cdmo se construye el conocimiento
historiografico.
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Figura 2. Ejemplo de actividad y de fuentes proporcionadas en texto del estudiante de quinto ano de primaria.
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3.Problemas

Otra estrategia basada en enfoques educativos contemporaneos es el trabajo a partir de
problemas. Esta forma de organizar el proceso de ensenanza-aprendizaje estructura ambos libros.
Todas las unidades Llevan por titulo una pregunta central, que se va disgregando en sub-preguntas
a lo largo de las lecciones. Las actividades, a su vez, estan orientadas para que los estudiantes pue-
dan responder esas preguntas, por Lo que existe un diseno coherente entre problema, contenido y
actividad.

Sin embargo, los problemas planteados estan circunscritos al periodo histérico que se esta
tratando. Aunque existe una amplia base de literatura que promueve el uso de problemas sociales
del presente en las escuelas, en particular en clases de Ciencias Sociales, esta es una estrategia
escasamente incorporada en los libros de texto. En muy pocas ocasiones se invita a que los y las
estudiantes cuestionen su propia sociedad y utilicen los contenidos para entenderla. Cuando se les
pide que busquen conexiones entre los procesos historicos y la vida actual se hace a través de pre-
guntas de poca complejidad, evitando profundizar en esas relaciones: “;qué elementos de nuestra
vida actual hablan de la llegada de Colon a Ameérica? Ejemplifica’” (Leiva y Giadrosic, 2015, p. 141).
Por otro lado, el diseno de los problemas es cerrado. Las unidades no consideran espacios para que
los estudiantes realicen sus propias preguntas, en coherencia con sus intereses.
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4. Juicios

Es claro que en los textos hay una apuesta porque los y las estudiantes desarrollen su capa-
cidad de opinar y sostener juicios argumentados. En quinto de primaria este trabajo se deja prefe-
rentemente para secciones especiales, dedicadas a la “empatia historica”

En octavo, la busqueda de juicios esta extendida. En una seccion dedicada a hablar de la
violacion a los derechos de los indigenas durante la colonia, se resume el debate entre Ginés de
Sepulveda y Fray Bartolomé de las Casas, en el que se discute la legalidad de someter a los nativos.
Ademas de presentar el contexto y explicar las consecuencias de esa polémica, se busca que los 'y
las estudiantes entiendan las motivaciones de los participantes y se ubiquen en la discusion.

En esta unidad, se propone que la evaluacion final sea un debate y se van realizando distintos
ejercicios con miras a desarrollar habilidades complejas, como evaluar relatos historiograficos y
sostener opiniones basadas en evidencias, las cuales seran utiles en la actividad final.

5. El relato historiografico

En quinto de primaria el peso de la accién esta claramente puesto en los exploradores. Aun-
que no hay una exaltacion del heroismo de Colon y su hueste, como ocurre en otros sistemas edu-
cativos (Mikander, 2015), la unidad esta concebida desde el protagonismo europeo. Las lecciones
nos hablan de los motivos de la expansidn,del nuevo ambiente de exploracion existente en Europa,
del contacto de los espanoles con los indigenas y de las dificultades que vivieron los primeros para
consolidar el proceso de conquista. AL mismo tiempo, se utilizan citas que hablan de “aventura”y
‘gesta”. En el texto, son los espanoles quienes llevan la accion, son sus preocupaciones las que re-
ciben atencién.

El relato sobre la conquista carece de asociaciones con la violencia o el genocidio. El manual
invisibiliza los aspectos mas crudos de la conquista. Es cierto que se habla de los aspectos negati-
vos de la expansion: “significé una interrupcién en el desarrollo cultural de sus pueblos, que hasta
ese momento permanecian aislados respecto al resto del mundo. Con los primeros contactos, co-
menzo un proceso que conllevo la desaparicion de una parte importante de la poblacion autécto-
na.” (Leiva y Giadrosic, 2015, p. 145), pero lo hace con un tono técnico, carente de toda connotacion
negativa. En general, todo el relato y los titulares, la organizacién que estructura y da sentido al
libro, esta permeada de ese tono.

En el mismo sentido, se utilizan expresiones que tienden a eximir de responsabilidad a los
conquistadores, sugiriendo que las decisiones tomadas respondieron a imperativos histéricos, mas
que a la accion racional de actores reales: “Las instituciones introducidas durante el proceso de
conquista, entre las que destaco la encomienda, respondieron a la necesidad de organizar y conso-
lidar los nuevos gobiernos.” (Leiva y Giadrosic, 2015, p. 153).
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Al tratar la Colonia, el discurso sigue proponiendo a los europeos como actores, esta vez, des-
de una vision institucional. Lo que se aborda son los cambios en la organizacién politica: se hacen
listas de virreinatos y capitanias, se enumeran cargos y funciones. Escasas veces se baja la cabeza
para ver la forma en que vive la mayoria de la poblacién mestiza, indigena y esclava; cuando se
llega a hacer, se adopta un enfoque que tiende a centrarse en el mundo mestizo, dejando fuera al
resto de sectores subalternos: “Desde la época colonial, se consolida la unidn biologica y cultural
de los pueblos europeos, indigenas americanos y africanos, surgiendo de esta mezcla una América
diversa y esencialmente mestiza” (Leiva y Giadrosic, 2015, p. 194). Segun Carretero (2007), este tipo
de relatos tendrian fines evidentes: marginar a los indigenas en tanto poseedores de una cultura
distinta a la de la elite. En este sentido, la visidon consensual y romantica presente en el texto podria
ser funcional a cierto relato histérico de tipo nacionalista-identitario.

En las dos unicas paginas dedicadas a hablar de la vida cotidiana de los sectores populares
se dedican resenas a la empanada, la cueca, el huaso y la cazuela. En este apartado se prefiere
construir un relato que reproduce los topicos romanticos propios del nacionalismo decimondnico.

En general, se prefiere un lenguaje aséptico, que no repara en la violencia empleada en con-
tra de los grupos no-blancos. Al referirse a la Iglesia, se la trata desde sus aspectos educativos, sin
cuestionar su responsabilidad como aparato ideologico. En el texto de quinto curso, existe una sola
leccion en la que los actos de violencia son explicitos: para referirse a la relacion entre espanoles
y mapuches, es decir, para hablar de un grupo indigena que aplico abiertamente la resistencia en
contra del sistema colonial.

El texto de octavo plantea una narracion cualitativamente distinta. AL comenzar, se proble-
matizan los conceptos utilizados: “Los espanoles llegan a América: jencuentro, enfrentamiento o
descubrimiento?”, lo que da espacio para que los y las estudiantes se posicionen e intercambien
puntos de vista. En la primera leccion, ademas, se intenta que los y las estudiantes entiendan que
existen relatos historiograficos de caracter eurocentrista y que éstos son solo un tipo de narracio-
nes: “Hay visiones que critican el dominio espanol y los numerosos abusos cometidos, y otras que,
por el contrario, valoran la evangelizacion” (Landa del Rio y Pinto, 2016, p. 98).

Pese a lo anterior, no queda claro que el libro de octavo sea capaz de desprenderse del dis-
curso euroceéntrico. Al hablar de la encomienda, por ejemplo, el texto explica sus caracteristicas y
funciones, pero no hace referencias a las consecuencias de esa practica en las comunidades indi-
genas, que vivieron traumaticos procesos de desestructuracion (Wachtel, 1976).

En este texto tampoco hay demasiado espacio para los sectores subalternos. En la ultima
pagina de la unidad se proponen temas no trabajados, para que los estudiantes profundicen por
su cuenta. Entre estos temas, los autores sugieren: la resistencia indigena, el rol de las mujeres en
la resistencia, los efectos psicoldgicos de la conquista en los indigenas, los efectos de la evange-
lizacion en las sociedades indigenas, los derechos de los indigenas en el presente. Basta ver las
ausencias para entender el caracter de la seleccion editorial.
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Llama la atencion que temas trascendentes para entender la realidad latinoamericana actual,
como el racismo, el poder de la Iglesia o la desigualdad en la posesién de la tierra, sean apenas
mencionados en ambos textos.

6. La responsabilidad del curriculum

Cuando estudiamos la forma en la que se trata la colonia, se esta evaluando, en parte, la
concepcion historiografica implicita en el curriculum. Es este documento el que determina que se
deban estudiar “los viajes de descubrimiento de Cristobal Colon, de Hernando de Magallanes y de
algun otro explorador”, o que se trabaje la conquista de la siguiente manera:

Describir el proceso de conquista de América y de Chile, incluyendo a los principales actores (Corona espanola,
Iglesia catolica y hombres y mujeres protagonistas, entre otros) (...) y la fundacion de ciudades como expresion
de la voluntad de los espanoles de quedarse y expandirse,y reconocer en este proceso el surgimiento de una
nueva sociedad (Ministerio de Educacién de Chile, 2018, p. 170).

En el extracto anterior quedan bastante claros los puntos de vista curriculares. Los princi-
pales actores de la conquista son, en primer lugar, hispanos (Corona espanola, Iglesia). Se enfatiza
en la accién fundacional de los espanoles: “Reconocer la voluntad de los espanoles de quedarse
y expandirse (...) reconocer en este proceso el surgimiento de una nueva sociedad” (Ministerio de
Educacion de Chile, 2018, p. 170) y se ignora el rol de los indigenas.

Como hemos senalado, en el curriculum se sostiene que el origen de la cultura mestiza de
Chile esta en el encuentro de espanoles y americanos. Pero cuando se trata de estudiar los antece-
dentes de esa cultura mestiza solo parecen existir antepasados europeos: entre séptimo y octavo
de primaria se estudia Grecia,Roma, La Edad Media, el Renacimiento y solo una unidad de las gran-
des civilizaciones americanas. EL pasado mapuche practicamente no existe.

Pese a lo anterior, debe reconocerse que el curriculum actual da posibilidades de desarrollar
otra visidn de los procesos historicos. En su apartado transversal de formacion ciudadana, se habla
claramente de la necesidad de: “Reconocer que todas las personas son sujetos de derecho, que
deben ser respetados por los pares, la comunidad y el Estado,y que esos derechos no dependen de
caracteristicas individuales, como etnia, sexo, lugar de nacimiento u otras”. Y se pone la esperanza
en que los y las jévenes sean capaces de “contribuir a la buena convivencia (...) buscar soluciones
pacificas para resolver problemas, mostrar empatia con los demas.”” (Ministerio de Educacion de
Chile, 2018, p. 172). Estas metas han recibido poca atencion en las unidades estudiadas, pero estan
presentes y pueden ser utilizadas por el profesorado.
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7. Conclusion

A partir del analisis realizado a textos y a documentos curriculares podemos afirmar que la
hipdtesis queda parcialmente demostrada. En términos pedagogicos, consideramos que los ma-
teriales incorporan muchas de las recomendaciones que se han venido realizando en las ultimas
décadas. Los libros se orientan al aprendizaje a través de problemas. Existe una buena proporcion
de actividades que buscan desarrollar competencias complejas, entre las que destaca el analisis
de fuentes y la evaluacién de textos. Sin embargo, sostenemos que estos manuales pueden ofrecer
mayores cuotas de participacion a los y las estudiantes, para lo cual seria necesario desembarazar-
se de una concepcidn curricular cerrada y lineal.

Sostenemos que el marco narrativo y el grueso de las unidades poseen un enfoque que da
relevancia prioritaria a las acciones, valores y acontecimientos tipicos del relato hispanista. Aunque
se evidencian intentos por mostrar la visién del mundo indigena, estos materiales conservan una
identidad eurocentrista.

Asi, nos encontramos frente a textos en transicion, que evidencian una voluntad de apertura
hacia propuestas pedagdgicas menos dirigidas y a concepciones historiograficas dialogadas y mul-
tilaterales, pero que, al mismo tiempo, son incapaces de desprenderse de elementos curriculares
tradicionales que impiden el objetivo de desarrollar habilidades complejas y actitudes de compro-
miso ciudadano.

En todo caso, es posible que algunas de las falencias reconocidas en los manuales y en el
curriculum se deban a factores ajenos a editoriales y politicas ministeriales: podrian responder a
los vacios de la investigacion historiografica hispanoamericana. Si en la academia no se esta reali-
zando una investigacion critica sobre el periodo que tratamos, si no se estan cuestionando los con-
ceptos utilizados ni se esta tensionando el relato tradicional, es dificil que se produzcan cambios
en los libros y en las aulas de clase.
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1. Introducao

O livro didatico tem sido considerado o principal veiculador do conhecimento sistematizado,
um instrumento auxiliar, em sala de aula, para professores e alunos e é a representagao de todo
um modo de conceber e praticar o ensino. Por ser instrumento privilegiado no cenario educacional
brasileiro e internacional,como é o caso do Chile e da Colémbia, compreendemos a importancia de
expor o lugar que a América Latina tem nos livros didaticos de histdria e ciéncias sociais.

Pesquisas ja realizadas, por Dias (1997), Silva (2006), Koling (2008), Pages (2009), Santiago e
Ranzi (2013), e Conceicao e Zamboni (2013), tém apontado que o ensino da Historia da América
Latina vem sendo palco de parcos estudos na educacao basica obrigatoria, tanto do Brasil como
em outros paises latino-americanos, uma vez que na propria formacao inicial dos professores nas
ciéncias sociais, ainda persiste a ideia de que a historia da América Latina é contada do ponto de
vista europeu. Deste modo, 0 que € repassado aos alunos na educagao basica permanece resumido,
basicamente, desde o inicio do século XX, para uma historia que tematizava o contato dos povos
americanos com os hispanicos, a América colonial, os processos de independéncia da América
Latina, o influxo de contingentes de imigrantes europeus entre o final do século XIX e o inicio do
XX, a sucessao de regimes autoritarios em quase todos os paises da regiao entre as décadas de
1970 e 1980, 0 colapso do modelo de desenvolvimento e a onda pro-democracia a partir do inicio
dos anos 1980.

Com a formagao do Mercosul Educacional, outros conteudos foram apontados, no sentido de
promover uma identidade latino-americana e a integracao regional. Entre estes conteudos estao
0s propostos por Santiago e Ranzi (2013): fronteiras como espaco de intercambio e isolamento;
passado colonial na perspetiva dos estudos comparados; os conflitos entre Estados nacionais numa
perspetiva regional; as ditaduras militares recentes e os circuitos de exilio; a produgao cultural
numa perspetiva historica; a Educacao Patrimonial; a destruicao das formas de vida dos indigenas
e 0 aparecimento de novos conceitos como conquista, cristianismo e aculturagao; a entrada dos
paises americanos no mercado mundial como provedores de matéria-prima; o surgimento da
burguesia industrial e da classe operaria; o populismo; a abertura para o capital estrangeiro e a
divida externa; globalizacao, economia mundializada, e o retorno a democracia. Entretanto, estas
mesmas autoras sinalizaram que poucas mudancas foram realizadas nos materiais que circulam no
contexto das salas de aulas e nas propostas curriculares.

Nesse sentido,ao escolhermos os livros didaticos do Brasil,do Chile e da Coldmbia buscamos
verificar se € possivel construir uma identidade regional, nos alunos, através do que tem sido
transmitido por eles, uma vez que os latino-americanos tém caracteristicas culturais que os
aproximam: fronteiras territoriais, relacées comerciais e migragdes entre seus paises. Contudo, ha
também uma histdria que mais os tém separado e fragmentado do que propriamente os tém unido
ou lhes tém dado o sentido de ser latino-americano.

Deste modo, nas linhas que seguem vamos expor 0 que tem sido proposto sobre a América

Latina nos livros didaticos dos trés paises. Para as analises selecionamos um livro didatico de cada
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pais: sendo no Brasil, do oitavo ano do Ensino Fundamental®®; no Chile, do oitavo ano da Educacao
Geral Basica®® (EGB); e da Colémbia, 0 oitavo ano da Educacao Basica?’. A escolha por este ano letivo
se deu, pela semelhanca das idades dos alunos (13-14 anos), no sistema de ensino de cada pais.
Esta proposta € a base do nosso trabalho na formacao inicial e continua de professores, no sentido
de aprender a selecionar os livros didaticos de acordo com seu conteudo e,em particular, de acordo
com o tratamento dado a eles na América Latina, tendo em conta: a) as finalidades e os propdsitos
relacionados com a identidade latino-americana; b) os conteldos, mais especificamente, os eixos e
processos selecionados e a relagao passado, presente e futuro; c) o enfoque dado ao conteudo: se
€ um enfoque eurocéntrico ou americanista, pds-colonial; d) os conceitos interpretativos utilizados
na interpretacao de eixos e processos; €) 0s e as protagonistas dos fatos e problemas e, em
particular, o papel das mulheres, dos povos indigenas e da escravidao; e, finalmente, f) a maneira
de apresentar o conteddo aos alunos, o tipo de interacao que realiza com eles e as habilidades para
o desenvolvimento de um pensamento histdrico autonomo.

Tentaremos assinalar alguns destes aspetos nas analises dos trés manuais selecionados.

2. A colecao brasileira Projeto Arariba Histéria

O livro didatico escrito pela editora Moderna e organizado por Apolinario (2007), intitulado
Projeto Arariba Historia, para o oitavo ano do ensino fundamental (13-14 anos), expde na unidade
cinco dois capitulos (Tema 3 e 4) sobre a América Latina. Embora o livro seja dividido em oito
unidades subdivididas entre quatro a seis temas, totalizando quarenta temas, somente dois sao
dedicados ao estudo da América Latina.

Os temas trés e quatro, da unidade cinco, tém como titulos “Os americanos lutam por
liberdade” e “México Livre” A unidade dedica os dois primeiros temas para tratar da era Napoleonica,
sinalizando que os acontecimentos ocorridos na Europa, somados a independéncia dos Estados
Unidos,favoreceram os movimentos separatistas em toda a América. Contendo duas paginas,o tema
trés se divide em seis subtitulos que descrevem a submissao dos povos americanos, destacando:
0S movimentos contrarios a exploracao colonial, como a revolta dos descendentes incas, liderada
por Tupac Amaru Il; a organizacao politica e econdmica das colonias; a revolugao chega a América
seguindo o modelo europeu; e as guerras pela independéncia.

No subtema “San Martin e Simén Bolivar: lideres da independéncia”,esta descrito num pequeno
texto com trés paragrafos, a atuacao de San Martin no processo de independéncia da Argentina,

18 A Educacao Basica no Brasil é dividida em ensino fundamental e médio. O ensino fundamental esta dividido
em duas fases: ensino fundamental |,de 6 a 10 anos e ensino fundamental ||, de 11 a 14 anos. O ensino médio vai dos
15 aos 17 anos.

19 A EGB esta dividida em dois ciclos. O Primeiro Ciclo compreende os anos 1° a 4° e o Sequndo Ciclo 5° a 8°.
Este a sua vez dividido em dois subciclos: 5.°-6.° e 7.°-8.°. Dados obtidos no site: file:///C:/Users/user/Downloads/
CHIL04.PDF.

20 A Educacao Basica com duracao de 9 anos se desenvolve em dois ciclos: a Educagao Basica Primaria (5

anos) e a Educacao Basica Secundaria (4 anos). Dados obtidos no site: https://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-
article-233834.html.
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Chile e Peru, e Simon Bolivar na Venezuela, Colémbia, Equador e Bolivia. O ultimo subtema tem
como titulo a sequinte pergunta: Uma América Unida? Para esta resposta a autora do livro apresenta
o projeto de unidade de Simon Bolivar, sinalizando que muitos dos seus contemporaneos criam que
o principal interesse de Bolivar era submeter a Gra-Colombia ao seu comando e ao dominio de
Caracas.

O tema quatro, trabalhado em duas paginas, embora tenha como titulo “México Livre”
apresenta somente dois de seus quatro subtemas, tratando deste assunto. No primeiro subtema ‘A
independéncia do México”,a autora coloca que o México foi o cenario de movimento mais popular
e radical, na luta contra o dominio colonial na América, marcado por insurreicdes camponesas
indigenas e mesticas. A autora cita a lideranca do padre Miguel Hidalgo, que desejava o fim da
escravidao e supressao da cobranca de tributos indigenas e posteriormente,a lideranca do sacerdote
José Maria Morelos que tinha o objetivo de garantir que as comunidades indigenas recebessem
pelas terras que arrendavam e que as dividas dos mesticos com europeus fossem abolidas.

No segundo subtema, com o titulo ‘A liberdade nas maos dos criollos” esta escrito que, em
1820, os espanhois e criollos temendo levantes populares e a perda do poder, antecipam-se e
declaram a independéncia sob a lideranca de Agustin de lturbide, que se proclamou imperador e
governou até 1823, quando o México se tornou uma republica. Na sequéncia, o terceiro subtema
trata em trés paragrafos, da independéncia da Ameérica Central, destacando que as lutas nao foram
poucas, porque os grandes proprietarios de terras temiam revoltas populares de indios e escravos
africanos. Como ultimo subtema, “O fim do Império Espanhol na América’, o texto cita Porto Rico
e Cuba como os ultimos paises a se tornarem independentes. José Marti aparece como o lider do
processo de independéncia da Espanha, que teve posteriormente a entrada dos Estados Unidos
no conflito, gerando a derrota da Espanha e impondo a Cuba a condigao de ter a intervencao dos
Estados Unidos, sempre que estes tivessem seus interesses ameacados.

Para além destes textos o livro traz na secao “Em Foco” a questdo indigena na América pds-
independente, indicando que a independéncia nao representou a conquista de maior liberdade, a
posse coletiva da terra foi ameacada, os indios foram expulsos de seus dominios, a nova ordem
social criou mecanismos de violéncia e exclusao politica e econémica.

3.0 livro didatico chileno Puentes del saber, Historia, Geografia y Ciencias Sociales

O livro Puentes del saber, Historia, Geografia y Ciencias Sociales traz duas unidades
dedicadas a temas relacionados com a América Latina, com os titulos La conquista de América e
[lustracion y revolucion.

A unidade dois tem como ponto de partida uma imagem que retrata a escravidao dos
povos indigenas, o trabalho nas minas, a religiao crista na América e o comércio. Assim, os autores
sinalizam que os alunos vao aprender na unidade:
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» (Caracterizar la conquista de América y la caida de los grandes imperios precolombinos
analizando los factores que explican la rapidez de este proceso.

e Comprender y argumentar por qué la llegada de los espanoles a América provoco un
choque entre las culturas.

e Reconocery evaluar el impacto que causo el descubrimiento y conquista de América en
los pueblos originarios y en la cultura occidental (Benavides, Cisternas y Hormazabal,
2014,p.72).

Posteriormente esta colocado um texto com quatro paginas relatando a chegada de Cristovao
Colombo a América, e o processo de conquista.

Todas estas etapas estao relatadas em seguida, com maior riqueza de detalhes, como a
conquista do Caribe, a queda do império asteca, destacando a missao de Cortés em explorar a
regiao continental da América Central e o fim do império inca pelas maos de Francisco Pizarro.
Na continuidade, o texto expoe a conquista da regiao do Chile, exibindo uma linha de tempo,
com todo o processo de conquista do Chile; a organizacao politica e os conflitos internos dos
impérios indigenas; as diferentes formas de fazer as guerras entre os espanhois e indigenas, com
0 uso pelos espanhdis da arma de fogo, espadas de ferro, armaduras, cavalos e cachorros e, 0s
astecas, que nao conheciam o ferro, utilizavam-se de lancas, garrotes, arco e flechas; o choque
bioldgico, que explica a derrota dos povos originarios da América e que foram vitimas de epidemias
e enfermidades advindas dos virus e bactérias trazidas pelos espanhdis. Por fim, 0s autores trataram
do impacto da conquista, que gerou os choques culturais, o colapso das sociedades indigenas e as
mudancas culturais na propria sociedade europeia,com a adogao de alimentos e o debate em torno
da condi¢ao humana dos indigenas.

Ao final da unidade ainda esta posto um relato a respeito da natureza dos indigenas, trazendo
as ideias de Bartolomeu de las Casas e Juan Ginés de Sepulveda, e a posicao da coroa espanhola,
que reconheceu a condicao humana dos mesmos e elaborou leis que obrigaram os encomenderos
a outorgar aos indigenas os dias de festa, uma remuneragao por seu trabalho, bom trato e tempo
suficiente para que eles pudessem conhecer a religiao catolica.

Na unidade quatro encontramos a descricao das revolugoes hispano-americanas. A unidade
inicia trazendo da histdria europeia o século das luzes, e prossegue com a independéncia dos
Estados Unidos, a Revolucao Francesa e, por fim, como ultimo capitulo da unidade, estao as
revolucoes hispano-americanas e a independéncia do Chile.

Dos processos de independéncia da América, semelhantemente ao livro didatico brasileiro,
esta narrada a independéncia da Nova Granada e Venezuela,com destaque para o papel do libertador
Simén Bolivar. Em seguida estao dispostos os movimentos de independéncia do México e o papel
significativo de Miguel Hidalgo e José Maria Morelos, no processo inicial, e de Agustin Iturbide na
proclamacao da independéncia e no estabelecimento da monarquia catélica constitucional.




BRASIL,CHILE E COLOMBIA: O QUE DIZEM OS LIVROS DIDATICOS SOBRE A AMERICA LATINA?

Na sequéncia,os autores exibem as independéncias do Vice-reinado do Rio da Prata,alegando
que entre os criollos foi-se formando a ideia de ser independentes. Assim, depois de lutas sob a
lideranca de San Martin,em 1816, reuniu-se em Tucuman o Congresso Constituinte das Provincias
Unidas do Rio da Prata, para ditar uma Constituicao e declarar a independéncia das Provincias
Unidas. San Martin, além de liderar o processo de independéncia da Argentina, lutou também pela
independéncia do Chile e do Peru.

Como ultimo topico, antes de tratar o tema da independéncia do Chile, os autores mostram,
resumido em trés paragrafos, o processo de independéncia do Peru, do Equador e Bolivia. Ao lado
deste pequeno texto ha uma tarja intitulada “Investiga”. Nela esta a sugestao de uma atividade em
grupo de trés pessoas, onde estas deverao pesquisar, na biblioteca ou na internet, a respeito da
independéncia do Brasil e compara-la com a independéncia da Hispano-América, verificando as
semelhancas e diferencgas. O texto sugere um sitio, para iniciar as investigagoes.

4. Evolucion. Sociales, o livro colombiano

O livro didatico Evolucion tem como proposta a formacao de cidadaos criticos e responsaveis
através de um trabalho coletivo com as disciplinas de Geografia, Histdria e Relagdes ético-politicas.
Assim, das quatro unidades que compdem o livro, duas sao dedicadas a Historia e as outras duas
para as demais disciplinas.

E na unidade trés que esta inserido o contetdo referente a América-Latina. Com o titulo
‘América y Colombia, siglo XIX”, encontramos quatro subtemas relacionados a América-Latina:

” ¢

“Independencia en América Anglosajona y América Latina”,"América Latina en la primera mitad del

9 &

siglo XIX”,"América Latina en la segunda mitad del siglo XIX”, “Relaciones entre Estados Unidos y

Ameérica Latina”.

Sobre a independéncia da América-Latina os autores relatam que as reformas borbonicas
produziram uma crescente rivalidade entre os criollos e a coroa espanhola. Os criollos reivindicaram
participacao politica e estabilidade social, com certo carater nacionalista, como também o seu
nascimento em terras americanas.

Como figuras destacadas do americanismo, os autores descrevem Simon Bolivar, Francisco
Miranda, Eugenio Maria de Hostos e José Marti. Prosseqguem descrevendo a independéncia do Haiti,
destacando que ele se converteu em um exemplo de libertacao da populacao escrava em continente
americano. Ao lado do texto ha uma pequena imagem de Francgois Toussaint Louverture, com uma
pequena tarja sinalizando que ele foi o lider do movimento de independéncia do Haiti e exerceu o
oficio de médico no exército insurgente durante a sublevagao da populagao negra de 1791.

Por fim, 0s autores apresentam a independéncia do Brasil como um processo pacifico, iniciado
em 1807, com a vinda da corte portuguesa para a cidade do Rio de Janeiro. Posteriormente o rei
Joao regressou a Portugal, apds a derrota de Napoleao, deixando seu filho Pedro, no Brasil, que

declarou em 1822 a independéncia do pais, sendo reconhecida por Portugal em 1824.
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No tema intitulado América Latina en la primera mitad del siglo XIX”, o texto destaca a
construcao da nova ordem politica, apontando que no momento da independéncia existiam na
América-Latina diversas sociedades auténomas, com caracteristicas culturais proprias. Com isto,
tornava-se dificil criar uma unidade administrativa que respondesse as necessidades e expectativas
de todos. Desta forma, dois representantes do poder adquiriram relevancia na origem do processo
de formacgao dos estados nacionais na Hispano-América: os caudilhos e a oligarquia.

Posteriormente os autores relatam a respeito dos interesses e necessidades de cada grupo
social na formacao dos novos estados. Os criollos lideraram os processos de independéncia na
busca por poder politico e liberdade para desenvolver atividades econdmicas, tornando-se, muitos
deles com a emancipacgao, os novos latifundiarios. Os mesticos, depois do processo de emancipagao,
muito poucos puderam formar parte da elite governante, porém, buscaram melhorar suas condicoes
de vida. Os brancos pobres tiveram uma vida similar a dos mesticos, com poucas possibilidades
para adquirir riquezas e participar da politica. Os escravos foram excluidos da nova nacao, pois
a escravidao nao foi abolida imediatamente, apds a independéncia. Por fim, os indigenas, que na
coldnia estiveram protegidos por uma legislagao, no governo republicano foram declarados livres,
ficando desprotegidos legalmente, e as terras comunais que habitavam terminaram nas maos dos
latifundiarios, provocando revolta, pobreza e destruicao de comunidades inteiras.

Sobre o tema da Ameérica-Latina na segunda metade do século XIX, os autores dedicaram
duas paginas para escrever sobre a incorporacao no mercado internacional com a exportagao
de produtos agrarios e minérios e a importacao de produtos industrializados europeus; sobre a
consolidagao dos estados nacionais, tendo como modelo de Estado organizado o oligarquico, pela
forte interdependéncia e poder entre os proprietarios de terra e a nascente burguesia; sobre a
abolicao da escravidao, sendo um processo longo, penoso e nao isento de injustas negociagoes; e
sobre a separacao da Igreja-Estado, com a introdugao do ensino laico e o decreto da liberdade de
culto.

Como ultimo tema exposto pelos autores esta a relagao entre Estados Unidos e América-
Latina. Nele os autores narram a intervencao dos Estados Unidos sobre a América-Latina, com
diferentes expressdes que caracterizaram o poder hegemoénico exercido pelo pais do norte.
Entre tais expressoes estao a doutrina Monroe, a doutrina Evarts, o panamericanismo, o corolario
Roosevelt, a politica do garrote e do bom vizinho.

5. Consideracoes finais

Nas linhas que se seqguiram vimos que Brasil,Chile e Colémbia,apresentam nos livros didaticos,
conteddos que mantém uma uniformidade na construcao de suas descricoes, que permanecem
expondo a América-Latina no passado, tratando mais especificamente de questdes relacionadas ao
século XIX e que dispde de poucas paginas sobre o tema.

Pensando nestes trés paises, parece um tanto quanto incabivel vermos que os conteudos
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expostos nos livros nao apresentam a contextualizagao de lacos identitarios comuns, uma vez
que eles estao localizados no mesmo continente e fazem parte do grupo dos paises membros ou
associados do Mercosul, que reconhece que o desenho regional se apresenta como um caminho
especial a ser seguido pelas nacoes. Entretanto, como observa Barnabé (2011), parece que a
constante acomodacao de interesses entre os paises da América-Latina,tem-se tornado um entrave
para o aprofundamento de um caminho mais consistente no processo de integracao e do sentido
de ser latino-americano.

Seriam as observagoes apresentadas por Barnabé (2011) uma das razdes pelas quais os
conteudos nos livros didaticos nao contextualizem a América Latina no tempo presente e nem 0s
seus lacos identitarios, caracterizados por semelhangas em suas proprias histérias e por linguas de
origem latina, que permitem uma comunicacao mais fluida entre os povos?

Todavia, nossas consideragoes nao podem ser encerradas somente com percepcdes que
entoam descrenca e desanimo. Entre Brasil, Chile e Colombia tém ocorrido processos migratorios
que vém facilitando os intercambios de conhecimentos culturais com os professores, também
aliado a estes intercambios, esta 0 acesso e a velocidade das informacgoes, que estao disponiveis
sobre os paises da América-Latina e que permitem que o professor aborde temas referentes a ela.
Isto nos faz recordar que os professores se utilizam de ferramentas que sao compostas por saberes
tedricos e praticos, para tratar das situacoes educativas com éxito (Pages, 2012). Tais saberes que o0s
professores carregam ao longo de sua carreira, compreendidos como o0s que viabilizam a agao do
ensinar, sao compostos pelos saberes da experiéncia, 0s saberes do conhecimento, referidos os da
formacgao especifica (matematica, historia, artes, geografia, etc.) e os saberes pedagogicos (Pimenta,
1999).

Nesse sentido, nosso olhar esperancoso tem estado na figura do professor, porque este no
interior da sala de aula pode dar visibilidade e propiciar inUmeras taticas de apropriacao de um
determinado saber. Ao propiciar inUmeras taticas de apropriacao de um saber, o professor nao
somente expoe um conhecimento ao aluno, mas também interpela, media, pde em outro lugar,
outro patamar; ele busca palavras que sao mais impactantes, que provoquem, que emocionalizem
e que assumam posicoes (Souza, 2001).

Em sintese, os livros didaticos refletem claramente posicoes ideologicas e educativas
que limitam a possibilidade de construir uma identidade latino-americana devido ao peso dos
nacionalismos e do eurocentrismo, e a uma concecao de aprendizagem mais reprodutiva que
autdnoma e critica. Para superar estas limitacoes é determinante a formacao de professores e sua
tomada de decisdes em relagao com o uso que déem em suas aulas, aos livros didaticos.
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1. Introduccion

La colonia San Miguel Teotongo ubicada en los limites entre la Ciudad de México y el Estado
de México, se formo en los anos 70 del siglo pasado, con trabajadores provenientes de otros estados
del pais. Estas personas reinventaron las practicas comunitarias de sus lugares de origen para
organizarse y luchar por construir un lugar digno donde vivir. Se organizaron para eliminar abusos
y fraudes con terrenos, construir una escuela primaria, obtener servicios basicos, y la construccion
autogestiva de viviendas obtenidas con créditos justos (Moctezuma Barragan, 2012).

Este historial de gestion comunitaria y lucha popular hace que sea mas comprensible por qué
en 1996 cuando se anuncia la rehabilitacion de una vecina carcel de mujeres para albergar a unos
600 reos de peligrosidad media (Pérez, 1996), se impulsaron acciones de resistencia. Instalaron
un planton que pronto se convirtio en una preparatoria construida con laminas de carton y metal
(Pérez, 1997). Este es el inicio de la Preparatoria Iztapalapa, antecedente directo del Instituto de
Educacion Media Superior del Distrito Federal (IEMS).

Del proceso de institucionalizaciéon del IEMS como subsistema educativo, nos hemos
encargado en otro espacio (Ordonez & Crespo, 2018), sin embargo es importante senalar los
aspectos en los que la lucha social y comunitaria se manifiestan en el proyecto educativo y el
programa de Historia, para comprender que los profesores de esta asignatura en éste subsistema
y cualquiera que apunte a la justicia social, requieren de una formacion especifica, especializada
y permanente. EL IEMS tiene una politica de equidad para el ingreso (IEMS, 2006, p. 10), no utiliza
mecanismos de seleccién y exclusiéon en funcion de méritos académicos, los planteles estan
ubicados en zonas donde no se cuenta con servicios educativos del nivel y existe la demanda (p.
10). Tiene una manifiesta orientacién hacia la participacion individual y colectiva, busca que los
estudiantes partan del conocimiento de su vida cotidiana y del contexto de su comunidad (p. 16),
para enfrentar la desigualdad social. El proyecto educativo considera al estudiante como sujeto, por
lo tanto,debe ser activo en el conocimiento del medio social en el que se encuentra,y el docente es
corresponsable del aprendizaje, para ello el profesor es considerado como un intelectual reflexivo
que investiga sobre los factores involucrados en su labor (pp. 19-20).

El programa de Historia también refleja los principios que guian este proyecto educativo,
al proponer construir conocimiento historico a partir de la reflexion y cuestionamiento de la vida
cotidianay su relacion con procesos mas amplios (IEMS,2005,p.97), propone una relacién presente-
pasado-presente, lo que implica que el estudiante se plantee preguntas desde el presente y vaya al
pasado para comprender su entorno inmediato (p. 98), esto requiere que el profesor utilice fuentes
diversas para problematizar, interpretar y explicar procesos historicos por medio de la investigacion
(pp. 99-100).

Aplicar estos principios a la practica es complejo por muchas razones como la persistencia
de una concepcion tradicional de la educacion y la ensenanza de la Historia en todo el sistema
educativo mexicano,pero también por las caracteristicas de los jovenes que asisten al Instituto, pues
al pertenecer a comunidades marginadas, han recibido una educacidon marcada por deficiencias y
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carencias, sumado a realidades familiares, sociales y econdmicas adversas. Por ello, estudiar los
problemas del presente yendo al pasado requiere una formacion particular y continua, pues los
problemas del presente exigen actualizacion, reflexion e investigacion constantes. Para explicar
mejor lo anterior, se presenta la sistematizacién de una experiencia de ensenanza y aprendizaje
aplicada en el IEMS Iztapalapa 4 el mes de octubre del ano 2017, un mes después del terremoto
que impactoé a la Ciudad de México.

2. Testimonios de los sismos y la desigualdad social en la CDMX

La asignatura Invitacion a la Historia. Historia Viva,la primera del area de historia, pretende que
los estudiantes desarrollen una nueva nocion de historia,para ello,el primer objetivo de aprendizaje
busca la comprensidny aplicacion de los conceptos: tiempo y espacio historico, proceso y estructura
histdrica, historia desde abajo, microhistoria, vida cotidiana, conciencia historica y memoria. El
segundo esta enfocado a la comprensidn del presente a través de la identificacion de aspectos de
procesos histéricos del periodo que va de 1968 al 2000,al mismo tiempo,que adquieran habilidades
para el manejo de fuentes historicas. EL tercero es que los estudiantes apliquen los principales
elementos de la metodologia histérica para elaborar un proyecto de Historia Viva, del cual se
explica “Nuestra vida cotidiana, es decir nuestro presente, se encuentra intimamente vinculado con
el pasado, por eso nos desplazaremos en una espiral presente-pasado-presente, que nos permitira
elaborar nuestro proyecto y trabajo de Historia Viva al contextualizarlo con los procesos historicos
de la segunda mitad del siglo XXy las problematicas actuales” (IEMS, 2005, p. 102).

La secuencia “Testimonio de los sismos y la desigualdad social en la CDMX”, se aplicé con dos
grupos de 20 estudiantes en la segunda parte del semestre 2017-2018 A (octubre-diciembre del
2017) con el proposito de elaborar el proyecto de Historia Viva. La eleccion del tema respondio
a la circunstancia de tragedia que se estaba viviendo a raiz de los sismos de los dias 7 y 19 de
septiembre del 2017. Para casi todos los estudiantes, fue la primera vez que experimentaron una
tragedia social, derivada de un desastre natural, de tan grave magnitud y el impacto individual y
colectivo fue grande. Vivieron las secuelas del sismo en el miedo y trauma posterior,en la carencia
de agua en sus colonias; en la afectacion de las escuelas a las que asistian sus hermanos, primos o
hijos; en la afectacion de sus hogares; pérdida de empleos, de familiares y amigos. A pesar de que
las clases fueron retomadas casi un mes después del sismo, los estudiantes manifestaron seguir
afectados. La secuencia tuvo el propdsito de ayudar a elaborar y racionalizar emociones como el
miedo, el enojo, el desconcierto, la conciencia de la muerte.

En la busqueda de materiales, se decidid poner énfasis en el aspecto humano del desastre, es
decir, en las dimensiones politicas, econdmicas y sociales de la tragedia causada por el sismo, con
el fin de evitar abordarlo desde el sensacionalismo de medios de comunicacion,o la explicacion del
hecho s6lo como una catastrofe natural. Introducir la desigualdad social como categoria de analisis
permitio encaminar los propositos de aprendizaje al desarrollo del pensamiento historico y critico.
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En un breve, ensayo escrito por Sebastian Pla (2017) se lee:

Las secuelas de los sismos exigen,[...] que la historia se ensene para el presente y para el futuro de un contexto
particular. Una forma de hacerlo, es incluir el conocimiento cientifico de la historia y las ciencias sociales
para estudiar la desigualdad social de la tragedia. Los sectores marginados fueron los mas afectados, por lo
que los jovenes deben estudiar la distribucidon geografica de la tragedia, su impacto en los diversos sectores
socioeconomicos y la importancia de los derechos sociales como estructura basica de la igualdad social. Se
debe también valorar la memoria como contenido, una memoria que recupere el dolor de la gente, denuncie
la corrupcién y promueva la permanente lucha contra un sistema politico que no sélo ignora a los diversos

sectores sociales, sino que saquea el bien comun.

Una vez delimitado el tema, se definieron las siguientes preguntas historicas centrales: ;Los
sismos en la Ciudad de México de 1985y 2017 afectaron a la poblacion por igual? ;Cuales sectores
de la poblacion del CDMX fueron los mas afectados?

Una de las recomendaciones que Susana Simian de Molinas (1970, p. 31),da a los profesores
es, después de realizar una seleccion cuidadosa de los temas a desarrollar, “delimitar el periodo
que se piensa abarcar teniendo muy en cuenta la nocion de estructura para no introducir cortes
artificiosos que dificulten o impidan la comprension global”. Por ello se definié el periodo que va
de 1985 al 2017, esto permitié trabajar la comparacion presente-pasado,ver el concepto de proceso
o estructura, comparar las caracteristicas de dos épocas histdricas: la guerra fria y la era de la
globalizacion, revisar conceptos asociados con estos, utilizar fuentes primarias y secundarias.

La Ciudad de México como el espacio en el que se ubicaron los acontecimientos, permitid
“darle relevancia a la ciudad, la colonia o el barrio en la construccién del conocimiento” (Academia
de Historia del IEMS, 2006, p. 18) También fue posible explicar los conceptos de espacio historicoy
ejercitar la habilidad de distinguir cambios y continuidades.

Enelplandetrabajodisenado paradoce sesiones,se establecieron los siguientes conocimientos
conceptuales, procedimentales y actitudinales a desarrollar: manejo de cronologias basicas de
la Guerra Fria y la Globalizacion en México y el mundo; comprension de conceptos historicos
como Estado de Bienestar, democracia, neoliberalismo, desigualdad social, derechos sociales y
derecho a la ciudad; valoracion de la memoria colectiva como fuente para la historia, relacion
presente-pasado, determinar la causalidad de los acontecimientos; aplicacion de la metodologia
de la Historia Oral, delimitar preguntas de investigacion, utilizacion y comparacion de diversas
fuentes, lectura atenta de fuentes, elaborar narraciones de tipo historico y uso de TIC para registrar
y presentar su investigacion.

Durante las seis semanas que se dedicaron al proyecto,se realizaron las siguientes actividades:
la primera sesidn, experiencias personales del terremoto. Los testimonios fueron grabados en audio
con autorizacion de los estudiantes, el objetivo fue que se dieran cuenta de que su narracién puede
ser una fuente histdrica. La sesion también sirvio para hacer catarsis. La segunda, consistié en un
foro titulado “Reflexiones en torno a las caracteristicas naturales, sociales, econdmicas, politicas
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y culturales de los desastres provocados por los sismos de los dias 7y 19 de septiembre pasado’,
en él participaron profesores de Filosofia e Historia?! ,y tuvo la intencién de abrir un espacio para
la reflexidn critica de los acontecimientos y que los estudiantes pudieran comparar los puntos de
vista y participaran con los propios.

La tercera y cuarta sesion estuvieron dedicadas a la lectura atenta de fuentes. Para el caso de
los sismos recientes estas fueron recabadas en periddicos, blogs y paginas web de organizaciones
sociales. Las fuentes sobre el sismo de 1985 fueron el IV Informe presidencial de Miguel de la
Madrid (2012), las cronicas de Carlos Monsivais (1987) (2005), y las de Elena Poniatowska (1988).
Se realizaron ejercicios para identificar momentos y lugares de produccion, autores, propositos,
contexto,contenidos, puntos de vista y temas de solidaridad, la actuacion del gobierno, participacion
de los jovenes y desigualdad social. A partir de esto, los estudiantes plantearon un subtema de
investigacién y definieron quiénes serian sus posibles informantes para las entrevistas de Historia
Oral.

De la quinta a la octava sesion, se explicd y aplico la metodologia de la Historia Oral. Se
organizaron equipos y se repartieron las funciones para realizar la investigacién, elaborar el
cuestionario, entrevistar a los informantes, filmar la entrevista, realizar el informe y editar el video.
En cada sesion, se establecio la entrega de un producto para ser revisado y evaluado.

La novena y décima sesiones estuvieron dedicadas a comentar qué es la narracion historica,
y las caracteristicas de un texto histérico. Se realizd un ejercicio sobre la estructura del trabajo
final,asi como la manera de parafrasear, citar y referenciar la informacion. Las ultimas dos sesiones
fueron dedicadas a la exposicion de los trabajos.

De doce equipos, ocho presentaron sus trabajos. Los temas de investigacion versaron sobre
los damnificados en la zona sur de la ciudad, la escasez de agua en Iztapalapa (al oriente de la
CDMX), el colapso del edificio de Chimalpopoca en la zona centro, la afectacién de las escuelas de
educacion basica, los damnificados del Multifamilar de Tlalpan, las medidas de Proteccion civil en
las escuelas y el caso de la joven que murié en un deportivo a poniente de la ciudad.

Entre los logros obtenidos, resaltan que los estudiantes conocieron nuevas zonas de la Ciudad
y comprensién los espacios visitados como historicos; recorrieron espacios cotidianos con 0jos
analiticos; transitaron del shock postraumatico a la reflexion y la accion; analizaron su presente,
su realidad mas proxima a partir de categorias histéricas; escuchar a otros en circunstancias
distintas; habilidades para llevar a cabo narraciones historicas; desarrollaron el pensamiento
critico al comparar y contrastar diferentes posturas, tomaron conciencia de la desigualdad social;
relacionaron su problematica personal o familiar con problemas sociales; utilizaron sus celulares
como herramientas de registro y denuncia; documentaron y reflexionaron las experiencias sociales

21 Ponencias: Tierra de sismos. DTI. Clara Garcia Garcia. Academia de Historia Gorgias mexicano. DTI. Omar Fuentes
Rosas. Academia de Filosofia ;Por qué hay que enterrar a los muertos? La lucha por la recuperacion de los cuerpos y su
sentido existencial. DTI. Ismael Hernandez Lujano. Academia de Filosofia. Comentarios sobre el videodocumental El dolor
y la esperanza. DTI. Ignacio Cano Lopez. Academia de Historia. Apuntes sobre la solidaridad de los mexicanos después de
los sismos. DTI. Nora Crespo Camacho. Academia de Historia.Jueves 26 de octubre en la Biblioteca del plantel.
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e histdricas de las personas que entrevistaron; trabajaron en equipo; identificaron cambios y
continuidades; plantearon preguntas de investigacion y transformaron su nocion de Historia.

Sin embargo, se debe mencionar la enorme dificultad que tuvieron para establecer la relacion
presente-pasado. SOlo un equipo retomé en su trabajo final la informacion sobre el sismo de 1985
para comprender la dimensién humana de la tragedia en un periodo mas amplio,asi como encontrar
las causas de los acontecimientos presentes en el pasado. También se les dificultd relacionar
las caracteristicas de los acontecimientos con rasgos economicos, politicos y sociales de los dos
periodos analizados: La Guerra fria y la globalizacion.

3. Consideraciones finales

En Susana Simian de Molinas (1970) es posible encontrar algunas cualidades necesarias en los
profesores que ensenan Historia a partir del presente,estas son: 1) la apertura a otras disciplinas yno
fragmentar los conocimientos; 2) no temer ensenar el presente por la amenaza de la incertidumbre;
3) no pretender llegar a interpretaciones definitivas, sino plantear una problematica, analizar los
hechos y procesos y enunciar interpretaciones; 4) el profesor necesita ser mas cauteloso, menos
autoritario, intercambiar ideas y opiniones con colegas y estudiantes (p. 20-21).

También resultan de gran utilidad los senalamientos de Gustavo Gonzalez y Gloria Luna
(2018) quienes senalan que partir de problemas sociales y politicos contemporaneos fomenta
la conciencia critica en los estudiantes (p.70). La historia del Instituto, demanda del profesor de
Historia ensenar a pensar la realidad social y asi transformarla, sin embargo, esto requiere que el
profesor pueda realizar este constante ejercicio critico de su entorno.

Sin dejar de reconocer los importantes aportes en cuanto a la necesidad de investigar la
ensenanza (Lopez, et al., 2018), las diferentes propuestas que existen para trabajar grupos
invisibilizados y ensenar la justicia (Hernandez, et al., 2015) y las propuestas para educar para
la participacion ciudadana (De Alba-Fernandez, 2012); se encuentra que las caracteristicas de
origen y principios del IEMS enfrentan al profesor con retos de formacion continua que requiere
del conocimiento y reflexion de la abundante investigacion en didactica de las ciencias sociales,
esta formacion requiere, mas que el dominio de habilidades, técnicas o métodos aislados, una
sensibilizacién de los profesores sobre el origen y caracteristicas del Instituto, de sus estudiantes
y su proyecto educativo, para poder plantear una ensenanza de la Historia relevante para jévenes
que han vivido la exclusion social, politica,econdmica y cultural, recuperando sus experiencias y los
saberes que ha construido la comunidad en cuanto a la organizacion y trabajo comunitario.

En este sentido, se requiere un plan de formacién que integre teoria y pedagogia critica,
formacion en educacién para la ciudadania, educacion intercultural, formacion en alfabetizacion
politica,pero sobretodo que las instituciones restituyan a los profesores la condicion de intelectuales,
que procuren y respeten los espacios para que esto ocurra, y la sensibilizacion sobre la docencia
como un proyecto de vida.
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1. Contexto, justificacion, planteamiento del problema y objetivos

Colombia se ha caracterizado, como lo senalan algunos estudios (Pinilla y Torres, 2006;
Caballero, 2015; Lopez, 1992 y Herrera, Pinilla, Diaz e Infante, 2005), por la prevalencia del
autoritarismo, la exclusion y una desinstitucionalizacion alta, en donde la idea de democracia
y participacion se ha limitado a las elecciones, el voto y al aspecto meramente representativo,
instrumentalizando los procesos democraticos e impidiendo los procesos de emancipacion.
Situacion que convierte la idea de ciudadania en una manera de regulacion entre los sujetos y el
Estado y no en una forma de participacion directa y de transformacion. Todo esto a pesar de los
logros alcanzados con la constitucion politica de Colombia de 1991 para ejercer una democracia
mas directa, con herramientas como: la tutela, la revocatoria de mandato, el cabildo abierto y el
referéndum.

EL siguiente articulo busca, entonces, responder a la pregunta: ;Qué entienden por
participacion politica y como ejercen sus derechos democraticos los estudiantes del grado once,
de dos instituciones publicas de la localidad de Suba, en la ciudad de Bogota? Con el proposito
de describir, tipificar y explicar la forma en que participan en la escuela, el barrio y la ciudad y
realizar una propuesta de ensenanza de las ciencias sociales que favorezca una educacion para la
ciudadania critica.

La investigacion se realizd6 en dos escuelas publicas de la localidad de Suba (Bogota-
Colombia)??,en lo grados once (ultimo grado de la escolaridad obligatoria en Colombia) a un grupo
de 70 estudiantes (un grupo de 30 estudiantes en una escuela localizada en el barrio Bilbao y un
grupo de 40 estudiantes en una escuela localizada en el barrio Tibabuyes), entre octubre del 2017
y mayo del 2018. La seleccidén de los colegios y la localidad se hizo por la posibilidad que brindaron
de realizar el cuestionario, al ser dos colegios en los que he laborado como docente y por ser la
localidad que se busca impactar con los resultados.

Los estudiantes que realizaron el cuestionario pertenecen a los estratos 2 y 3 (94.2%), sus
padres se dedican principalmente a oficios varios y empleo informal (construccién, comercio,
vigilancia y servicio domeéstico), el nivel educativo de sus padres se encuentra entre primaria y
bachillerato (alrededor del 70%), la mayoria fueron mujeres (60.3%) con una edad entre los 16 y los
18 anos y la generalidad son nacidos en Bogota (76.5%).

2. Metodologia

Pararesolverelproblemaycumplir conelobjetivo serealizd unainvestigacion fenomenoldgica
constructivista y se desarrollé una encuesta en dos instituciones de la localidad de Suba, con el fin
de indagar la forma en que participan los estudiantes al finalizar su escolaridad obligatoria.

22 Segun los datos de integracion social, la zona de Suba-Tibabuyes se caracteriza por ser una zona de recepcién
de migracion y de autogestion y construccion de los Barrios, evidenciandose “condiciones de precariedad, familias ex-
tensas, bajos recursos econémicos y niveles bajos de educacidon” (Alcaldia de Bogota, 2015).
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Las preguntas del cuestionario fueron cerradas, se basaron en un marco conceptual realizado
previamente y se buscaban las asociaciones semanticas y relaciones que hacen los jovenes de la
democracia y la politica con otros conceptos y distintas practicas y las formas de participacién y de
accion en determinados casos,todo con la finalidad de indagar la forma en que ejercen sus derechos
democraticos y politicos y las formas de ciudadania que asumen: desinteresada, institucionalizada-
deliberativa o critica.

3. Marco tedrico

Para el presente articulo se entendera lo politico teniendo en cuenta a Aristételes (2000),
Habermas (1997), Pecaut (2001), Dewey (1927), Arendt (1983 y 1997), como los problemas o
asuntos publicos y comunes a todos los ciudadanos, ante los cuales se pueden asumir politicas, es
decir,teniendo en cuenta a autores como Arendt (1997), Habermas (1997), Guiddens (1997),Hobbes
(citado por Cristancho 2014), Mouffe (2005) y Ranciere (2006), representaciones y habilidades que
se derivan en acciones, actitudes y comportamiento frente a lo publico, el Estado, el cambio social,
el poder, las leyes, el sistema jerarquico, las normas, las autoridades y el orden social. Acciones
que pueden ser de desinterés, apatia, sumision, regulacion, deliberacion, mantenimiento del orden
social, resistencia, disenso, creacion, transformacion, emancipacion o empoderamiento.

Acciones que se relacionan con la democracia, pues en esta,teniendo en cuenta a Santisteban
y Pages (2007),todos los ciudadanos son libres e iguales y pueden participar y ser representados, ya
que es un sistema de gobierno en donde el poder reside en la totalidad de sus miembros y la toma
de decisiones responde a la voluntad colectiva,asumiendo formas de participacion o de ciudadania
(Horrach 2009; Kymlicka yWayne 1997; Herrera 2008) que dependen de la politica (representaciones
y acciones) que asumen los sujetos frente a lo politico. Formas de participacion o ciudadania que se
tipificaron en tres: institucionalizada-deliberativa, critica y desinteresada-sometida.

De esta manera, se entiende la ciudadania institucionalizada-deliberativa como aquellos
ciudadanos que buscan resolver los conflictos a través de los canales institucionalizados y brindados
y regulados desde el Estado y los grupos hegemonicos de poder, que utilizan los mecanismos
de la democracia liberal para participar, los cuales instrumentalizan la politica (elecciones, voto,
representatividad, asambleas, dialogo, debate, deliberacidn, mayorias, negociacién y busqueda del
consenso que busca erradicar el conflicto), le otorgan la representacion de las ideas a otros y no
permiten ejercer una participacion democratica directa.

Ciudadania critica que son aquellos que desarrollan habilidades de una cultura civica (las
capacidades que permiten la intervencion social y la transformacion de la realidad) y son capaces
de identificarse con las causas de los otros, por mas que no formen parte de esas comunidades, que
asumen caminos alternativos/no tradicionales de defensa de los derechos y de las posiciones,tales
como la movilizacion y la creacion de movimientos sociales. Son ciudadanos reflexivos, criticos,
autonomos, responsables y comprometidos con el cambio social, que recusan el lugar y la posicion
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en la cual han sido colocados por el poder y el orden hegemadnico, con capacidad de intervenir,
con conocimiento de causa, en la construccion del mundo y de transformar lo politico, la realidad,
las formas institucionalizadas de estar juntos, de prescripcién o ley de lo que puede decirse y no
puede decirse, de lo visible y lo invisible, de lo que aparece y no aparece,de lo que se escuchay
se silencia y de lo que se cuenta y no se cuenta, que combaten y buscan cambiar las injusticias
y desigualdades sociales y que no esperan a que las instituciones estatales formulen y den las
soluciones a las problematicas sociales. Son personas que resisten, se imaginan utopias y crean un
mundo distinto y que cuestionan y buscan transformar el orden social, las jerarquias y las relaciones
de poder tradicionales.

Ciudadania desinteresada y sometida que son quienes no participan democraticamente de
ninguna manera (ni de forma institucional ni de forma alternativa). Son ciudadanos que han cedido
su voluntad individual a los demas y al Estado, en un pacto que garantiza su subordinacion.

4. Resultados

Cuando a los estudiantes se les pregunta por la utilidad social que tienen las distintas formas de
participacion, para ellos las formas de participacion tradicionales e institucionalizadas (democracia
liberal) son mas efectivas que las formas de participacion alternativas o no tradicionales. De esta
manera,el 87.1% piensa que votar es util,mientras que el 58.5% piensa que hacer una manifestacion,
movilizacion o concentracion Lo es. Lo mismo ocurre con formas de participacion como el debate y
expresar las opiniones,frente a acciones como la huelga o denunciar las injusticias, firmar peticiones
y asociarse, en donde los porcentajes de poca o ninguna utilidad se equiparan con los de bastante
o mucha utilidad (Figura 1).

Figura 1. Pregunta 9: ;Qué utilidad social crees que tiene cada una de las siguientes formas de participacién?

£OQUE UTILIDAD CREES QUE TIEMNEN LAS
SIGUIENTES FORMAS DE PARTICIPACION?
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Esta situacion cambia cuando se les pregunta a los estudiantes por situaciones especificas,
que se relacionan mas con su cotidianidad,en las cuales los estudiantes se muestran mas solidarios
y dispuestos a realizar acciones como manifestarse o realizar peticiones. Asi, por ejemplo, cuando
se les pregunta que harian frente a una situacion problema en donde familias y religiosos se
manifestaron en contra de que las parejas LGBTI pudieran adoptar y casarse, los estudiantes
expresaron, en un 89.4%, estar de acuerdo con que todos deberiamos marchar para defender los
derechos de estas comunidades, asi no pertenezcamos a ella, pues, para ellos,todos debemos tener
los mismos derechos (95.7% de los estudiantes se encuentra en desacuerdo o en total desacuerdo
con que las comunidades LGBTI no puedan tener los mismos derechos que los heterosexuales).

La accion que podria considerarse como una accién institucionalizada, la cual es dejar que la
corte constitucional siga decidiendo, tiene un 85.7% de desacuerdo, con lo cual podemos deducir
que, ante situaciones concretas de violacidn o vulneracion de los derechos, los estudiantes estarian
dispuestos a asumir posiciones de ciudadania critica.

Lo anterior se comprueba cuando se les pregunta a los estudiantes si estarian dispuestos a
asumir un compromiso para defender distintas causas. En este caso causas como la paz (87.1%),
la libertad de expresion (87.1%), la lucha contra el racismo (92.8%), la igualdad de sexos (90%),
la violencia de género (92.8%), la defensa de la naturaleza (91.4%) registran porcentajes altos en
respuestas como bastante o mucho, frente a la religidn que registra mayor cantidad de respuestas
en poco y nada (55.7%).

En cuanto su participaciény la forma en que ejercen sus derechos democraticos en la escuela,
la mayoria de los estudiantes reducen su participacion democratica al ejercicio del voto y a elegir
representantes estudiantiles, es decir,a lo que se tipifico como ciudadania institucional,enmarcada
en una democracia liberal.

Asi, el 94.3% de los estudiantes manifiesta haber votado por los distintos cargos de
representacion estudiantil, personeria y contraloria y el 85.7% expresa haber participado en
clase. A la accién de votar y de participar en clase también se le pueden incluir como acciones
institucionalizadas para ejercer los derechos democraticos: ser aplicado en clase y cumplir los
compromisos académicos (72.9%), debatir y argumentar mis puntos de vista (58.6%) y aportar
propuestas para el mejoramiento de la calidad educativa y la convivencia (42,9%) (Figura 2).

Por otro lado, acciones que podrian considerarse institucionalizadas y que pueden generar
mayores cambios desde esta institucionalidad registran bajos porcentajes como: fomentar la
revocatoria del mandato de aquellos representantes que no cumplan con sus funciones (21.4%),ser
candidato para los distintos cargos de representacion estudiantil (25.7%) y participar activamente
de todos los consejos estudiantiles (21.4%) (Figura 2).

En cuanto formas de ejercer los derechos democraticos que podrian considerarse de
ciudadanias criticas registran un porcentaje menor, tales como: instruirme, defender los derechos
de los estudiantes y fomentar sus deberes (34.3%), promover los derechos humanos en la escuela
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(32.9%),participaren proyectos para el cuidado del medio ambiente (48.6%),buscar la transformacion
de las clases a partir de propuestas (31.4%) (Figura 2).

Figura 2. Pregunta 24: De las siguientes acciones que pueden realizar en la escuela jCuales has realizado?
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Es de resaltar que las acciones que podrian considerarse mas radicales son las que registran
menor porcentaje, tales como: organizar a los estudiantes para defender nuestros derechos (18.6%),
organizar campanas de solidaridad en contra de la desigualdad (14.3%), defender los derechos
de las minorias éetnicas o sexuales (24.3%), defender a mis companeros ante las injusticias que
pueden cometer directivas y docentes (28.6%), promover el cambio del manual de convivencia
(20%) (Figura 2).

Igualmente, cuando a los estudiantes se les pregunta por el rol que asumiran en el caso
hipotético en que por un dia en la escuela no hubiera directivas ni profesores ni padres de familia
y sOlo estuvieran los estudiantes para organizar el colegio, ellos prefieren realizar acciones de tipo
institucional-deliberativo como escoger a una persona que mandase para organizarnos (74.2%) y
discutir entre todos sobre la manera de organizar el colegio (85.7%).

A la pregunta de quién influencia las formas de participacion politica y ejercer los derechos
democraticos de los estudiantes. Los temas politicos se discuten poco o nada en las familias?>.

23 El 84,2% afirma que discute poco o nada de temas de politica con su familia y el 88.2% afirma que en su casa
se discute muy poco sobre las problematicas del barrio y el pais.
R
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Esto ocurre, igualmente, con sus amigos o con la pertenencia a asociaciones** y con los medios de
comunicacion, pues en la mayoria de los hogares se consumen pocas revistas y peridédicos y a pocos
los influencian los medios audiovisuales?. Por lo tanto, se deduce que el agente institucional que
mas ha influido o interpelado las ideas politicas de los estudiantes es la Escuela, pues el 90% de
los estudiantes afirma que ha sido influido bastante y mucho por la escuela en sus opiniones sobre
cuestiones sociales y politicas (Figura 3).

Figura 3. Pregunta 13: ;Quién y qué ha influido mas en tus opiniones sobre cuestiones sociales y politicas?

CILEN HA INFLUIDOD MMAS EM TLS OPINIONES

SOBRE CUESTIONES SOCIALES ¥ POLITICAS?

Asi, lo que ocurre en la escuela y la forma en que se ensenan los contenidos y conceptos de
participacién politica y democratica en las clases de ciencias sociales explicaria la forma en que
entienden y ejercen los estudiantes la participacidon politica y democratica. Esto se ve reflejado
cuando se les pregunta a los estudiantes por las relaciones que hacen los docentes, en las clases
de ciencias sociales, de algunos conceptos y comportamientos con la democracia, la participacion
y la ciudadania, pues la mayoria de relaciones que hacen los docentes, segun lo que afirman los
estudiantes, tiene que ver con aspectos conceptuales y de ciudadania deliberativa-institucional o
tradicional (democracia liberal). De esta manera, educar en buenos comportamientos (78.6%), tener
derechos y deberes (88.6%), sistema de gobierno y organizacién del Estado colombiano (80%),
ensenanza de las instituciones politicas (82.9%), hablar y debatir sobre problemas que afectan al

pais (91.4%) y ensenar a votar y mecanismos de elecciones (84.3%),son las ensenanzas y contenidos
que mas relacionan los docentes con la democracia, la participacidon y la ciudadania.

24 EL 80% de los estudiantes afirma que discute poco o nada de temas de politica con sus amigos y el 74.6% dice
que no pertenece a ningun tipo de asociacién o grupo sindical, cultural, deportivo, religioso, ecologista o politico.
25 EL 70.1% de los estudiantes afirma que no se compra o se lee en papel o via web en su casa periddicos o

revistas y un 51.4% de los estudiantes afirma que los medios de comunicacion (TV, cine, radio, internet, prensa) han
influenciado poco o nada sus opiniones sobre temas politicos y sociales.
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5. Conclusiones y esbozo de propuesta

A partir del analisis de los resultados y resumiendo, podemos concluir que en lo referente
a los conocimientos, habilidades y actitudes politicas democraticas que tienen los estudiantes al
finalizar su escolarizacién obligatoria y la forma en como ejercen sus derechos democraticos en
la escuela, el barrio y la ciudad, la mayoria asume actitudes de ciudadanos institucionalizados-
deliberativos (democracia liberal). Sin embargo, ante hechos concretos de violacion de derechos
de minorias, de corrupcidn o problematicas mas cercanas a su cotidianidad y que les afectan mas
directamente, los estudiantes asumen posiciones alternativas y de ciudadania critica. Conocimientos,
ideas, habilidades y actitudes politicas democraticas, en donde el agente institucional que mas ha
influido o interpelado es la Escuela, primando en ésta una formacion ciudadana institucional-
deliberativa.

Ante este hecho, se esboza como propuesta para formar en los estudiantes una ciudadania
critica y propositiva, teniendo en cuenta a Santisteban (2017) y Caballero (2015ay 2017): mostrar
a los estudiantes la realidad social trabajando temas como la guerra, la pobreza y la explotacion,
a través de propuestas como la pedagogia de la memoria; desarrollar la competencia social y
ciudadana trabajando en las clases de ciencias sociales por medio de problemas sociales relevantes
0 temas controvertidos (Evans & Saxe, 1996; Hess, 2004, 2008; Santisteban, 2012) o cuestiones
socialmente vivas (Legardez, 2003; Pages y Santisteban, 2011); y formar para la accion y el cambio
social a través de distintas herramientas (cine-foros, conversatorios, creacion de murales y de
exposiciones creativas) que muestren alternativas distintas de participacion de los ciudadanos
como lo son los movimientos sociales y los movimientos politicos.

Finalmente,dado que,como podemos observar en los resultados del estudio, los docentes les
dan mayor énfasis a practicas de ensenanza y temas como: seguimiento de normas de urbanidad,
valores y buen comportamiento, configuracién del Estado y de las instituciones politicas y
formacion en valores democraticos y participacion ciudadana desde una perspectiva deliberativa-
institucional, pensar en este tipo de propuestas, que no son las Unicas, desarrollarlas y convertirlas
en intervenciones didacticas aplicables en clase debe ser parte importante en la formacion del
profesorado, pues es necesario que, como docentes, investigadores y formadores, busquemos
desarrollar el pensamiento critico, dandole mayor énfasis a ensenanzas que estén orientadas a la
transformacion social y la busqueda de la justicia social.

Asi,es importante que los docentes estén al tanto de los problemas que ocurren a diario y que
se fomente una educacidn que vaya mas alla de la exaltacion nacional, pues que la escuela sea la
que mayor influencia ejerce en las ideas, representaciones, habilidades y actitudes de participacion
politicaydemocratica de los estudiantes,es un aspecto positivo para pensar en construir propuestas
distintas de formacion ciudadana en la escuela y del profesorado.
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1. Introduccion: educar para la participacion democratica

Como se afirma en la exposicion de motivos de la Ley 7/2017 de Participacion Ciudadana de
Andalucia, existen carencias en relacidn con la participacién de la ciudadania en asuntos publicos
que afectan a la vida cotidiana. Sin embargo, estas carencias no son exclusivas del sur de Espana,
ni tampoco aparecen exclusivamente en nuestra nacion. Por otro lado, diversos estudios (Canal,
Costa y Santisteban, 2012; Kus, 2015; Pineda, 2015; Delgado Algarra y Estepa, 2018) han destacado
la efectividad de las estrategias deliberativas y de toma de decisiones, o el analisis de tematicas
controvertidas a la hora de abordar temas socioambientales relevantes en el aula y de cara a
educar en valores democraticos.

En el contexto educativo y centrandonos en el ambito de la formacion inicial del profesorado,
se plantea como deseable la inclusién de problemas socioambientales relevantes y de tematicas
controvertidas. Algunos de los grandes problemas que evidencian la necesidad de impulsar
una actitud critica en la educacion escolar son la desconfianza creciente en la clase politica, la
intensificacion de los movimientos migratorios, el miedo a la pérdida de identidad y los triunfos de
los extremismos ideoldgicos en las urnas.

En lineas generales, el presente texto se vincula con el proyecto de investigacion “Educacion
Patrimonial para la Inteligencia Territorial y Emocional de la Ciudadania” (EPITEC),financiado por el
Ministerio de Economia y Competitividad (EDU2015-67953-P), con la cofinanciacion de los fondos
FEDER de la Unidn Europea. En relacion con este, se parte de la base de que el patrimonio no tiene
el mismo significado ni se le asigna el mismo valor por parte de toda la ciudadania.

Asi pues, el patrimonio, desde una perspectiva holistica, es portador de identidades y valores
que,en ocasiones,se encuentran en conflicto y se convierten en un elemento de gran significatividad
para el analisis de controversias en el aula.

2. Estado de la inclusion de problematicas socioambientales y controversias en la formacién del
profesorado

La investigacion ha puesto de manifiesto que cuando en la formacidn inicial del profesorado
no se incluyen experiencias didacticas en las cuales se lleve a cabo un analisis critico de tematicas
controvertidas de la actualidad, el profesorado de nuevo ingreso tiende a evitarlas. En base a esto,
se plantea como necesidad a atender que el profesorado reciba la formacion necesaria y adquiera
seguridad suficiente como para incluir problematicas reales y controversias en su aula.

Como concluyen en su investigacion Yeager y Humphries (2011), la mayoria del profesorado
que incluye temas controvertidos en el aula,lo hace porque considera que contribuye positivamente
a que los alumnos sean participantes activos mas eficientes en una sociedad democratica.

Teniendo en cuenta investigaciones precedentes que han puesto de manifiesto que cuando a
los profesores no se les forma para trabajar con la controversia, estos tienden a evitarla en sus clases.
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Esto se debe a que,como indica Lopez Facal (2011), muchos profesores se sienten incémodos
al trabajar en el aula con tematicas controvertidas o conflictivas y al incluir debates sobre las
mismas. En relacidn con esto, Simonneaux (2007) anade que esta situacion de incomodidad se debe
a las dificultades que supone para el maestro el manejo en el aula tanto de la incertidumbre como
de las controversias en el aula.

Por otro lado, Delgado Algarra y Estepa (2017, 2018), en su investigacion en educacion
secundaria concluyen que la inclusion de tematicas controvertidas como la memoria desde una
perspectiva critica, pese a contribuir a la construccion de una ciudadania critica y comprometida
con la democracia, encuentra importantes obstaculos como el tabu existente tanto en el entorno
escolar como en el entorno familiar.

Por otra parte, vinculando patrimonio, memoria y educacion ciudadana, Estepa Giménez y
Martin Caceres (2018) proponen trabajarlas mediante lo que denominan el antipatrimonio y que
contribuye a no olvidar las atrocidades cometidas en guerras y conflictos violentos para educar
histéricamente en una ciudadania no violenta, critica y democratica, pudiendo establecer vinculos
emocionales con las victimas de esta barbarie.

Pasando al terreno de las estrategias deliberativas, como indica Nielsen (2009), tanto
la argumentacion como la discusion permiten a los estudiantes desarrollar una actitud critica
y reflexiva en torno a las controversias, haciendo posible una interaccion funcional entre las
clases de ciencias sociales y el contexto socioambiental. En otras palabras,“la inclusion de temas
controvertidos en el aula permite el aprendizaje participativo promoviendo la escucha activa de
diversos puntos de vista, capacitando para expresar y cambiar las opiniones a la luz de los nuevos
argumentos e informaciones” (Pineda, 2015, pp. 354-355).

3.Controversias,deliberacion y toma de decisiones en la formacion inicial del profesorado: proyecto
de innovacion

En base a lo anterior,desde el planteamiento de una escuela entendida como motor de cambio
socialyparticipaciéon ciudadana,se presentaun proyectode innovacion docente“Desarrollo profesional
del profesorado en formacion para trabajar con conflictos actuales y problemas socioambientales
relevantes a través de la deliberacion y de la toma de decisiones. Diseno de investigacion accion
colaborativa y estudio de casos”. Dicho proyecto responde a la necesidad contribuir a la participacion
critica y responsable de profesorado en formacion para la mejora de la salud democratica del
contexto social.

3.1. Contextualizacion y objetivos

El proyecto se desarrolla desde la Universidad de Huelva y por profesorado de Didactica de
las Ciencias Sociales y Experimentales y se implementa en algunas materias del Master Oficial
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en Investigacién en la Ensenanza y el Aprendizaje de las Ciencias Experimentales, Sociales y

Matematicasy el MAES,con una metodologia cualitativa basada en problemas relevantesy conflictos

actuales, estrategias metodoldgicas deliberativas y de toma de decisiones, e investigacion accion

colaborativa (siguiendo la estructura en espiral de planificacion, accidn, observacion y reflexion) y

cuyos objetivos son:

Configurar un diseno didactico en el que se implementen estrategias deliberativas
y de tomas de decisiones en relaciéon con conflictos actuales y problemas
socioambientales relevantes.

Llevar a la practica un diseno didactico en el que se implementen deliberativas y
de toma de decisiones en el aula como alternativa a los modelos metodologicos
transmisivos.

Recopilar informacidn y analizar individualmente las respectivas puestas en practica
en el aula.

Poner en comun de las respectivas experiencias de aula y analisis grupal por
parte de los miembros del equipo del proyecto, definiendo fortalezas, debilidades,
oportunidades y amenazas. Mediante un proceso de reflexion, en caso necesario,
definir cambios para el diseno de la actividad que atienda a los factores antes
mencionados segun prioridades estratégicas.

Configurar un actarecopilatoria de experiencias deliberativas y de toma de decisiones,
y de estrategias para trabajar conflictos actuales y problemas socioambientales
relevantes en aula que sean Utiles para la docencia.

Publicar los resultados.

3.2. Diseno, puesta en practica y registro del desarrollo de la actividad

El proyecto respeta la libertad de los profesores participantes para disenar sus actividades y

estrategias de cara a responder a las necesidades formativas del grupo clase y registrar la puesta

en practica (por escrito y,en su caso,en video),organizando el material registrado con apoyo de una

rejilla de observacién en la que se atienda, como minimo, a las siguientes cuestiones:

Cémo se ha decidido el tema.

Como se ha implementado en el aula.

Aspectos destacables del proceso de deliberacion.
Aspectos destacables del proceso de toma de decisiones.

Fortalezas (factor interno).
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e Debilidades (factor interno).
e Oportunidades (factor externo).

e Amenazas (factor externo).

Al registro le seguira un proceso de reflexidén individual sobre la puesta en practica y la
consecucion de objetivos especificos, sequido de una puesta en comun con el resto del equipo.

Con apoyo de los registros de sesion y en coherencia con los aspectos observados, la puesta
en comun y el proceso de reflexién grupal se lleva a cabo en base a un analisis inspirado en la
matriz DAFO que servira de base para la toma de decisiones futuras en torno a la exploracion de
soluciones a los problemas, la identificacion de los obstaculos para la consecucion de objetivos,
la seleccion de una direccion determinada o el conocimiento de posibilidades y limitaciones de
cambio. Para ello, la matriz DAFO consta de una tabla de doble entrada donde:

e Se organizan factores internos: fortalezas y debilidades de la actividad o estrategia
propiamente dicha. En nuestro caso, las fortalezas son factores que probablemente
tengan un efecto positivo o faciliten el logro de los objetivos propuestos en la actividad
y las debilidades los factores que posiblemente tengan un efecto negativo o frenen el
logro de dichos objetivos.

e Se organizan factores externos: oportunidades y amenazas (existentes o futuras) de la
actividad en relacion con el contexto en el que se desarrolla. En nuestro caso, se refiere
a los factores que van mas alla de la autoevaluacidn de la actividad; de manera que
las oportunidades son factores que pueden tener un efecto positivo en el logro de los
objetivos propuestos o en el logro de nuevos objetivos,y las amenazas son factores que
pueden tener un efecto negativo en el logro de dichos objetivos o incluso impedir que
se puedan lograr. Para la organizacion de factores externos y factores internos se plantea
una plantilla que puede consultarse en el anexo |.

e Se confrontan las variables de la siguiente forma que responda a las preguntas que se
plantean en la siguiente Tabla 1:

Tabla 1. Factores para el analisis DAFO y la organizacidn de resultados.

FACTORES INTERNOS

Fortalezas (a mantener) Debilidades (a corregir)
Oportunidades | ;| 55 fortalezas permiten aprovechar | ;Las debilidades impiden aprovechar
FACTORES (a explotar) oportunidades? las oportunidades?
EXTERNOS Amenazas ;Las fortalezas permiten hacer | ¢Las debilidades impiden hacer frente a

(a afrontar) frente a las amenazas? las amenazas?

Adaptado de www.foda-dafo.com
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Responder a estas preguntas nos permitira definir acciones futuras. La prioridad que demos
a dichas acciones dependera de las estrategias adoptadas. Las estrategias estaran definidas por
la importancia que demos a la correccién de debilidades, a la afrontacion de las amenazas, al
mantenimiento de las fortalezas o a la explotacion de las oportunidades propias del analisis CAME
y que ordenan de la siguiente forma (Tabla 2):

Correccion.

Afrontacion.

Mantenimiento.

Explotacion.

Tabla 2. Analisis CAME y definicidn de estrategias futuras.

Estrategia Analisis CAME Estrategia

Re-orientacion Correccién de debilidades

— Supervivencia
) Afrontacion de amenazas
Defensiva

Mantenimiento de fortalezas

Ofensiva

Re-orientacién Explotacion de oportunidades

Adaptado de www.foda-dafo.com

En lineas generales y vinculado con el inicio del proceso de investigacion-accién planteado,
la finalidad ultima de producir una mejora sistémica y rigurosa de los procesos de ensenanza-
aprendizaje desde una perspectiva micro, apoyados en un proceso de compromiso profesional
planteado a través de cuatro fases en espiral (Evans, 2010; Delgado Algarra, 2015; Delgado Algarra
y Bernal Bravo, 2018) (Figura 1):

Figura 1. Espiral de la investigacion-accion.

PROBLEMA

PLANIFICACION @ ACCION

REFLEXION OBSERVACION

Extraido de Delgado Algarra (2015, p. 5).
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4. Conclusiones

Uno de los aspectos que se han presentado anteriormente como necesarios para que los
docentes puedan trabajar tematicas controvertidas con los estudiantes es la importancia de una
formacion especifica al respecto. No obstante, pese a que los temas conflictivos o controvertidos
son muy dados a abordarse en clases de ciencias sociales y experimentales, existen carencias
en cuanto a la existencia de cursos o contenidos de formacion al respecto para profesores en
formacion (Kus, 2015).

Las investigaciones de Waterson (2009) y Yeager y Humphries (2011), por su parte, destacan
que a una buena parte del profesorado no se le ha ensenado a ensenar, a lo que se suma el hecho
de que siga existiendo cierto temor a abordar temas controvertidos.

Igualmente,desde nuestra perspectiva,una escuela entendida como motor de cambio social es
corresponsable de la educacion para una ciudadania critica y participativa, educando al alumnado
para ser competente en el analisis de problemas relevantes y para la resolucion de conflictos que
afectan a su vida cotidiana.

Como afirma Lépez Facal (2011), los conflictos no se aprenden a gestionar de manera
espontanea. Por ello, se deben plantear en el aula discusiones donde se defiendan puntos de
vista basados en hechos, datos objetivos y argumentos racionales, garantizando el respeto a los
diferentes puntos de vista. Siguiendo con el mismo autor, este anade que “la escuela no puede
pretender resolver los conflictos, sino ensefiar como y por qué se originan y como pueden gestionarse
democrdticamente” (Lopez Facal, 2011, p. 11).

Educar en democracia, para una ciudadania informada, critica y participativa, y para la paz 'y
decidir los contenidos escolares en base a la triangulacion entre problemas relevantes,conocimiento
cotidiano delalumnadoyconocimiento cientifico,contribuye tantoala construcciondelconocimiento
significativo como al empoderamiento ciudadano (Estepa,2007); un empoderamiento que,en lineas
generales, construye vias para la mejora de la salud democratica.

Atendiendo a las aportaciones de investigacionesyexperiencias previas,se plantea un proyecto
basado en la necesidad de impulsar, desde la didactica de las ciencias sociales y la didactica de las
ciencias experimentales, una formacioén del profesorado en la que tengan cabida las problematicas
y controversias sociales, ambientales, politicas, culturales, econdmicas e historicas, a través de
actividades donde se incentive la deliberacion y la toma de decisiones.

En definitiva, se plantea como deseable una formacién del profesorado que contribuya a la
construccion de un modelo de escuela mas democratico y que impulse la educacién de ciudadanos
activos, participativos y comprometidos con la realidad que lo rodea en base,asegurando la libertad
individual de los estudiantes para decidir su posicionamiento ético y para construir sus propios
argumentos.
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ANEXO |

Analisis DAFO - Organizacion de factores internos y factores externos

Fecha: _/_/ MASTER: _IEAC _MAES

Itinerario/area: __ DD. Ciencias Sociales __ DD. Ciencias Experimentales

Breve resumen de la actividad (no mas de 10 lineas):

Factores internos

Fortalezas: Camino a | Debilidades: Camino a explorar:
explorar:

Factores externos

Oportunidades: Camino a | Amenazas: Camino a explorar:
explorar:
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1. Introduccion

Este trabajo forma parte de una investigacion mas amplia?® en curso cuyo objetivo es analizar
y describir la presencia de las mujeres en la ensenanza y el aprendizaje en las ciencias sociales en
Italia,a partir de las representaciones sociales del profesorado y sus practicas. Siguiendo el modelo
cualitativo-explicativo (Arnal, 1997), esta tesis se enmarca en el paradigma sociopolitico como
criterio de analisis. Teniendo la emancipacién como finalidad (De la Torre, 1993), pretende hacer del
conocimiento social un saber critico, intentando contestar al como y por qué en la ensenanza de la
historia y las ciencias sociales se invisibiliza a las mujeres.

Partiendo de esta tesis, en esta oportunidad, nos centramos en el analisis documental (Rapley,
2014) de los curriculos de secundaria de Historia a nivel nacional,como un estudio de caso (Simons,
2011) de Italia y Argentina, buscando la presencia, o ausencia, de las mujeres como protagonistas
sociales, atendiendo a la actual legislacion relacionada con los curriculos de secundaria de ambos
paises. Con esto, nos proponemos aportar informacion esencial para la formacion del profesorado
para incluir a las mujeres como agentes sociales de forma sistematica en el curriculo de ciencias
sociales de secundaria, y no solamente de forma anecdotica y aislada. Dado que se trata de
abordar planes de estudios de dos paises distantes y diferentes, para realizar un analisis coherente,
analizamos solo los curriculos de la educacion secundaria obligatoria, que corresponde en los
dos paises a la franja de edad entre los 11/12 y los 14/15 anos, siempre teniendo en cuenta las
diferentes peculiaridades culturales y organizativas de cada caso.

Observamos que un buen numero de paises, incluidos Italia y Argentina, proponen en su
curriculo de Historia y Ciencias Sociales contenidos meramente socializadores que no fomentan
el pensamiento critico ni creativo. Por lo general, la ensenanza aun tiene un marcado caracter
androcéntrico, predominando la ensenanza de las querras, las batallas y los hombres que
supuestamente “han hecho la historia”. Sin duda los curriculos no estan pensados para que las
personas se desarrollen libres y piensen de manera autonoma sobre si mismas, la sociedad y el
futuro (Pagés y Santisteban, 2014).

Consideramos que resulta relevante abordar la presencia de las mujeres en la ensenanza
de las ciencias sociales y su papel en el curriculo, asi como esta realidad debe ser tratada en
la formacion del profesorado, como parte de su educacion critica y democratica. Pensamos que
no se trata tan solo de incluir a las mujeres en algunos contenidos de las ciencias sociales, sino
integrarlas y articularlas de manera organica, normalizada y sistematica en la ensenanza de la
historia (Cartes Pinto y Marolla, 2018; Marolla, 2019), dandoles visibilidad (Santisteban, 2015).

Ante esta situacion nos preguntamos entonces: ;cdmo construir perspectivas en la ensenanza
de la historia que incluyan a las mujeres como protagonistas reales? Pensamos que,si bien el cambio
ha de darse en las aulas poniendo énfasis en la formacion inicial y permanente del profesorado,

26 Muzzi, Sandra Igualtat noi i noia a l'escola italiana en l'ensenyament - aprenentatge de les Ciéncies Socials. Tesis
doctoral en desarrollo, directores Joan Pages Blanch y Antoni Santisteban Fernandez. Universitat Autonoma de Barce-
lona-UAB.
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un elemento esencial ha de ser incluir a las mujeres de forma especifica y natural en los planes de
estudio de secundaria.

A modo de cierre, proponemos algunos aspectos a tener en cuenta en potenciales propuestas
curriculares y en la formacion del profesorado, que incluyan a la mujer desde una perspectiva
critica, de tal manera que se puedan fomentar practicas transformadoras en las aulas de ciencias
sociales, que tengan como meta cambiar radicalmente la sociedad en temas de igualdad a través
de la ensenanza.

A continuacion, analizamos los curriculos de Italia y Argentina, por un lado, para poder
comparar la situacion de la presencia de las mujeres en la ensenanza de la historia y las ciencias
sociales en estos paises, pero también para proponer una reflexion que deberiamos trasladar a la
formacion del profesorado como intelectual critico (Giroux, 1990).

2. El curriculum de secundaria en Italia

La educacion italiana se caracteriza por su mayor duracion respecto a otros paises europeos,
principalmente por la duracion de la escuela secundaria superior (5 anos, contra los 2-4 del resto
de Europa). Concretamente, la ensenanza obligatoria empieza a los 6 anos, con el primer ciclo
0 escuela primaria, y dura cinco anos. Luego, viene la escuela secundaria de primer grado con
una duracién de tres anos, entre los 11 y los 14 anos, la que se concluye con una revalida, que
representa el titulo para acceder al siguiente ciclo de estudio. EL sequndo ciclo de formacion, la
escuela secundaria superior de sequndo grado es un recorrido formativo de una duracién de cinco
anos, entre los 14 y los 19, pero obligatorio solo hasta los 16.

Esta constitucion y funcionamiento de la escuela es el resultado de las tres ultimas reformas
escolares, denominadas Reforma Moratti, Gelmini y della Buona Scuola (ley n® 107, 2015). Con los
aportes de las reformas Gelmini y Buona Scuola, el ano escolar 2015/2016, la escuela primaria y la
secundaria de primer grado, corresponde al primer ciclo didactico.

Una parte importante del curriculum de secundaria de primer grado, entre 11 y 14 anos
(ano 2012), es representado por el ejercicio de las habilidades de la ciudadania global,y eso esta
profundamente relacionado con el contenido fundamental de este trabajo, o sea: ;que funcion
pueden tener las ciencias sociales para formar una ciudadania global que respete y valore la
diversidad, y que reconozca a todas las personas y su rol social? En cuanto a la presencia de las
mujeres en la ensenanza de las ciencias sociales, ;qué contiene el curriculum de secundaria de
primer grado?; ;qué se deberia ensenar?; ;qué contenidos recomienda el MIUR (Ministerio de la
Educacion e Investigacién)?

Como afirma Pages (2009), cuando el alumnado no se siente miembro de un grupo que ha
hecho historia, sino que se siente invisible, tampoco tendra modelos viables de futuro; por eso
deberia ser imprescindible dar el protagonismo que merecen a las/os invisibles, como las mujeres.
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Mirando los curriculos ministeriales de ciencias sociales, con respecto a este tema, podemos ver
que se habla de una igualdad genérica entre las personas en la introduccion, pero no se entra en
el fondo de la cuestion.

La ley 119/2013, Piano d'azione straordinario contro la violenza sessuale e di genere,y puesta en
marcha en agosto de 2015, tenia como objetivo iniciar un plan para combatir la desigualdad entre
hombres y mujeres. Con esta ley, se reconoce que la desigualdad y la violencia hacia las mujeres
tiene caracteristicas estructurales y no episodicas en la sociedad italiana (Presidenza del Consiglio
dei Ministri, 2015). Ademas, en el anexo, entre otras cosas, se preve la definicion de recorridos de
formacion que tengan en cuenta el género,y que se deben reevaluar los saberes de género para
combatir estereotipos y prejuicios. La cuestion es qué saberes se deben reevaluar y como.

Segun esta ley, que no da instrucciones estrictas, sino mas bien recomendaciones, deberia
haber una comision para la revision del lenguaje y los estereotipos de los libros de texto,a pesar de
una experiencia acabada del proyecto europeo PO.LI.TE (sobre la igualdad en los libros de textos)
sin muchos resultados. Hay que decir, sin embargo, que, a raiz de la ley, se desarrollé una gran
polémica en Italia entre catolicos y laicos. Los primeros denunciaban la ley por fomentar la ‘teoria
del gender’, es decir,una teoria que ensenaba a no seguir el propio género bioldgico, sino a escoger
lo que gustaba mas, como si el ser gay o lesbiana u otras opciones fuera sélo el resultado de una
eleccién. La parte laica, en cambio, acogia plenamente el significado de la norma otorgandole un
sentido bastante innovador.

3. El curriculum de secundaria en Argentina

El curriculo de Argentina se estructura mediante un conjunto de publicaciones establecidas
y compiladas a partir de acuerdos federales para la educacion primaria (de 7 anos) y secundaria
(de 5 anos). Estructurados en los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP), estos documentos
describen saberes considerados centrales, relevantes y significativos que teéricamente expresan la
voluntad colectiva para promover igualdad de oportunidades para todos los ninos y ninas del pais.
Los NAP comprenden una propuesta de inclusion social mas alla de las diversidades culturales y
particularidades sociales o territoriales, y apuntan a componer una base comun de saberes clave
para la participacién democratica y la vida en sociedad (Ministerio de Educacion Presidencia de la
Nacion, 2011).

En esta ocasion, del documento de los NAP de Ciencias Sociales (Ministerio de Educacion
Presidencia de la Nacién, 2011), analizamos solamente los contenidos de la parte de historia,
tomando en cuenta también algunos saberes propuestos para el contenido de organizacién social
y actividades humanas por incluir la ensenanza de procesos sociales a través del tiempo.

Segun los NAP, la propuesta general para el area Ciencias Sociales es partir de la promocion
de la construccion de una identidad nacional plural respetuosa de la diversidad, los valores
democraticos y los derechos humanos, asi como una ciudadania critica, participativa, responsable y
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comprometida. Si bien los NAP proponen identificar diferentes actores sociales de las sociedades
del pasado y del presente, con sus distintos intereses, puntos de vista, acuerdos y conflictos, en
ningun momento se hace mencion explicita de las mujeres ni de las ninas. De hecho, cuando se
habla del cuidado de otras personas, se hace con un vocabulario muy masculinizado: ‘el cuidado de
si mismo y de los otros..

Los contenidos de historia se centran en los pueblos originarios, su desestructuracion por
la colonizacion, las independencias latinoamericanas, la Revolucion Industrial y Francesa y sus
consecuencias en las sociedades. También se propone ensenar la construccion del Estado Nacional
Argentino en el marco de la expansion capitalista y de la division internacional del trabajo. Si bien
el documento se refiere a diferentes actores sociales y diferentes grupos, en ningin momento se
hace mencidn explicita de las mujeres.

En cuanto a los contenidos sobre la organizacion social, cuando se propone ensenar las
derechos y deberes y violacion y proteccion de los derechos humanos, las mujeres aparecen como
‘ciudadanas’ acompanando a los ciudadanos. Asimismo, se expresan contenidos relativos a los
procesos de cambio en las estructuras familiares, pero tampoco en este caso se hace referencia a
las mujeres y a las ninas, y se sigue utilizando un vocabulario impersonal y masculinizado.

Dado que abordamos los documentos curriculares a la luz de las leyes educativas que
sostienen la ensenanza en cada pais, resulta pertinente referirnos a la llamada Ley de Educacion
Sexual Integral (ESI) (Ley 26.150, 2006), que establece la responsabilidad del Estado Argentino de
garantizar el derecho de ninos y ninas y jévenes a recibir educacion para una formacion integral
de la sexualidad. Observamos que, si bien esta ley propone eliminar cualquier tipo de forma de
discriminacion hacia las mujeres, esto no parece reflejarse en los NAP redactados en 2011, ya que
no tienen presencia sistematica como grupo y el vocabulario se encuentra masculinizado casi por
completo.

Consideramos pertinente también citar los Lineamientos Curriculares para la Educacion
Social Integral (Ministerio de Educacion Presidencia de la Nacion, 2008), por tratar algunos de los
contenidos propuestos luego en los NAP, pero que apuntaban una perspectiva mas inclusiva para el
caso de las mujeres. La parte dedicada a la ensenanza de ciencias sociales para secundaria propone
ensenar histéricamente la diversidad,los modos de seryhacer,creencias y particularidades culturales
y de género, haciendo referencia al pasado y al presente trabajando fendmenos de discriminacion
y maltrato de género. Se proponen contenidos que expresen los cambios de los roles tradicionales
para hombres y mujeres. Se hace referencia a los valores democraticos y a la construccién de una
identidad nacional argentina, aparece la idea del respeto por los derechos humanos junto con el
respeto por las relaciones entre hombres y mujeres. Esta vision de la igualdad unida a la identidad
nacional y a los valores democraticos nos parece demasiado general para producir cambios en las
practicas y generar materiales curriculares alternativos en los estudios sociales, aunque es una
opcion mucho mas innovadora que en el caso de la ensenanza de la historia.
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4. Conclusiones

La comparacion entre los dos curriculos nos permite afirmar que coinciden en aspectos
basicos sobre la ensenanza de la historia y las ciencias sociales, en relacidon con el tratamiento de
la igualdad entre hombres y mujeres. Si bien existe un horizonte comun en los dos documentos
analizados, basado en principios democraticos y en la atencion de los derechos humanos, estos
aspectos quedan vacios si no se complementan con una apuesta decidida de cambio en el lenguaje,
en los conceptos, en los conocimientos historicos y sociales impartidos,y en el reconocimiento de
las desigualdades existentes en cada uno de los paises y en el mundo.

Las iniciativas legislativas especificas para crear un marco juridico tanto en Italia (Piano
dazione straordinario contro la violenza sessuale e di genere) como en Argentina (Ley de Educacion
Sexual Integral), no se han trasladado a la ensenanza de la historia y las ciencias sociales de una
forma decididay efectiva,con una nueva vision de los conocimientos sociales e historicos,quedando
como papel mojado, que no ha producido cambios ni mejoras significativas en la educaciony en la
sociedad. Por lo tanto,no basta con iniciativas legislativas a nivel social o escolar,sino que deberian
acompanarse de propuestas concretas de materiales curriculares, formacion del profesorado y
proyectos de innovacién a medio plazo.

En el caso de Argentina se produce una contradiccion entre los programas de historia
para la educacion secundaria, que estan lejos de ofrecer una imagen de igualdad de la mujer,
frente a determinadas propuestas gubernamentales que insisten en la igualdad entre hombres
y mujeres, cambios en los roles masculino y femenino tradicionales e, incluso, una perspectiva
educativa radicalmente distinta en la presentacion de las diversas orientaciones sexuales. Pero
estas intenciones que han reflejado diferentes normativas legales no han cambiado la situacion
de invisibilidad de la mujer en la ensenanza de la historia. Una perspectiva diferente la ofrecen los
Lineamientos Curriculares para la Educacién Social Integral, que pueden considerarse un primer
paso que puede incidir en la practica.

En el caso de Italia existe un debate que refleja un claro enfrentamiento social que llega a los
centros escolares y donde la vision religiosa y laica sobre la concepcidn de la ensenanza relativa al
género entran en conflicto. La ensenanza sobre la igualdad de la mujer en la sociedad se asocia, de
una forma intencionada, con el debate sobre la orientacidn sexual y, de esta forma, se transmiten
estereotipos y prejuicios que se repiten por ignorancia o por la manipulacion interesada de la
informacidn. De esta forma, aunque han existido iniciativas importantes para introducir cambios en
la ensenanza de las ciencias sociales, estas no se han desarrollado de manera significativa.

A modo de cierre, partiendo del analisis documental realizado sobre las leyes de educacion y
los curriculos de historia y ciencias sociales de secundaria, proponemos algunos aspectos a tener
en cuenta para potenciales propuestas de planes de estudio en los que las mujeres aparezcan como
agentes sociales y adquieran visibilidad. Intentamos proponer algunos lineamientos para fomentar
practicas transformadoras en las aulas de ciencias sociales, para llegar a producir cambios sociales
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que tengan como fin ultimo cambiar radicalmente la sociedad en temas de igualdad a partir de un
pensamiento sociocritico:

Proponer contenidos de historia y ciencias sociales donde las mujeres, como grupo
definido, tengan una presencia sistematica a lo largo de todo el curriculo y no que
aparezcan solo de manera casual y anecdotica. Se trata de hacer visibles a las mujeres
como protagonistas de la historia y de la sociedad tanto como lo son y lo han sido los
hombres, promoviendo una mayor equidad de géneros.

Construir perspectivas en la ensenanza de la historia y las ciencias sociales que
impliquen criterios estructurales y con un amplio consenso,y que incluyan a las mujeres
como un proyecto de estado y no como la accion puntual de un gobierno.

Realizar una revision linguistica con una vocacion inclusiva real y clara, en el que las
mujeres tengan una presencia organica normalizada, para que en las aulas se trasladen
estos modelos de inclusion y se ejerciten de manera sistematica, esperando que esta
tendencia sobre la presencia femenina llegue tanto a la cotidianidad como a la ciencia
historica.

Articular de una manera mas profunda y dinamica las leyes y reformas que tratan
sobre las mujeres con los planes de estudio, de modo que los avances, en cuanto a
concepciones sobre las mujeres, se afiancen en los curriculos vy, por lo tanto, se vayan
instalando en las practicas de ensenanza de manera mas sistematica.

Formar al profesorado en los principios anteriores como agente esencial que debe
hacer posible el cambio del discurso historico y social,y sobre unas nuevas practicas de
ensenanza.

Si bien pensamos que las leyes son necesarias y que promover estos cambios en los curriculos
resulta una iniciativa fundamental, para que las mujeres tengan una presencia real en la ensenanza
de la historia y las ciencias sociales, observamos que esta perspectiva tiene que ser promovida
desde la formacion inicial y permanente del profesorado, y hacia el interior de las aulas a partir
de las primeras practicas de ensenanza. Se trata de que el profesorado aprenda, pero, sobre todo,
que construya un relato histérico y social nuevo, donde las mujeres se visibilicen como parte
integrante de la historia. Para esto, consideramos que resulta también imprescindible que existan
materiales curriculares, manuales y todo tipo de recursos, donde las mujeres sean parte de una
nueva narracion histérica y social,y no solamente figuras anecddticas, que aparecen en una seccién
aparteyal margen del relato general. La presencia de las mujeres debe formar parte de la narracion
vertebradora de los conocimientos histéricos y sociales. Solo asi podremos ayudar a construir una
ensenanza y una sociedad mas inclusiva y mas justa.




LA PERSPECTIVA DE GENERO EN LOS CURRICULOS DE HISTORIAY CIENCIAS SOCIALES DE ITALIA
Y ARGENTINA: UNA REFLEXION PARA LA FORMACION

Referencias bibliograficas

Cartes Pinto, D. y Marolla Gajardo J. (2018). La inclusion y los roles de las mujeres en las clases
de Historia y Ciencias Sociales. En B. Tosar, A. Santisteban y J. Pagés (Eds.), Qué esta passant al
mon? Que estem ensenyant? Per un ensenyament de les ciéncies socials centrat en els problemes,
la justicia social i la ciutadania global (pp. 297-308). Barcelona: Universitat de Barcelona.

Giroux, H. A. (1990). Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del aprendizaje.
Barcelona: Paidos/MEC.

Marolla J. (2019). La ausencia y la discriminacion de las mujeres en la formacion del profesorado
de historia y ciencias sociales. En Revista Electronica Educare (Educare Electronic Journal).

Recuperado el 18 de enero de 2019, de http://www.una.ac.cr/educare.

Pages, J. y Santisteban, A. (2014). Una mirada desde el pasado al futuro en la didactica de las
Ciencias Sociales. En J. Pageés y A. Santisteban (Eds.), Una mirada al pasado y un proyecto de
futuro. Investigacion y innovacion en la diddctica de las ciencias sociales (pp. 17-39). Barcelona:
Servicio de Publicaciones de la UAB/AUPDCS.

Pages,J.y Sant,E.(2012). Las mujeres en la ensenanza de la Historia: ;hasta cuando seran invisibles?
Cad. Pesq.Cedes, 25(1),91-117.

Pageés J.y Gonzalez, N. (2010). Lensenyament de les ciencies socials, de la geografia i de la historia
i la formacid d’identitats. En J. Pages, ). y N. Gonzalez (Coords.). La construccio de les identitats
i l'ensenyament de les Ciéncies socials, de la Geografia i de la Historia (pp. 13-27). Barcelona:
Servei de Publicacions de la UAB.

Presidenza del Consiglio dei Ministri.(25 de agosto de 2015). www.pariopportunita.gov.it. Recuperado
el 10 de enero de 2019, de http://www.pariopportunita.gov.it/media/2738/piano_contro_

violenzasessualeedigenere_2015.pdf.

Rapley,T. (2014). Analisis del discurso de documentos. En Los andlisis de la conversacion, del discurso
y de documentos en la Investigacion Cualitativa. (pp. 147-162). Madrid: Morata.

Santisteban,A.(2015).La formacion del profesorado para hacer visible lo invisible.En A.M.Hernandez
Carretero, C. R. Garcia Ruiz y J. L. De la Montana (Eds.), Una ensenanza de las ciencias sociales
para el futuro: recursos para trabajar la invisibilidad de personas, lugares y temdticas (pp. 383-
393). Caceres: Universidad de Extremadura/AUPDCS.

Setti,N. (2013). Eppur si muove: pensiero e pratiche di genere, tra accademia, mondo associativo ed
editoriale femminista. Cahiers d’études italiennes, 16,39-49.

Simons, H. (2011). El estudio de caso: Teoria y Prdctica. Madrid: Morata.

2l




ENSENAR Y APRENDER DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCRITICA

Leyes

Curriculo “Scuola secondaria di primo grado”, en http://www.miur.gov.it/scuola-secondaria-di-
primo-grado. Recuperado el 11 de enero de 2019.

Ley 107,del 07/13/2015, Riforma Buona Scuola. En https://labuonascuola.gov.it/. Recuperado el 11
de enero de 2019.

Ley 26.150 (2006). Programa Nacional de Educacion Sexual Integral. Buenos Aires: 23 de octubre.

https.//www.argentina.gob.ar/sites/default/files/ley26150-58ad9d8c6494a.pdf Recuperado
el 12 de enero de 2018.

Ministerio de Educacién Presidencia de la Nacién (2011). Nucleos de Aprendizaje Prioritarios.
Ciencias Sociales. Ciclo basico de Educacion Secundaria. 1.° y 2.°/2.° y 3.° Anos. Buenos
Aires: Ministerio de Educacién. Presidencia de la Nacidn. Octubre. https://www.educ.ar/

recursos/110572/nap-ciencias-sociales-educacion-secundaria-ciclo-basico Recuperado el 12

de enero de 2018.

Ministerio de Educacion Presidencia de la Nacion (20081) Lineamientos Curriculares para la
Educacion Social Integral. Buenos Aires: Ministerio de Educacion. Presidencia de la Nacién.

Recuperado el 12 de enero de 2018, de

242




FORMAR PARA ENSENAR CIENCIAS SOCIALES EN LA
ESCUELA PRIMARIA DESDE UN ENFOQUE DIDACTICO CON
PERSPECTIVA DE GENERO

Diego Arangue

coloarangue@gmail.com

Universidad Nacional del Comahue, Argentina



ENSENAR Y APRENDER DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCRITICA

1. Introduccion

Los lineamientos curriculares de la formacidn inicial del profesorado de ensenanza primaria,
en dos de las provincias norpatagonicas, Neuquén del ano 2009 y Rio Negro del ano 2015, han
adoptado transversalmente a todas las disciplinas y espacios curriculares la perspectiva de género?.

En el caso de la provincia de Neuquén, nos encontramos con una propuesta curricular
que pone el centro de la formacién en una practica ligada al analisis de la realidad social y su
complejidad. Esto hace que quienes transitan la formacion inicial por los Institutos Superiores de
Formacion Docente de la provincia construyan un capital cultural, pedagogico y educativo sensible
a los problemas de la sociedad actual. Reflexionar entorno a la formacion docente inicial, escuela,
géneros y sexualidades,implica hacer mas democratica la escuela, para que tenga mas sentido para
la vida de quienes asisten a ella. Se trata de cuestiones indiscutiblemente publicas y profundamente
politicas que la escuela como institucion estatal no puede desatender.

La incorporacion de la perspectiva de género en el curriculum de los ISFD de ambas provincias
va mas alla de la diferenciacidon puramente subjetiva,al enmarcar a los sexos en el campo del poder.

Graciela Morgade (2006) afirma que, “pensar desde el enfoque o la perspectiva de género es
intentar (des)cubrir cuanto de arbitrario hay en la posicion que mujeres y varones ocupan en la so-
ciedad” (p. 44) y asi poder mirar las relaciones de desigualdad que se establecen entre los géneros
y la produccion y reproduccion de las mismas.

Los disenos curriculares se centran en el campo de la practica y con distintos formatos se
agrupan los espacios curriculares de los campos de la formacion general y la formacion especifica
en cada ano. Para la asignatura Didactica de las Ciencias Sociales son tres los espacios que se en-
cuentran en la carrera y que la recorren de segundo a cuarto ano y un espacio en el primer ano de
la formacion, que es compartido con docentes de matematica, ciencias naturales y lengua, denomi-
nado Analisis de las Experiencias en las Disciplinas Escolares (AEDE).

Cuando recorremos los nucleos de trabajo sugeridos para la ensenanza de las Ciencias So-
ciales en la formacion inicial del profesorado, nos encontramos con cuatro grandes nucleos que
corresponden a cada espacio curricular por ano.

En el caso del AEDE, es el unico espacio curricular en el que aparecen explicitamente mencionados el
androcentrismo y la perspectiva de género como perspectivas de abordaje de las ciencias sociales, mas alla
de que el diseno curricular en sus fundamentos lo plantee como un eje transversal.

27 La Ley de Educacién Nacional N° 26206, sancionada en el ano 2006, incorpora el abordaje de las diferencias
de género en los distintos niveles del sistema educativo sumandose a la anteriormente sancionada Ley de Educacién
Sexual Integral N° 26150.
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Tabla 1. Fuente diseno curricular. Elaboracién propia.
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Sin embargo, mas alla de la incorporacion de la perspectiva de género en los fundamentos
del documento curricular, ésta no aparece claramente como contenido especifico ofrecido a las y
los futuras/os maestras/os para la formacion en didactica de las ciencias sociales. En este marco es
que identifico dos cuestiones relevantes: la primera es una limitacion de la propuesta formativa en
tanto que, si no se introduce la perspectiva de género como contenido especifico, es muy probable
que la misma no sea una preocupacion al momento de organizar propuestas de ensenanza en las
ciencias sociales.Y por otro lado, una preocupacién desde mi experiencia como profesor formador,
en la que evidencio practicas androcéntricas y patriarcales identificadas en las narrativas escolares
donde los Unicos protagonistas son los hombres.

De todas maneras, debemos reconocer que, aunque minoritaria, existen iniciativas de
profesoras/es de la formacion docente en las que se introduce el abordaje de problemas sociales
desde una perspectiva de género. Experiencias de la practica me llevan a pensar en lo siguiente:

;Quérelaciones se establecen entre los diferentes campos,formacion general,formacién
especifica y practica?

¢La formacion inicial del profesorado les ofrece a las estudiantes la posibilidad de
pensar los problemas sociales desde una perspectiva de género?

¢Queé lugar ocupa la perspectiva de género en la practica de la ensenanza de las ciencias
sociales en la escuela primaria?

A partir de estas preguntas me propongo revisar lo que tienen para decirnos nuestras/os
estudiantes en su etapa formativa. Esto me permitira tener una mirada critica sobre las practicas
como formadores de maestras/os y, al mismo tiempo, nos puede ayudar a comprender mejor
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las dificultades y obstaculos que se nos presentan al momento de desarrollar una propuesta de
ensenanza en Didactica de las Ciencias Sociales desde un enfoque didactico con perspectiva de
género.

2. Participantes e instrumento

Me he propuesto evaluar con un grupo de estudiantes del ultimo ano del profesorado de
educacion primaria del ISFD N.° 5 de la provincia de Neuquén, la “experticia” analitica con relacion
a distintos problemas sociales (principalmente la desigualdad de género) y las valoraciones que
realizan sobre un conjunto de imagenes presentadas sobre algunos aspectos de la realidad histérico-
social. Esta actividad me permitira ubicar la perspectiva de género en relacion a los problemas
sociales y a las relaciones de poder.

El instrumento de recoleccion de datos fue un cuestionario, en el se presentan tres fuentes
iconograficas en las que aparecen mujeres en distintas actitudes/actividades de la vida cotidiana
y de distintas épocas historicas. Las estudiantes tenian que identificar quiénes eran las personas
que se encontraban en esas fuentes y luego hacer una lectura critica en relacién al contexto y a las
situaciones que se presentaban.

La totalidad de la informacidn obtenida del cuestionario la he agrupado, para su analisis, en
cuatro aspectos que las estudiantes han reconocido: 1) Personas en la foto; 2) Contexto de la foto;
3) Relaciones de poder y desigualdad y 4) Relaciones pasado-presente.

2.1. Analisis de datos que arrojan los cuestionarios

Fuente fotografica N.° 1

a) En la imagen, como se puede apreciar, aparecen mas de veintiuna personas que son
referentes politicos de uno de los partidos mayoritarios de la Argentina. Sorprende el dato de
que el 50 % de las estudiantes identifico solo a una de las personas (Sergio Massa, dirigente
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politico del Partido Justicialista) que se encontraba en la foto y el restante 50 % también
reconocio a Sergio Massa e incorporo a José Manzur, gobernador de la provincia de Tucuman.

b) Aun cuando la referencia de la foto indicaba la fecha y el lugar en la que fue tomada, solo
un 33 % de las estudiantes dio cuenta del contexto al que alude la misma, mientras que el
resto no lo menciona.

) Respecto de las relaciones de poder que claramente se muestran en la imagen,un 40 % de
las estudiantes observa una situacion de desigualdad. Sorprendentemente un 60 % no refirié
ninguna valoracion vinculada a la asimetria del poder. Algunas de las opiniones son:

‘sDonde quedd la caballerosidad?, es como si los estuvieran escoltando, cuiddndoles la espalda, relegadas atrds”
“En la mesa deberian estar alternados/as las personas sin importar su género”. “Hombres sentados al frente
provistos de la comodidad de un asiento que les da ‘el lugar de ir al frente en el poder’. Mujeres detrds de los
hombres. Sin agua ni café’.

d) La foto se refiere a la reunidn de la dirigencia del partido Justicialista previa al acto por el
aniversario del 17 de octubre de 1945 (momento histérico en el que la movilizacién popular
logra la liberacion del General Perén, dando origen al movimiento peronista en la Argentina).
En este caso sélo el 16% establece una relacion entre el pasado y el presente. Algunas de
ellas son las siguientes:

“Se conmemora la lucha de trabajadores y trabajadoras que salieron a pelear por lo que creian justo, por sus
ideales”. “Si bien es verdad que en su gran mayoria eran hombres, estos estaban liderados y organizados por
mujeres que quedan olvidadas en esa parte de la historia que se cuenta’.

Fuente fotografica N.° 2

. T N
-
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a) La imagen corresponde a una movilizacién del sindicato de Luz y Fuerza de Cordoba, en
ella el 66% de las estudiantes pudieron reconocer a Agustin Tosco (dirigente histérico del
sindicato) en la primera fila de la marcha, mientras que el resto no identifica a ninguno/a de
los/as participantes.

b) En este caso, el 65% pudo dar cuenta del contexto al que alude, mientras que las restantes
no hacen referencia a él.

c) EL 50% de las estudiantes pudo establecer la existencia de una relacion de igualdad entre
los hombres y las mujeres de la foto.

“Ese cordobazo de mujeres marcé un hito importante en la historia, aunque ellas no sean re-

9 &

cordadas con nombre y apellido” "Las mujeres estan en una misma linea, ni adelante ni atras

de ellos,y eso que la foto fue tomada en 1969

d) La foto es de una de las movilizaciones populares mas conflictivas de la historia de la Ar-
gentina, el cordobazo, que hizo dimitir al dictador Juan Carlos Ongania en 1969.EL 65% de las
estudiantes no pudo establecer una relacion entre los acontecimientos de 1969 y el presente.
Quienes si pudieron hacerlo, la relacion pasado-presente se plantea en funcion del papel que
le corresponden a los sindicatos en la defensa de los derechos de trabajadoras y trabajadores.

Fuente fotografica N.° 3

a) En el caso de esta foto, el 90% reconoce que, quienes estan en la foto trabajando, son mu-
jeres. La referencia de la foto sirvié para que el 60% buscara en Google el origen de la misma
y el contexto.

b) Al analizar las relaciones de poder, el 70% considera que existe una relacion de trabajo
desigual en la que los hombres ejercen poder sobre las mujeres que trabajan la tierra.

) Solo una dentro de este grupo pudo reconocer a un hombre en la foto. EL 30% restante no
hace comentarios respecto de la existencia de relaciones desiguales.
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“Es una ironia que el sexo considerado débil lleve adelante estos trabajos” “El joven que
muestra la imagen tiene una maquina para hacer su trabajo, mientras que sobre las mujeres
recae el trabajo forzoso y cansador”

d) Ninguna establecio una relacion con la vida cotidiana ni con el entorno mas cercano a la
realidad en que viven?,

2.2. Notas distintivas y valoraciones realizadas

a) El analisis del primer aspecto se refiere a poder identificar a las personas que aparecen en
las fotos. En este punto, la gran mayoria de las estudiantes puede reconocer, en el caso de
las fotos 1y 2, al menos a uno de los protagonistas. En el caso de la foto 3, reconocen que
en la imagen aparecen todas las mujeres sin poder identificar a ninguna de ellas. Podriamos
pensar que la mirada de las estudiantes se dirige efectivamente a las personas conocidas
por ellas en las fotos. Ese aspecto refuerza la invisibilidad sobre ese “otro” no mencionado ni
identificado, tendiendo de esta forma a legitimar determinados 6rdenes hegemanicos a partir
de orientar la mirada solo hacia lo conocido.

b) La contextualizacion de las imagenes: las tres fotografias presentadas se encuentran
referenciadas y solo en dos de los casos -fotos 2 y 3- el 60% de las estudiantes hizo referencia
al contexto en el que se produjo la foto a partir de la busqueda de la imagen en la web. En
este caso, es interesante observar que, ante la duda o el desconocimiento, algunas de las
estudiantes indagan sobre el contexto a partir de la busqueda en internet, apareciendo Lo
digital como un espacio informal en la formacidn que convive con la cultura de lo textual de
las ciencias sociales (Arangue y Funes, 2015).

¢) En cuanto a las relaciones de poder y desigualdad, podemos dar cuenta que el 50% de las
estudiantes realiza una lectura critica de la imagen y un reconocimiento de los estereotipos
y diferencias de género en la sociedad. Llama la atencidn que gran parte de las estudiantes,
sobre todo en la foto 1, no logra identificar la clara situacién de desigualdad que se produce
en esa escena. En este sentido, se puede decir que hay una persistencia de practicas de
lectura tradicionales orientadas a la comprension literal e inferencial y, claramente, de menor
criticidad de los discursos textuales y visuales (Ortega y Pages, 2018, p. 114).

d) En este ultimo punto, se observa que un 25% de las estudiantes establecié una relacion
entre las imagenes y el presente. Establecieron diferencias y similitudes entre el pasado y el
presente, al mismo tiempo que pudieron identificar y valorar el papel de los sindicatos a lo
largo del proceso historico (fotos 1y 2). Por otra parte, les fue mucho mas dificultoso poder
relacionar la imagen que se encontraba mucho mas cercana en tiempo y espacio,con aspectos

28 Existen en la regidén y en la localidad de Plottier, donde se encuentra asentado el ISFD, gran cantidad de
chacras (unidades de producién) frutihorticolas en las que se desempenan gran cantidad de trabajadoras mujeres que
sufren las mismas condicciones de trabajo que las mujeres de la foto.
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de lo que les sucede en su propia vida cotidiana. A partir de los datos que se obtienen, es
posible analizar dos aspectos vinculados a la formacion; el primero, esta relacionado con el
pensar histéricamente, como sostienen Valencia Castaneda y Villalén Galvez (2018) citando a
Pages (2009),“[...] pensar histéricamente requiere del desarrollo del pensamiento temporal
que permita [...] tener la capacidad de establecer diferencias y similitudes entre el pasado y el
presente; comprendery evaluar los procesos historicos segun puedan ser evaluados como fase
de progreso o de declive; y finalmente tener la capacidad de generar explicaciones histdricas
en que los y las estudiantes distingan la complejidad de la causalidad historica” (p. 119). En
este sentido, es muy bajo el porcentaje de estudiantes que pudo, a partir de las imagenes
presentadas, pensar histéricamente. EL sequndo punto se relaciona con la dificultad en el
analisis de situaciones de la realidad social.Aqui creo que es necesario,como sostienen Ortega
Sanchez y Olmos Vila (2018), “averiguar las representaciones del profesorado en formacién
sobre los problemas sociales y el tipo de pensamiento social que maneja, constituye uno de
los primeros soportes con los que definir los criterios que han de guiar una ensenanza de los
problemas sociales” (p. 204). Estos dos aspectos nos llevan a pensar en las finalidades para la
ensenanza de las ciencias sociales.

3. Reflexiones finales y propuestas

Teniendo en cuenta algunos de los datos que se han recabado y retomando las preguntas
iniciales, es posible plantear algunas ideas a modo de propuestas para abordar, en la formacién
inicial del profesorado, las ciencias sociales a partir de un enfoque didactico con perspectiva de
género.

En primer lugar, es necesario adoptar la categoria de género como un elemento constitutivo
de las relaciones sociales basadas en las diferencias de los sexos y, al mismo tiempo, plantear
esa diferencia como una forma primaria de relaciones de poder. EL género es el campo primario
por el cual se articula el poder (Scott, 1996) y se constituye en una categoria de analisis que
puede “dar entrada a la diferencia de voces en el discurso y en la practica cotidiana en el aula [...],
ofreciendo modelos y referencias en los que las alumnas pueden re/conocerse, verse y proyectarse
en el futuro” (Ortega Sanchez, 2017, p. 20). Considerando que el género nos permitira poner en
tension las relaciones de poder que se establecen en la sociedad, es necesario darle un marco
analitico a partir de los cuatro elementos que Joan Scott (1996) considera que son constitutivos de
la categoria, ellos son: 1) Los simbolos culturalmente disponibles que presentan representaciones
multiples y posiblemente contradictorias -inocencia y corrupcion, luz y oscuridad, varén y mujer-; 2)
Los conceptos normativos que se expresan en doctrinas religiosas, educativas, cientificas, politicas
que afirman categdricamente lo masculino y lo femenino; 3) Las nociones politicas y las referencias
a las instituciones y organizaciones sociales. EL género se constituye no exclusivamente a través

del parentesco, sino mediante la politica, la economia, la educacion y,4) La identidad subjetiva de
los individuos.
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Estos elementos no pueden ser abordados de forma individual ya que se encuentran
interrelacionados, pero, al mismo tiempo, uno no es reflejo de otro. Eso es,desde mi punto de vista
lo que le da potencialidad a esta forma o modelo de abordaje de las relaciones sociales de género
y de poder que propone Scott, evitando asi tener una mirada fragmentada sobre la ensenanza de
los problemas de la realidad social con perspectiva de genero. Un ejemplo de la fragmentacion en
el analisis esta en las respuestas que las futuras maestras dieron. Es cierto que en algunos casos
pudieron observar situaciones puntuales que presentaban las fotos, pero, en general, tuvieron
dificultades para poder realizar un analisis critico e integral de las imagenes, quedando atrapadas
en una forma de explicarlas que no visibiliza lo profundo de las relaciones de poder y desigualdad.

Hacer presente las relaciones de poder, desentramar sus codigos y visibilizarlos, permite en
el ambito de la formacion inicial del profesorado darle lugar a las y los ausentes, no solo desde la
mencion, sino también desde el lugar de la produccion de contenido.

Considerando que el género es una construccion social y cultural, econémica y politica,
necesariamente habra que revisar y/o redefinir las finalidades de ensenanza de las ciencias sociales
y construir una narrativa no androcéntrica ni heteropatriarcal, que pueda construirse a partir de
nuevas formas discursivas con un sentido diferente y que posibilite al profesorado plantearse una
reflexion critica sobre las practicas sociales y los modelos de ciudadania.Ademas, es necesario poder
construir un enfoque didactico que permita educar la mirada social del estudiantado para reconocer
y desnaturalizar las jerarquizaciones y desigualdades que se han entramado histéricamente a partir
de las diferencias de género.

Pensar la de maestras/os desde este enfoque también pondra en tension la practica de la
ensenanza de las ciencias sociales en la escuela primaria. La experiencia en el aula de educacion
primaria, en términos generales, mas alla de algunas excepciones, nos indica que las ciencias
sociales son ensenadas con un predomino del eurocentrismo y el androcentrismo, y de los relatos
nacionales sin que aparezcan en ellos el comun de la gente, ni quienes son invisibilizados/as por
cuestiones raciales, pobreza, de género, etc.

Deciamos que la escuela es una institucion que reproduce las desigualdades. Por eso es
necesario superar las practicas que han sido naturalizadas en la formacidon durante anos, como
sostienen Jara y Garcia (2016).

No es suficiente vincular a los/as estudiantes/as con el conocimiento como si este fuera una
verdad revelada. Deberiamos promover propuestas de ensenanza y de aprendizaje que permitan
inscribir ese conocimiento en los contextos de su produccion,de manera que se reconozca Como una
sintesis de opciones epistemoldgicas, practicas y politicas. Promover estas experiencias formativas
contribuiria a formar docentes que desarrollen una vigilancia de los modos e intenciones de la
produccion del conocimiento histérico (p. 76).
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Es necesario poner en tension y en crisis los paradigmas que favorecen la construccién de
estereotipos sociales y culturales tradicionales,y promover y desarrollar propuestas de ensenanza
y de aprendizaje de las ciencias sociales que, con un enfoque didactico de género, haga visible las
relaciones de poder.
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1. Introduccion

En la actualidad, resulta un hecho constatable la integracion de las politicas de género y
del principio de igualdad en el contexto educativo espanol (Garcia Pérez, Rebollo, Vega, Barragan
Sanchez,Buzony Piedra, 2011). De hecho, la incorporacion de la denominada perspectiva de género
en las aulas goza de un amplio consenso en la comunidad educativa. A pesar de los esfuerzos
llevados a cabo en los ultimos anos, recientes estudios ponen de relieve que la situacion de la
implementacion del género y la diversidad sexual en el nivel de la formacion inicial del profesorado
es heterogénea (Rausell y Talavera, 2017).

La institucion educativa se encuentra inmersa en una sociedad donde las multiples
desigualdades, exclusiones y discriminaciones asociadas al género estan todavia lejos de
desaparecer. Se trata de una coyuntura que acaba por deslizarse en las practicas docentes cotidianas
y en los multiples dispositivos curriculares que intervienen en los procesos de ensenanza y que,
en definitiva, contribuyen a reproducir y legitimar una visién determinada acerca de las cuestiones
relacionadas con el género y la educacion (Flores, 2017; Planella y Pié, 2012).Si el escenario acerca
del logro efectivo de la igualdad entre hombres y mujeres en el ambito educativo presenta todavia
ciertas dificultades, el tratamiento de la diversidad afectivo-sexual resulta escaso, comporta
mayores dificultades y constituye un asunto no resuelto del sistema educativo (Pichardo Galan y
Moreno Cabrera, 2015; Platero, 2015).

Teniendo en cuenta el panorama descrito hasta aqui, se presentan a continuacion los
resultados parciales de una experiencia formativa llevada a cabo en la asignatura de Didactica de
las Ciencias Sociales, del Grado de Educacion Primaria de la Universidad de Granada durante el
curso académico 2017-2018. Dicha experiencia consistié en el desarrollo de una unidad didactica
que incluyé diferentes practicas relacionadas con la introduccién de la perspectiva de género en
la ensenanza-aprendizaje de las ciencias sociales. Este trabajo se centra en los resultados de la
primera actividad de la experiencia: el diagnostico de las ideas previas de los estudiantes en materia
de género y educacion. Cabe senalar que el primer acercamiento al discurso de los estudiantes
permitio detectar las representaciones hegemanicas, los silencios y silenciamientos en torno a las
cuestiones planteadas, al tiempo que proyectar con eficacia el desarrollo de la experiencia. Desde
un enfoque de la didactica de las ciencias sociales orientado al desarrollo de una ciudadania
critica y plural (Pagés, 2016), este trabajo pretende lograr una mayor comprension de la realidad
educativa, con el fin de buscar estrategias que promuevan la formacion de docentes de educacion
primaria comprometidos con una practica docente desde la igualdad y la diversidad.

2. Discursos, poder y subjetividades en educacion

La escuela se presenta como un ambito de produccion de subjetividades y legitimacién de
discursos pedagdgicos (Barcena Orbe, 2016; Popkewitz, 2010; Silva, 2001). Acerca de la institucion
escolar como generadora de discursos Foucault (2015, p. 45) senala: “Todo sistema de educacion
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es una forma politica de mantener o modificar la adecuacion de los discursos, con los saberes y los
poderes que implica”. En esta direccién, De la Vega (2014) plantea que en la actual sociedad del
espectaculo, da la impresién de que la productividad de la institucion educativa se agota dando
paso a un nuevo contexto donde los “otros’, situados histéricamente en los margenes, parecen
ahora ser acogidos por los discursos politicamente correctos.

La incorporacidn de la categoria de género en educacidn esta estrechamente relacionada con
el discurso critico del curriculo, corriente que contempla en sus analisis los procesos de dominacion
organizados en torno a la etnia, el género, la sexualidad y su relacion con las condiciones de
la escuela contemporanea. La investigacion del curriculo escolar desde un enfoque de género
supone, principalmente, una puesta en cuestion de las relaciones de poder del capitalismo vy las
formas del patriarcalismo presentes en educacidn (Rifa, 2003). En este sentido,Rodriguez Menéndez
(2007) hace notar la importancia que las corrientes feministas post-estructuralistas conceden a las
practicas discursivas en tanto que instrumento fundamental que participa en la configuracion de
las ideas hegemonicas sobre el género.

En la investigacidn en didactica de las ciencias sociales resulta importante indagar como se
construyen el pensamiento social y los discursos hegemaonicos de género con el objetivo de poner
de manifiesto los mecanismos que legitiman y perpetuan las practicas vinculadas al género en el
ambito educativo. Desde una perspectiva de estudio amplia, Pages (2011) plantea una reflexion
acerca de la naturaleza de los saberes que un maestro necesita dominar para ensenar ciencias
sociales, una tarea compleja que deberia implicar ante todo la investigacion sobre la formacion
inicial del profesorado con la finalidad de conocer qué precisa la escuela y la sociedad. De acuerdo
con el autor, la indagacion sobre las creencias, actitudes y representaciones de los futuros docentes
constituye un punto de partida para contrastar dichos saberes y transformar la practica docente.

3.Igualdad y diversidad en la formacion inicial del profesorado

A nivel estatal existen en la actualidad dos leyes de caracter basico que conceden a la
educacion un papel fundamental para alcanzar la igualdad de género, la Ley Organica 1/2004, de
28 de diciembre, de medidas de proteccidn integral contra la violencia de género y la Ley Organica
3/2007,de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres. Entre las actuaciones para
el logro de la igualdad que recoge la legislacion se incluyen la formacidn especifica en materia de
igualdad en los planes de formacion inicial y permanente del profesorado.

En relacién con la Comunidad Auténoma de Andalucia, es importante destacar la Ley 12/2007,
de 26 de noviembre, para la promocién de la igualdad de género en Andalucia y la Ley 2/2014, de
8 de julio, integral para la no discriminacién por motivos de identidad de género y reconocimiento
de los derechos de las personas transexuales de Andalucia, que incorporan el principio de igualdad
de género y coeducacién y aseguran el respeto a todas las expresiones de género presentes en el
ambito educativo.
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La Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, contempla entre las competencias que los
estudiantes deben adquirir el diseno y la regulacién de espacios de aprendizaje que atiendan
a la igualdad de género. Garcia Luque (2016) subraya las dos leyes organicas de educacion
vigentes LOE Y LOMCE vy casi todas las guias de titulacién de los grados de Educacién Primaria
estan comprometidas con la igualdad efectiva de hombres y mujeres, no obstante, plantea que la
incorporacién en términos reales de la perspectiva de género hasta el dia de hoy estaria asociada
a motivaciones personales del profesorado. La autora aboga por el tratamiento del feminismo
como teoria critica en el marco de la didactica de las ciencias sociales: “Incorporar la perspectiva
de género en la didactica de las ciencias sociales supone, en definitiva, un gran avance en la
construccion de una futura ciudadania democratica, civica, justa e igualitaria” (p. 265).

Las investigaciones sobre el profesorado de formacién inicial desde una perspectiva de
género indican que el alumnado universitario de los grados de educacidn no es capaz de detectar
de forma intuitiva los sesgos de género y de reconocer situaciones de desigualdad y discriminacion
vinculadas a la practica docente (Garcia Luque y De la Cruz Redondo, 2017). Recientes estudios
revelan que las regulaciones existentes en materia de género en el ambito universitario no siempre
garantizan la inclusion de la perspectiva de género en la practica docente. En este sentido, se
recalca la necesidad de formar al alumnado en cuestiones basicas de género, pero también formar
en igualdad, género y diversidad sexual a los formadores y formadoras de los futuros docentes
para lograr una transformacion real y, al mismo tiempo, fomentar investigaciones centradas en el
analisis de los discursos de género en la etapa de formacion inicial (Aguilar, 2015; Garcia Pérez,
Sala, Rodriguez Vidales, Sabuco y Canto, 2013; Ortega y Pages, 2018).

Los resultados del estudio llevado a cabo por Carretero Bermejo y Nolasco Hernandez (2019)
con estudiantes de magisterio de Castilla-La Mancha muestran que mas del 75% de los estudiantes
de formacion inicial evidencia creencias y actitudes sexistas, con un mayor porcentaje la poblacion
masculina; el estudio plantea la urgencia del diseno de planes de estudio de las facultades de
Educacion desde una perspectiva de género. Por su parte, Valdivieso, Ayuste, Rodriguez y Vila
(2016) senalan que, ante el resurgimiento de los estereotipos sexistas a menudo disfrazados de
igualdad, la formacion de futuros maestros constituye una tarea pendiente, ya que la universidad
se presenta como uno de los escenarios en los que el espejismo de la igualdad parece ocupar un
lugar estratégico.

4. Metodologia

La metodologia en la cual se enmarca el trabajo corresponde a los métodos cualitativos de las
ciencias sociales. Se trata de un estudio de caracter exploratorio y adopta un enfoque descriptivo/
interpretativo que pretende indagar acerca de las creencias de un grupo humano especifico. Para el
tratamiento de los datos, se empled como instrumento la técnica de analisis de contenido.

El objetivo especifico consiste en conocer y analizar las practicas discursivas que realiza un
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grupo de estudiantes de formacion inicial de Educacién Primaria acerca del género y la educacion.
En el marco de la experiencia formativa llevada a cabo en la asignatura de Didactica de las Ciencias
Sociales y con el fin de conocer las ideas previas del alumnado en materia de género y educacién,
se solicité a un grupo de 69 estudiantes (45 mujeres y 24 hombres), con una franja de edad entre
18 y 25 anos, que respondieran a un cuestionario con las siguientes preguntas de forma abierta: a)
;qué significa introducir la perspectiva de género en la escuela?; b) ;por qué es importante que el
futuro docente de Educacion Primaria se forme en materia de género?

5.Resultados
5.1. Perspectiva de género en la escuela

De forma amplia, es posible afirmar que los estudiantes asocian la perspectiva de género en
primer lugar con la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres y en menor medida con
la igualdad efectiva entre hombres y mujeres. En este sentido, resulta interesante que la nocion de
género empleada por los estudiantes se encuentra ligada a una tecnologia de género basada en lo
que Wittig (2010) llamo el «contrato heterosexual», una coyuntura que supone instalarse en unas
categorias de pensamiento que funcionan como conceptos a priori o verdades y que trae consigo la
exclusion e invisibilidad de otros géneros/sexualidades que habitan el espacio escolar.

Partiendo de esta idea general, la introduccion de la perspectiva de género en la escuela es
entendida por los futuros docentes como un proceso que implica principalmente la transmision
de una serie de conocimientos que implicarian, en ultima instancia, la transformacién de la
mentalidad y comportamiento de los ninos y ninas. Por ejemplo, una de las opiniones bastante
mayoritaria consiste en asociar la incorporacion de la perspectiva de género en las aulas con
“fomentar”, “inculcar” “concienciar” en valores, con el objetivo principal de eliminar la desigualdad
y la discriminacion entre hombres y mujeres. Otro de los ejemplos que se repite a menudo en
el conjunto de las respuestas, consiste en vincular la introduccion efectiva de la perspectiva de
género con la ‘ensefanza” de los derechos y obligaciones de los ninos y ninas, con el fin de evitar:

‘comportamientos sexistas”, ‘sexismo’”, “desigualdad”, “discriminacion en funcion del género’, “respeto
independientemente del género”.

A través de las respuestas aportadas por los estudiantes, se observan ciertas diferencias en
el discurso empleado por estudiantes varones y estudiantes mujeres. De forma especifica, en los
hombres se aprecia cierto grado de dificultad para reconocer las desigualdades asociadas al género
en la sociedad y en ambito escolar, en esta perspectiva, el siguiente comentario constituye un
excelente ejemplo: “Aunque creo que ya hoy en dia apenas existe esa desigualdad en el aula, y
cuando existe nos resulta extrano,ya que la sociedad esta bastante concienciada con estos temas,
y mas en educacion”.

Pero también se aprecian otras diferencias en el discurso empleado por los docentes de
formacion inicial en funcion del género. De forma mayoritaria, las mujeres asocian/declaran que

257




ENSENAY APRENDER DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCRITICA

introducir la perspectiva de género en la escuela significa formar a los ninos y ninas para evitar
comportamientos sexistas,para que no haya diferencia entre los sexos, para eliminar la desigualdad,
para lograr un equilibrio entre Llos dos sexos, para evitar que el sexo femenino se siga considerando
inferior, etc. Por su parte, en el relato de los varones no se encuentran alusiones al ‘comportamiento
sexista” y las referencias a la “igualdad de género” o “igualdad entre hombres y mujeres” resultan
escasas. Para los estudiantes varones introducir la perspectiva de género en la escuela significa,
por ejemplo, ensefar para que “los ninos no se sientan superiores a las ninas”, para que “no se
discrimine en funcién del género”,0 en todo caso, tal como queda reflejado en el siguiente extracto:
“Pienso que introducir la perspectiva de género en la escuela significa que es ponerse en el lugar
del sexo opuesto”. Ademas, resulta frecuente encontrar respuestas que vinculan la incorporacion de
la perspectiva de género con inculcar los mismos derechos a ninos y ninas, ricos y pobres, o con el
respeto independientemente del género.

Por ultimo, hay que senalar que en el discurso de los estudiantes la perspectiva mas amplia
de la diversidad afectivo-sexual ocupa un lugar marginal o casi ausente. Asi, de los 69 estudiantes
que respondieron el cuestionario, solamente 5 estudiantes incluyeron en sus respuestas aspectos
relacionados con la diversidad sexual y/o de género, todas son estudiantes mujeres. Para estas
estudiantes, incorporar la perspectiva de género en las aulas implica,ademas de formar a los ninos
y ninas para la igualdad, la “aceptacion de otras sexualidades”,“la aceptacion de diversidad sexual”,
‘concienciar en igualdad de géneros, incluyendo nifos transexuales”.

5.2. Importancia de formacion en materia de género

Enlineasgenerales,los estudiantes de formacioninicial de educacién primaria que participaron
en la practica coinciden en que los actuales maestros en ejercicio no cuentan con herramientas
para trabajar desde una perspectiva de género y, en menor medida, no asumen la igualdad de
género en la practica docente. Dicho esto, Lo cierto es que como futuros docentes se distancian de
esta coyuntura que describen y asumen con optimismo la oportunidad que representa el periodo
de formacion inicial para adquirir formacion en materia de género.

Una de las afirmaciones en que coincide la mayoria de los estudiantes es que es importante
que como futuros docentes se formen en materia de género para transmitir valores a los ninos y
ninas. Hay que hacer notar que el modelo del docente como la persona que, junto con los padres,
se encarga de transmitir o inculcar “valores” se encuentra en gran parte de los relatos de chicos y
chicas. En el conjunto de respuestas que aportan los estudiantes a la sequnda pregunta es posible
distinguir al menos 3 lineas discursivas diferenciadas entre si.

Laprimeralineaasocialafunciéndocente conlatransmisionde unaserie devalores,acentuando
su papel formativo junto a los padres; la segunda linea considera al docente principalmente como
un transmisor de conocimiento; y la tercera linea considera al maestro como una figura que ademas
de ensenar, asume actitudes concretas y se presenta como un vivo ejemplo para los ninos y ninas
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en su practica diaria. Los estudiantes cuyos relatos se situan en las dos primeras lineas discursivas,
suelen abogar por un ejercicio “neutral” de la funcién docente, mientras que los relatos que se
ajustan a la tercera linea, defienden una implicacion mayor del maestro. Curiosamente, esta tercera
linea discursiva resulta minoritaria y los estudiantes cuyos relatos se ajustan a esta linea son los
mismos que incorporaban cuestiones sobre diversidad en sus respuestas.

6. Conclusiones

El analisis de los discursos de los estudiantes permite observar la reproduccién de una serie
de tdpicos y estereotipos acerca del género y la educacion. Es decir, que los estudiantes conocen
las formulas discursivas instaladas desde hace tiempo en el sistema educativo, sin embargo, las
incorporan sin llevar a cabo una reflexidn critica acerca de sus afirmaciones. Por otra parte, los
docentes en formacidon a menudo asocian la perspectiva de género a la igualdad de oportunidades
entre hombres y mujeres y, en menor medida, a la igualdad de género entre hombres y mujeres,
mientras que la perspectiva mas amplia de la diversidad afectivo-sexual aparece en los discursos de
forma marginal. Los resultados de este trabajo coinciden con lo encontrado en las investigaciones
mencionadas (Garcia Luque y De la Cruz Redondo, 2017; Pichardo Galan y Moreno Cabrera, 2015;
RausellyTalavera,2017) que apuntan a la dificultad de los estudiantes para reconocer la desigualdad
y visibilizar las cuestiones relacionadas con la diversidad.

En acuerdo con los autores que citabamos hace unos momentos, consideramos que indagar
sobre las creencias y representaciones de los futuros docentes de educacion primaria constituye un
punto de partida para contrastar saberes hegemanicos y transformar la practica docente. En este
sentido, la realizacion de esta primera practica con los estudiantes permitid disenar y ajustar el
desarrollo posterior de la unidad didactica que implicé varias sesiones. Para concluir, quisiéramos
destacar una de ellas, consistente en la realizacion de una charla/conversatorio titulada “Extrafar
nuestra imaginacion educativa. Apuntes para una pedagogia cuir/antinormativa’,a cargo de Valeria
Flores, escritora, docente y activista (ver Figura 1). En la direccidon de lo planteado por diversos
autores acerca de la necesidad de formar a los futuros docentes en materia de género, reivindicamos
en el ambito de la didactica de las ciencias sociales espacios de encuentro como la charla con
Valeria, porque permiten contrastar los saberes hegemonicos acerca del género y, especialmente,
porque suscitan grietas en el espejismo de la igualdad instalado en el ambito universitario para
‘extranar nuestra imaginacién educativa”
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Figura 1.Charla/conversatorio “Extrafar nuestraimaginacidn educativa.Apuntes para una pedagogia cuir/antinormativa’,
a cargo de Valeria Flores.
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1. Introduccion

A fin de subvertir el clima acritico creciente en las actuales sociedades avanzadas, instaladas
en las preocupaciones de lo inmediato (Bauman, 2013) y en los relatos de la llamada posverdad,
se hace necesario y urgente realizar desde la academia un analisis que desvele el origen y la
transmision de determinadas mentalidades, si creemos en las posibilidades de transformacién
y mejora que hasta hace poco caracterizaban a nuestro ambito (Pages, 2000). En este sentido,
centramos nuestra propuesta en una idea basica y, por ello, oculta o impensada en los actuales
planes de trabajo con el profesorado en formacion de los ultimos anos del Grado en Educacion
Infantil: ;qué percepcidn tienen nuestras y nuestros estudiantes acerca del sujeto/objeto axial
de sus estudios, llegado el final de su ensenanza universitaria? ;Qué palabras, conceptos, ideas o
incluso imagenes emplean para referirse a los cuerpos infantiles? En pocas y sencillas palabras,
;qué representa para ellos un nino, una nina?, antes incluso de centrarlos en la imagen escolar
propiamente dicha (Gimeno, 2003).

Partimos de una encuesta realizada en los ultimos cuatro cursos académicos entre las y los
estudiantes de la asignatura “Conocimiento del entorno social y cultural y su didactica”, materia
propia del area de didactica de las ciencias sociales y obligatoria en tercer ano del Grado de
Educacion Infantil, en la Universidad de Granada. Los resultados de dicha encuesta revelan (por
medio de la presencia reiterada de cuatro grandes conceptos o ideas-clave: inocencia, futuro, vacio
formativoy modelo adulto) la persistencia entre los futuros profesionales de la ensenanza infantil de
cierta narrativa moderna, iluminista o ilustrada, si se quiere,arraigada en la pedagogia de Rousseau
o Locke, a su vez ligada a instituciones tanto politicas como econdmicas y del conocimiento que
podrian imaginarse ya superadas.

Si realizar la genealogia historica de una cuestién supone dar un paso importante para
conocer los problemas que encierra, creemos que el area de didactica de las ciencias sociales
puede constituir un excelente observatorio para estudiar y tratar de comprender la persistencia del
modelo moderno de infancia en nuestra sociedad y,por consiguiente,o primordialmente,en nuestro
alumnado universitario. El reto consistira en analizar las representaciones (Alzate, 2003) objeto
de nuestro estudio para intentar propiciar cierta toma de conciencia que, junto a determinadas
herramientas de trabajo, sean capaces de promover cambios en los procesos de aprendizaje y
practicas (Pages, 2011) propios del Grado de Infantil.

Desde un enfoque de la didactica de las ciencias sociales orientado a los cuestionamientos
de los supuestos del sentido comun instalados en la sociedad, el presente trabajo apuesta por una
formacion del profesorado con vistas al desarrollo de una ciudadania critica y plural (Pages, 2016).
En este sentido, resulta necesario indagar cémo se construyen el pensamiento social y los discursos
hegemonicos del futuro profesorado, dado que estos influyen y determinan la practica docente.
En la actualidad, numerosos autores apuestan por un cambio en el enfoque de ensenanza de las
ciencias sociales: una ensenanza para el desarrollo del pensamiento critico, para la educacion de
la ciudadania democratica, para la ciudadania global; una ensenanza de las ciencias sociales como
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dispositivo problematizador del presente y que aporta a la solucion de problemas sociales (Ortega
y Pagés, 2017; Santisteban y Gonzalez Monfort, 2019).

2. Representarse la ninez: algunos apuntes

La lectura de los clasicos de la pedagogia, desde Platon, al menos, hasta Freire y mas alla,
puede servir para muy diversos propositos,al margen del propio recorrido por la historiografia de las
teorias educativas, desde la confirmacién o refutacion de unas determinadas ideas hasta la posible
referencia comparativa a la realidad o la mentalidad de distintas épocas. En tal sentido, Kieran
Egan (1991, p. 31) se ha referido a una de las observaciones con las que Jean-Jacques Rousseau
abria su prefacio al Emilio,“No se conoce la infancia” (1762/2008, p. 32), en términos de extraneza
ante lo que considera una exageracién ya en tiempos del autor, no digamos en el momento actual,
en que no se puede negar que algunas cosas sabemos, que contradicen la creencia rousseauniana
de la natural ignorancia o vacuidad de los ninos (Pinker, 2005).

Sin embargo, algo hay en la sentencia del pensador ilustrado,en un doble sentido. Por un lado,
mas que atender al ‘conocimiento” de la infancia, tema que dejaremos para los especialistas en
(psico)pedagogia, nos podria interesar el reflejo especular de ese no conocerse la infancia, reflejo
al que llamaremos “representacion” de la infancia, que existe mas o menos de manera colectiva en
cada sociedad y cada momento histdrico: ideas, imagenes, prejuicios, etc., que obran en cada cual
a la hora de caracterizar, de conceptualizar al nino o a la nina. Podriamos preguntarnos hasta qué
punto las ideas de Rousseau, comenzando por ese “‘no se conoce la infancia’, pese a los avances
tanto del conocimiento como de la sensibilidad educativas, han logrado permear las conciencias 'y
pervivir a lo largo de los siglos. Incluso entre los profesionales de la ensenanza y, lo que mas nos
interesa, el estudiantado que se forma en nuestras facultades para adquirir competencias docentes
en educacion infantil.

3. Metodologia

A lo largo de los ultimos cuatro cursos académicos, se ha realizado una breve e informal
encuesta entre dicho alumnado al iniciarse las clases de la asignatura “Conocimiento del entorno
social y cultural y su didactica”, materia obligatoria en el tercer curso del Grado en Educacion
Infantil. De manera no encubierta, pero si con cierto “deslizamiento” entre otras cuestiones, se le
pide a cada estudiante que defina sin ambages y en particular, desde su propio criterio y teniendo
en cuenta su recorrido formativo (recordemos que se trata de estudiantes en tercer o cuarto curso
del Grado, no principiantes), lo que sea un nino o una nina.

La metodologia empleada se enmarca en los métodos cualitativos de las ciencias sociales.
Se trata de un estudio de caracter exploratorio y adopta un enfoque descriptivo/interpretativo que
pretende indagar acerca de las creencias de un grupo humano especifico. EL objetivo principal del
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estudio consiste en conocer, describir y analizar las representaciones que tiene el profesorado en
formacion acerca de lo que es una nina/nino. Para indagar acerca de dichas representaciones, se
solicito a un grupo de 185 estudiantes, cuyas edades se encuentran comprendidas entre los 19y los
35 anos, que respondieran a la siguiente pregunta de forma abierta: ;qué es para ti un nino/nina?
Para el tratamiento de la informacion obtenida se empled como instrumento la técnica de analisis
de contenido, los datos fueron reducidos en funcion del topico de la investigacién, valorando tanto
el contenido explicito como el implicito.

4. Resultados de la encuesta: ;en qué pensamos cuando pensamos en un/a nino/a?

En lineas generales, se podrian agrupar las narrativas resultantes de este modesto ejercicio
en torno a cuatro categorias basicas, que se repiten entrelazandose en mayor o menor medida. A
seguido, ofrecemos, sin mayor pretensién que la de atender al modelo representativo operante
en dicho ejercicio, cuatro tablas correspondientes a las mencionadas categorias o ideas nucleares
recurrentes: por razones de espacio y,a pesar de que el numero de respuestas obtenidas ronda las
trescientas, limitamos a seis ejemplos narrativos cada concepto.

Tabla 1. Inocencia

- Es la inocencia, la humildad, el alma pura que muestra la parte buena de la humanidad.

- Un ser espontaneo, alegre y natural. Una personita inocente, llena de vida y con ganas de saberlo
todo.

- La esencia de la inocencia. Un ser puro, inocente y libre.
- Es inocencia, alegria, diversion. Un ser inocente y un gran observador.
- Una persona de menor edad, lleno de inocencia y con ganas de descubrir el mundo.

- No conoce el rencor ni la venganza. Es bueno por naturaleza.

Con independencia de que no sepamos lo que cada cual entiende por “inocencia”, lo cierto
es que este gran concepto ilustrado tiene carta de naturaleza en el estudiantado que nos ocupa.
Facilmente se advertira, sin embargo, la melancolia que subyace en las narraciones, como si la
inocencia no fuera a perdurar en el mundo de los adultos. Dificil sera que suscriban el conocido
optimismo de Rousseau: “[...] un nifio que no es mal nacido y que ha conservado hasta los veinte
anos su inocencia, es a esta edad el mas generoso, el mejor, el mas amante y el mas amable de los
hombres” (1762/2008, p. 252).
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Tabla 2. Futuro

- Los ninos son el futuro del pais/mundo.

- Los ninos son personas a las que es muy importante educar porque son el futuro del pais.

- Un nino/a es el progreso del futuro.

- Es una persona que hay que formar para que en el futuro mueva el mundo. Un nino es el futuro.

- Son el futuro. Por ello creo que es muy gratificante trabajar con ellos para que aprendan y ellos
solos decidan su futuro, después de acabar el camino de la escuela.

- Son el futuro: el pilar para mi vocacion, ya que sin ellos no podriamos ensenar.

Herederas, nuevamente, del mito ilustrado del “progreso”, de la evolucion, del avance lineal,
los relatos que ven el sentido de la ninez precisamente en su dejar de ser ninez (en cierto modo,
ni declarado ni pensado, el nino seria justamente lo que, como tal nino, no tiene futuro) suelen
aparejar un plus de calculo, cierto deseo de rédito: mejorar la sociedad, construir comunidad, llegar
a ser algo de provecho, dar sentido a la carrera vital, etc. “Un nifno llega a ser mas valioso cuando
avanza en edad. Al precio de su persona se agrega el de los cuidados que ha costado [...]. Es sobre
todo en su futuro que es necesario pensar, velando por su conservacion” (Rousseau, 1762/2008, p.
48). Queda muy lejos —-tal vez como posibilidad reflexiva-practica a trabajar- la puesta en cuestion
del futuro mismo, que por definicion nunca llega... Verdad de ninos, mala noticia también, no hace
mucho apuntada por la pedagogia queer (Edelman, 2014).

Tabla 3. Vacio formativo

- Es una pagina en blanco que se escribe con toda la informacion que recoge de su alrededor, sus
vivencias y relaciones.

- Una esponja, un ser con ganas de aprender, con unas capacidades de creatividad inmensas.

- Un diamante en bruto con la cualidad de una “esponja”. La figura del nifio es aquella etapa por la
cual pasamos todos, que esta abierta a cualquier tipo de aprendizaje y es moldeable.

- Son pequenos moldes sin esculpir que con ayuda de los adultos se van formando y creando como
las personas que seran en un futuro, el modo en el que viviran en la sociedad.

- Es una mente en blanco,una taza vacia, deseosa de educacién y sobre todo mucho carifio y diversién.

- Un ser humano tan pequeno que es una esponja que lo absorbe todo, tanto lo bueno como lo malo.
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No es una sorpresa, pero si constituyen los relatos referentes a la vaciedad esencial de los
ninos y ninas (en definitiva, a cierto giro del rousseauniano “nada se conoce de la infancia”) una
rotunda constatacion de las ideas de la pedagogia liberal de uno de los maestros de Rousseau,
John Locke, a quien debemos la concepcion del nino (de alta cuna, aunque luego se popularizara
la metafora) como una tabula rasa o masa de arcilla maleable, pliego en blanco, cera que se puede
moldear y labrar al gusto de cada cual. Las narraciones de los y las estudiantes actuales multiplican
la metafora liberal: diamante en bruto, taza vacia, pagina en blanco, mente en blanco (sic), pequenos
moldes sin esculpir (sic), figuras de plastilina y un largo etcétera, del que destaca una novedosa
imagen: el nino o la nina como ‘esponja” que todo lo absorbe.

Tabla 4. Modelo adulto

- Es un ser que tiene mucha imaginacién y tiene una gran capacidad para hacer cosas. Debemos
ayudarles a sacar lo maximo de ellos y a consequir todas sus capacidades. Hemos de ser un modelo.

Es el reflejo de lo que aprende de los adultos, pura inocencia que crece de los conceptos y visiones
que ve a su alrededor.Y somos nosotros el ejemplo a seguir.

Debemos ayudarles a sacar lo maximo de ellos y ayudarlos a conseguir todas sus capacidades. Es
muy importante que nosotros seamos un modelo para ellos, puesto que se van a fijar mucho en
nuestros actos, y algunos de ellos los reproduciran. También vamos a aprender mucho de ellos.

Persona a la cual un maestro/a va a formar y sera su responsabilidad crear una buena base de
educacion y conocimientos. Es una persona inocente que va a absorber todo lo que le digas y el
maestro/a tanto como los padres van a servirle de modelo en su vida.

Son personas que absorben todo lo que ven y se les ensena, por tanto, sus modelos a seguir
(padres, profesores) tienen que ser un buen ejemplo y ayudarlos a desarrollar de ellos lo mejor.

Personas que por sus pocas experiencias vividas no saben cdmo actuar y necesitan tener a personas
adultas que sean ejemplos adecuados para que en el futuro, cuando sean adultos, actien segun lo
aprendido durante la infancia. Necesitan desarrollar todas sus capacidades.

Por fin,encontramos en esta ultima tabla el contrapunto del nino, las figuras adultas de los padres
y los preceptores (familia y escuela, los consabidos entornos humanos primordiales y curriculares de
la infancia) como ejemplos y modelos de vida, siguiendo practicamente al pie de la letra el consejo de
Rousseau a los maestros de basar las lecciones mas en sus acciones que en sus discursos,ya que los
ninos tienden a olvidar con mayor facilidad estos que aquellas (Rousseau, 1762/2008, p. 109). Somos
el modelo, el ejemplo a sequir, es nuestra obligacion y responsabilidad, “‘no solo con teoria, sino con
valores”,dejando que desarrollen “todas sus capacidades”,que “se realicen como personas’,sin olvidar
su “‘autonomia personal’, etc. A cambio, ganaremos igualmente en la relacion, aprendiendo también
nosotros, padres y educadores, adultos, de ellos, de su alegria, de su imaginacion, etc.
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Podriamos extraer diversas conclusiones de este breve repaso narrativo a partir de los dis-
cursos que los docentes en formacion elaboran al representarse los sujetos de la ninez. Nuestro
proposito inicial consistia en mostrar cdmo dicho estudiantado, a pesar de cursar los ultimos anos
del Grado, opera a partir de ideas comunes o de tdpicos populares que vienen rotando por caminos
del sentido o del sentimiento colectivo desde hace al menos tres siglos, desde que lo compusieran
pensando en los ninos y (solo muy secundariamente, al modo de la Sofia companera de Emilio)
en las ninas de las clases dominantes los grandes pedagogos liberales de la edad moderna. Por
descontado, esto tiene que ver con la imposicién historica lenta, pero eficaz de toda una bateria de
ideas, conceptos e instituciones culturales a las clases menos acomodadas (Varela, 1986).

A fin de cuentas, el conocimiento profesional suele estar orientado desde un conocimiento
meta-disciplinar construido a partir de teorias, cosmovisiones y sistemas de ideas que forman par-
te del bagaje de cada individuo, ‘con implicaciones notables en la forma en la que los profesores
desarrollan su accion docente” (Aranda, 2003, p. 59). Ahora bien, justamente por ello sera necesario,
y una practica esencial en el trabajo reflexivo de cada estudiante sobre su propia labor discente, el
llevar a cabo un esfuerzo critico por desvelar los supuestos e “impensados” que se agazapan tras
el parapeto de situaciones, rutinas, ideas y acciones que en la vida escolar se presentan como de
“sentido comun” o “neutrales”, sin (supuestamente) carga ideoldgica alguna. De hecho,y aunque tal
esfuerzo critico abarca la totalidad de ambitos del conocimiento cientifico -mucho se podria dis-
cutir acerca de la neutralidad empirica de las ciencias naturales, por ejemplo- no sera posible una
didactica de las ciencias sociales y sus entornos si antes no se presta atencion al propio contexto
de ideas y preconceptos imperantes en nuestras aulas universitarias.

5. Conclusiones: necesidad de reflexion sobre los procesos del aprendizaje universitario

Las consecuencias que podemos inferir de todo lo anterior son claras y tienen su importancia.
Bastan para identificar un problema e investir un campo de estudio que excede con mucho el pro-
poésito de estas lineas. En resumidas cuentas, tienen que ver con el desarrollo de procesos comple-
jos ligados a las demandas del estudiantado universitario que se forma en el Grado de Educacion
Infantil, tanto como a la degradacion de ciertos postulados de la pedagogia contemporanea, que
prioriza las practicas formativas sobre los contenidos informativos. Entiéndase bien: no estamos en
desacuerdo con esto ultimo, todo lo contrario, pero si creemos en la necesidad urgente de estable-
cer criterios para la reflexidén y herramientas para la critica y el examen de la propia practica edu-
cativa. El futuro profesorado de educacion infantil, estudiantes de las facultades universitarias de
Educacion en la actualidad, debiera poseer o perseguir la capacidad tanto como los instrumentos
necesarios para identificar y apropiarse del sentido total de su proceso de aprendizaje.

Es cierta la denuncia de la vacuidad que conlleva el estudio, a menudo simplemente me-
moristico, de nombres propios consagrados de la historiografia pedagogica, de sucesivas teorias
epistemologicas, de metodologias y de reglas legislativas, de corrientes educativas mas o0 menos

incardinadas en una cronologia del pasado con relativamente escasa aplicacién en las aulas in-
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fantiles de la actualidad. Pero la formacion de formadores no puede, por ello, reducirse al simple
encadenamiento técnico de practicas posibles a desarrollar en dichas aulas, por mas ludicas, diver-
tidas o entretenidas que puedan resultar para el propio alumnado universitario o, supuestamente,
para el alumnado infantil que en un futuro se constituya en sujetos depositarios de la transferencia
universitaria.

Tres son los riesgos inmediatos de tal reduccién:

1. Ante todo, lo que evidencian los relatos registrados en los cuadros precedentes: una re-
presentacion de los ninos y las ninas en el alumnado universitario de los ultimos cursos
anclada en dichos, convenciones y sentimientos populares,a su vez heredados de las ideas
elaboradas por los pedagogos modernos (siglos XVII y XVIII) practicamente al pie de la
letra: mundo de la nifez “naturalmente” separado del universo adulto, conceptualizacion
de los ninos y ninas como buenos (inocentes) por naturaleza, como espacios en blanco
que se van repletando con la educacion de escritura (o la metafora actualmente mas se-
guida de la absorbente esponja). Aquel “nacemos estlpidos” tan recordado de Rousseau
(1762/2008, p. 36), que, sin duda, tanto realza los poderes y responsabilidades de la edu-
cacion.

2. En segundo lugar, las criticas que a menudo se ciernen sobre las instituciones universi-
tarias ligadas al antiguo Magisterio, las actuales facultades de Educacién, como lugares
vacios de contenido, abocados a practicas que pueden resultar a veces fascinantes, pero
carentes de sentido disciplinar y, a menudo, complices de una mentalidad universitaria
en la que, en el mejor de los casos, predomina el elogio de la inmersion o la experiencia
laboral (el “practicum”) sobre cualquier contenido tedrico o, en el peor, la simple y llana
pretensién de obtener sin dificultad un titulo académico.

3. Por ultimo, y por cuanto tiene que ver con la ensenanza del conocimiento del entorno
social y cultural en educacion infantil, podemos constatar en articulos de revistas espe-
cializadas y en manuales referentes a la materia una decidida apuesta por la sugerencia
de actividades, en detrimento de la critica y de la voluntad tedrica. De nuevo apuntaremos
que dicha apuesta no nos parece un error, pero tiende a la simple multiplicacién de una
enorme masa de posibles actividades, por lo general disenadas al modo de esquemas,
topicos o férmulas fijadas para tramos diversos de edad, de manera estandarizada, como
acciones estancas entre si, sin cohesion, reflexion ni significacion teorica alguna.

Relacionado con esto ultimo, el problema radica en la excesiva influencia que aun tiene la
psicologia del desarrollo (psicologia evolutiva) en la configuracién curricular de las etapas educa-
tivas iniciales, planteamiento hegemonico que margina en dichas etapas la adquisicion de cono-
cimientos de tipo histérico, de conocimientos basicos de la cultura propia (Miralles y Molina, 2011,
p. 91). En esta linea, Valerie Walkerdine ha hecho explicita la necesidad de buscar en nuestros
tiempos postmodernos el modo de zafarse, de “prescindir del universalismo del desarrollo para
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comprender los procesos especificos a través de los cuales los ninos se configuran como sujetos en
un tiempo y en un lugar determinados” (Walkerdine, 2000, p. 83).

Comprension que demanda una seria reformulacidn critica de los presupuestos tedricos im-
pensados u ocultos en la mochila que lastra a nuestro alumnado universitario. Un desafio ineludi-
ble en el que la didactica de las ciencias sociales constituye un espacio y una herramienta para el
desarrollo del pensamiento critico del profesorado en formacion.
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1. Introduccion

No es baladi ni casual que en todas las normativas educativas y leyes de igualdad vigentes
se recojan medidas para prevenir tanto la violencia contra las mujeres como las distintas
discriminaciones por motivos de orientacion sexual, identidad de género, modelos de familia o
formas de convivencia, ni que en el marco educativo haya una especial atencion a la seleccion
de materiales curriculares y libros de texto libres de prejuicios y estereotipos sexistas, ya que
estos son portadores de modelos sociales, familiares y culturales y deben ser también un factor de
cambio y contribuir a la aplicacion de los principios y valores de igualdad entre géneros (UNESCO,
2015). Es necesario romper el sistema binario heteronormativo como unico orden social de género
transmitido y, por tanto, aceptado (Planella y Pié, 2012).

Sin embargo, la igualdad formal no tiene su reflejo en una igualdad real y efectiva y es
prioritario generar el cambio en las mentalidades de quienes deberian estar implicados en los
procesos de ensenanza-aprendizaje formal: profesoradoy editores/as e ilustradores/as de materiales
curriculares fundamentalmente (Garcia, 2018).

La construccion de género no es binomial. Tras anos de lucha, la situacion de lesbianas,
gays, bisexuales y transexuales ha ido mejorando a nivel legal y social, con un mayor grado de
visibilidad, aunque, en paralelo, se han alzado las voces de aquellas personas que no se sienten
identificadas con esas identidades y orientaciones. Tal y como declaré Muntarbhorn (2016), la falta
de reconocimiento de estatus para aquellos que simplemente desean ser lo que son es la regla en
lugar de la excepcion en la mayoria de los casos.

Para poder seleccionar libros de texto sin sesgos de genero, hay que saber detectarlos y ser
conscientes de las consecuencias reales que tienen para la consecucion de una igualdad real. Ambas
cuestiones no son intuitivas, requieren necesariamente de una formacion explicita en materia
de geénero, escasa e insuficiente en nuestro sistema formativo. Nuestro objetivo fundamental es
generar un metodo de deteccion de ejemplos, susceptibles de ser utilizados para evidenciar los
sesgos de identidades de género, cuya aplicacion permita al futuro profesorado tomar conciencia
de sus cegueras de género, primer paso necesario e imprescindible para querer formarse y asi
contribuir desde su practica docente a la erradicacion de estas estrategias discriminatorias.

2. Cuestiones de partida

Todas las personas tienen un sexo,género y orientacion que configuran las propias identidades
en un momento concreto de su vida. La identidad sexual, el sexo bioldgico que se otorga al nacer
(hembra, vardn, intersexual), puede o no coincidir con lo que sentimos que somos en funcién de la
identidad de género, entendida como

la profundamente sentida experiencia interna e individual del género de cada persona, que podria corresponder

0 no con el sexo asignado al momento del nacimiento, incluyendo el sentido personal del cuerpo (que, de tener
la libertad para escogerlo, podria involucrar la modificacion de la apariencia o la funcidn corporal a través de
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medios médicos, quirirgicos o de otra indole) y otras expresiones de género, incluyendo el vestido, el modo de
hablar y los amaneramientos (Principios de Yogyakarta, 2007).

Es decir, que es la percepcidn propia la que marca la identidad vy, por tanto, no se pueden
establecer categorizaciones fijas ni estables o universales, sino abiertas y flexibles, con un caracter
multiple. La expresion de género es la forma en la que las personas expresan externamente los
géneros con los que se sienten identificados en base a lo que considera la norma social y, por
supuesto, independientemente de la orientacion sexual (Principios de Yogyakarta, 2007).

Precisamente, la orientacion sexual se determina en funcion de hacia quiénes sentimos
atraccion, “la capacidad de cada persona de sentir una profunda atraccion emocional, afectiva y
sexual por personas de un sexo diferente o de un mismo sexo o de mas de un sexo, asi como a
la capacidad de tener relaciones intimas y sexuales con estas personas” (Yogyakarta, 2007) y, en
esta linea, “puede manifestarse en forma de comportamientos, pensamientos, fantasias o deseos
sexuales, 0 en una combinacion de estos elementos” (OPS-OMS, 2000).

Ademas, habria que diferenciar (APA, 2017) entre orientacion sexual “atraccién emocional,
romantica, sexual o afectiva duradera hacia otros”y conducta sexual, ya que “las personas pueden
0 no expresar su orientacion sexual en sus conductas” dado que la orientacion “existe a lo largo del
continuo que va desde la heterosexualidad exclusiva hasta la homosexualidad exclusiva e incluye
diversas formas de bisexualidad”, limitandolo al trinomio gay, lesbiana y bisexual.

Sin embargo, las personas queer, pansexuales, asexuales, plurisexuales, intersexuales o con
cualquier otra identidad y orientacion diversa, se sienten presionadas por la sociedad para encajar
en esas etiquetas preestablecidas que no les definen, repitiéndose asi las discriminaciones del
modelo heterocentrista y convirtiendo las opciones en imposiciones no definitorias.

El ambito educativo es uno de los espacios mas afectados por estas discriminaciones, puesto
que en el se reproducen principalmente los patrones socioculturales heterosexuales y normalizados,
estigmatizandose o excluyéndose a las personas con identidades y expresiones de género diversas
y pudiendo llegar, incluso, a casos de acoso y violencia fisica (Enteza, 2014). De ahi que resulte
fundamental abordar en educacion los procesos de construccion de identidades y abandonar las
identidades hegemonicas en pro de la diversidad sexual.

3.Formacion inicial de profesorado, curriculum y libros de texto

Como hemos recogido en anteriores trabajos (Diez, 2017, Diez 2018a y b; Garcia y De la Cruz,
2017a y b; Garcia, 2018), el profesorado ha de estar dotado de las competencias profesionales
necesarias para hacer frente a los retos actuales de la sociedad,siendo la erradicacién de las multiples
formas de discriminaciones por identidades sexuales y de géneros en las aulas, prioritarias, puesto
que afectan a la construccion de la identidad de las personas y a su autoestima, a la construccion
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determinante o no de sus funciones y roles sociales y la negacion de las realidades diversas y
plurales en la sociedad (Diez, 2018b).

La formacion inicial del profesorado parte de un “curriculum por competencias que supone
repensar los conocimientos sociales” (Haro, 2016, p. 399) tal y como aparecen en el Decreto
126/2014 por el cual se establece el curriculo de la Educacion Primaria, y su desarrollo andaluz?®
en el apartado de Ciencias Sociales (“aprender a vivir en sociedad conociendo los mecanismos
fundamentales de la democracia y respetando las reglas de la vida colectiva”) ya que el alumnado
“debera reconocer las caracteristicas de los diferentes grupos sociales, respetando y valorando sus
diferencias, quiénes son sus integrantes” (Bloque 3).

Sin embargo, no han tenido eco en la formacién inicial del profesorado normativas como la
Orden de 28 de abril de 2015 (que regula un protocolo sobre identidad de género en el sistema
educativo andaluz), la Ley 3/2007,de 15 de marzo conocida como “Ley de Identidad de Género” o la
Ley 8/2017,de 28 de diciembre,para garantizar los derechos, la igualdad de trato y no discriminacion
de las personas LGTBI y sus familiares (Diez, 2018). Ninguna de las 327 personas encuestadas en
2017 en la asignatura Didactica de la Historia y Ciudadania con perspectiva de género del grado de
Educacion Primaria de la Universidad de Jaén conocia estas normativas.

La formacién debe ir mas alla del aprendizaje conceptual en materia de género o del
metodoldgico dirigido a la puesta en practica de estrategias para trabajar en el aula actividades sin
sesgos sexistas. EL profesorado ha de adquirir ‘gender-aware” o ‘gender-awareness” (Lahelma, 2001)
una conciencia de género (Garcia, 2018) para llegar a entender que sus comportamientos, creencias
y prejuicios influyen de forma determinante en la construccion y aceptacion de las multiples y
diversas identidades de géneros de su alumnado. La toma constante de decisiones por parte de
quienes van a mediar en los procesos de construccion no solo de aprendizajes, sino también de
significados sociales y culturales,deberia ser un eje vertebrador en todas las asignaturas y materias;
requiere formacion para utilizar los aprendizajes y aplicarlos, siendo ciudadania critica y sintiendo
su responsabilidad en la toma de decisiones (Diez, 2018).

4. La utilizacion de los libros de texto como recurso para trabajar identidades de género diversas
en el desarrollo curricular

Aunqgue en las universidades se insiste en la utilizacion de recursos diversos en las aulas
para abordar el desarrollo curricular, en el contexto andaluz, con el programa de gratuidad de los
libros de texto dirigido al alumnado de ensenanza obligatoria®® , estos siguen siendo el recurso
mas utilizado. La base de datos*! de laJunta de Andalucia que recoge los libros que,dentro de este

29 Orden de 17 de marzo de 2015 que desarrolla el curriculum de la Educacién Primaria en Andalucia.
30 ORDEN de 27-4-2005, por la que se regula el programa de gratuidad de los libros de texto dirigido al alum-
nado que curse ensenanzas obllgatorlas en los centros docentes sostenidos con fondos publicos. (BOJA 13-5-2005)
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programa se utilizan en Andalucia, nos devuelve 14479 registros para toda la provincia de Jaén,
1869 para la ciudad de Jaén (12,90%)..

Para ilustrar este trabajo y las dos propuestas que planteamos, hemos seleccionado las tres
editoriales mas utilizadas en Jaén, en tercer ciclo de la materia de Ciencias Sociales, en educacion
primaria (ANAYA,SM Y VICENS VIVES) que, segun el programa, deben ser los mismos por un periodo
minimo de cuatro cursos:

Tabla 1. Editoriales seleccionadas para Ciencias Sociales en Jaén.

Editarial | Prirmer cicka Segundo ciclo Tercer sicka
| Privados Publicos | Privados Publicos | Frivados Plblcos
| toncertadod onoertados cancertados

By Me Ediciones Bilingues |2 2 i

Omioed Universicy Press |3 z 3 2 2 2

Espafia, 5.A Proyecio Think da
bearn |
Cuadsel -Edebe, 5.1 |1 1 1

Cirupo Anaya, 5.4 |2 11 ] 11 3 11
Edscsones 5M. Andalucia, E] 1 3 2 3 2
Proyecto Savia |

Proyecta Superpixepolis Fi 1 1 1
Edehvives.  (Editorisl  Luis

Vives, S.A4) |

Edscsones Vacens Vives 1 ] 1 2 ]

Primaria

Fuente: Base de Datos de la Junta de Andalucia. Del autor.

Propuesta 1.- Analizar los libros de texto

Esta encaminada a detectar en los libros de texto los modelos sociales de género, transmitidos
y normalizados socialmente a traves de la ensenanza de las ciencias sociales. Partimos de la teoria
de la interseccionalidad (Crenshaw, 1989) para analizar identidades de género con el alumnado de
formacion inicial del profesorado a partir de la interseccion de las categorias de analisis género,
edad, clase social, etnia, diversidad funcional y orientacion sexual. Para ello hemos generado la
siguiente ficha como instrumento de analisis del discurso iconico y escrito de los libros de Ciencias
Sociales de educacion primaria seleccionados.

Tabla 2. Ficha técnica de los libros de texto.

FICHA TECNICA. LIRROS DE TEXTO

UL,

EDNTORIAL: AR PLIELICACION:
AUTORA:

NIVEL EDUCATIVO AL QUE VA THRMGID:

N PAGINAS:

N DE UNIDADES DIDACTICAS LNIDADES DEBACTICAS ¥
CONTEMIDOS DE COCSS

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 3.Tabla de analisis icdnico para los libros de texto.

I TITULLY

NN NS N [ N >
femenimaas mxmculizas

M perston S hlanosic

N poisenge | N persnay
fEreerings. mastil i

Estwtus woelsl (w7} ¥dad Emla (a7 Thversidad
Al Irdancia [Hancax Tunacioaal (%" y
B Madures Corai (i y Bl Eigal
Frad o Trerusde: v v
Irabciormurasds

Estetis ikl (n" Eaed Etsls (8"1 THvrrakilad
Al Irdemsia Ieanae P benasl 05 5
Bz Madurer Detus 0" mpak Eign)
e i Timdnimdacs Eacibini
Irstesrmirads

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 4. Tabla de analisis lingliistico para los libros de texto.

Adwsbene Begil st s 0 srkmiscke winsl Hetorime s maliaded {n%)
CHras srouslideds (n® 3 Spa)

Almdsnn linsgiblicns 5 sires destidedes de | 5 5 lips
e s qee 8o wan maceliee y emesine

Fuente: Elaboracién propia.

Tras aplicar la ficha a modo de muestra en los libros de texto de tercer ciclo de estas editoriales,
tratar e interpretar los datos obtenidos, evidenciamos:

La logica binaria de nuestro sistema social heteropatriarcal normalizado hace que
las imagenes de los libros de texto ratifiquen el modelo dicotomico construido (Tabla 3).
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La construccion del conocimiento cientifico como masculino con la ausencia de
referentes culturales de identidades diversas y la consecuente segregacion vertical en

los estudios superiores (I°2 1).

[lustracidn 1.Imagenes sobre el tema “EL Universo y la Tierra” (ANAYA, 2015, pp. 6 y 23)

lustracion 2. Imagen que ilustra el texto “La salud en los vuelos espaciales” (SM, 2015, 24)

Cuando aparecen mujeres asociadas a la ciencia lo hacen vinculadas a temas de salud y
cuidados (I 2) perpetuando los roles femeninos tradicionales. Algo similar ocurre al observar los
iconos escogidos por estos libros para ilustrar sus actividades: cuando quieren representar labores
de investigacién escogen un nino, mientras que para lo relacionado con el arte la representacion
es femenina (I 3) y,a pesar de esa asociacion mujeres-arte, no encontramos referentes de artistas
femeninas en las unidades que muestran obras de arte).

32 Usamos | como diminutivo de llustracion.
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[lustracion 3. La nina ilustra una actividad de creacién literaria y el nifo una busqueda de informacion (SM, 2015, pp.
87y 95)

Con todo lo anterior, la pregunta que le hariamos al alumnado es evidente: ; Quiénes aparecen
asociados a la construccion del conocimiento cientifico?

2. Es notable la ausencia de referentes culturales femeninos en la historia escolar. Asi, en
la Edad Media se presenta una sociedad totalmente masculinizada, donde, ademas, se transmite
la idea de que solo trabajaban los hombres, o que solo las actividades realizadas por hombres
son econdmica y socialmente relevantes. Quedan al margen las actividades de mantenimiento
(atribuidas al femenino) cuyos espacios y tiempos (cotidianidad) son invisibilizados (Garcia, 2015) y,
por ende, infravaloradas en una historia escolar de corte politico y positivista. **

lustracidn 4. Imagenes sobre los estamentos en la Edad Media (SM, 2015, pp. 97 y 105) |

WA hY

Lin i [FEFTa—— 7 Lo
:_"':""";: PSR 1 s |..,,:'? ':':_n-llru
VTR L] s el racki [E—— : y .'=I.l-n-l'l_ x E
T T Ly Pk I [V B e ) J I:T":.-h.-i-. F
L 1] r rdalah b =1 i by @A .'-'-'--ﬂ-q.q.,,.
- Crkarier o im Mol v T o i, 19 s 2 e
; I e e o B Py . T g e 55 IS i e
e s g e e A R
P a
33 La unica mencién a las mujeres es en su labor como costureras, al hablar de la ropa de los campesinos. Se

omite la labor de las religiosas en la copia e ilustracidn de libros antes de la invencidn de la imprenta, a pesar de que
se dedica una pagina entera a los copistas de la Escuela de Traductores de Toledo.
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lustracion 5. Copistas del s. XIIl (ANAYA, 2015, p. 96)

Por tanto: jvivian mujeres en los reinos cristianos?, jquiénes trabajaban en la Edad Media?,
;qué trabajos eran considerados importantes y por qué?

3. La representacion femenina en estos libros tiende a reforzar los estereotipos tradicionales
(en lo escrito y en lo visual): el rol de cuidadora y educadora en el contexto familiar (I 7) o la
necesidad de proteccién por su “debilidad natural”apoyada,ademas,en los mitos del amor romantico,
que inoculan en los ninos y ninas una vision patriarcal de la realidad (I 8), estereotipos que se
utilizan independientemente del tema a tratar como vemos en la unidad sobre el clima (I 9) que
fomenta la imagen de familia tradicional con masculino protector. En la misma linea encontramos
la representacion de la dualidad de binomios de opuestos jerarquicos como sexo-género/ mujer-
hombre/ naturaleza-cultura (I 10).

[lustracion 6. Ellos caballeros, ellas princesas (SM, 2015, p. 124).

Ilustracion 7. Relato introductorio de la U.D. Ilustracion 8. Relato introductorio de la U.D.
“La Poblacion” (ANAYA, 2015, p. 46). “La Edad Moderna” (ANAYA, 2015, p. 106).
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[lustracién 9. Imagen de la U.D.“EL Clima” [lustracion 10. (ANAYA, 2015, p. 58)).
(SM, 2015, p. 30).

Las preguntas que realizamos al alumnado son: ;qué personas se encargan del cuidado de
otras personas?; ;quién se encarga de las tareas domésticas?; ;es “natural”?; ;cémo se construye la
idea de conciliacion del ambito personal y profesional?

4. Destacamos la forma en la que se construye la ciudadania politica. A nivel escrito siempre
se emplea el masculino genérico, no apareciendo nunca ‘ciudadana”. En la representacion de los
organos de gobierno de la UE, a pesar de que aparece alguna mujer, la presencia masculina es muy
superior (I 12) y, de hecho, el masculino se usa como simbolo del ciudadano (I 11), incluso para
representar uno de los mayores derechos de la ciudadania, el derecho al voto (I 13).

[lustracion 11. Imagen del “Ciudadano europeo” (SM, 2015, 76).
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Ilustracion 12. Organizacién de los paises de la UE (SM, 2015, p. 70).

COMSEIODE LA UE COMISION EURDPEA PASLAMENTO EURARED

Ilustracion 13. ;Cémo se ejerce el derecho al voto? (VICENS VIVES, 2015, p. 65).

£COMO SE EJERCE EL DERECHO AL VOTO?
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Propuesta 2.- Utilizar el libro de texto para desvelar prejuicios y estereotipos de identidades
diversas

Pretende transformar los libros de texto con sesgos de género en recursos coeducativos,
poniendo en practica una estrategia de deteccion de ideas previas estereotipadas basada en el
cuestionamiento critico reflexivo. La estrategia didactica consiste en realizar una seleccion de
imagenes y discursos escritos del libro a partir de la cual se realizan una serie de preguntas
al alumnado para desvelar sus prejuicios y estereotipos de género, de los cuales han de tomar

conciencia.
Con los mismos libros de texto anteriores, planteamos:

 Analizar gestos posturales en imagenes para determinar actitudes diferenciadas entre ninos
yninas,siendo ellos activos y ellas pasivas (I 10).;Qué mensaje nos estan enviando estas imagenes?;
;qué te sugieren los gestos y posturas de las imagenes?; jequidad numérica en hombres y mujeres
es sinobnimo de imagenes coeducativas?; ;no hay identidades de género diversas o quizas es que
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nuestros sesgos de género nos impiden visualizarlas?

e Plantearse ;podrias concretar las identidades de sexo-género Unicamente por la imagen?
(I 5). Si no es asi, jpor qué crees que se asignan unas identidades concretas a cada personaje
como si fuera una verdad objetiva?; ;jexistian en el pasado las mismas identidades de género que
actualmente?; ;las identidades son iguales en todos los espacios geograficos?; ;cual es el peligro
de no reconocer nuestros propios prejuicios?

« Si tuvieras que asignarle sexo al personaje de la | 9 ;jcual seria 'y por qué?; ;por qué tiendes
a sexualizar al personaje de la ilustracion?; ;qué implica esta accion de asignar sexo a alguien a
traves de su imageny apariencia?; ;puedes indicar las identidades de sexo-género de los personajes
ilustrados? (I 12) en caso de que sea a partir de modelo hombre-mujer ;a qué crees que se debe?;
;qué te indica eso de tu propia formacion y de los sesgos que inconscientemente puedes transmitir?

Las imagenes que ilustran los temas relacionados con ciudadania (12, 14 y 15) nos sirven
para trabajar las identidades diversas y las expresiones de género, pidiéndoles que analicen
el sexo-género que creen que tienen las figuras y por qué, analizando la estética y los colores
para la identificacién del género y tratando de detectar los estereotipos y prejuicios para poder
deconstruirlos y orientarlos hacia posiciones inclusivas.

Ilustracion 14. ;Ninos y ninas? (VICENS VIVES, 2015, p. 55 y ANAYA, 2015, p. 79).

LIBERTAD DE...

La mecanica de trabajo seria preguntarles cuantos ninos y ninas hay en cada una de las
imagenes y como han identificado el sexo de cada persona,de manera que pudiéramos trabajar las
expresiones de géneros diversas y su aprendizaje de forma binaria.
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[lustracion 15. ;Hombres y mujeres? (SM, 2015, p. 64). 5.
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5. Conclusiones

Hemos podido ver en estas lineas como a partir de libros de texto de frecuente uso en la
actualidad, se puede: a) cuestionar el modelo binario y estereotipado de las relaciones de género
de nuestra sociedad pasada y presente; b) trabajar las expresiones de género y la omisién de las
diversidades; c) analizar la ausencia de referentes culturales femeninos y de otras identidades;
d) discernir sobre como es posible construir ciudadania sin la mitad de la poblacién (mujeres); e)
infravalorar por invisibilizacion las actividades de mantenimiento y por extension a quienes las
realizaban (mujeres); f) invisibilizar, ignorar y ni plantear la existencia de identidades diversas.

Queda mucho por hacer para una educacion inclusiva en términos de identidades de género,
dada la ausencia de formacion del profesorado y su consecuente ceguera de género, su propia
incapacidad de reconocer y detectar los sesgos sexistas y patriarcales en narrativas escritas,
visuales u orales tanto en los recursos como en sus practicas. No detectarlos en los diferentes
soportes educativos de socializacién conlleva no poder ejecutar practicas docentes para paliar esta
situacion. Es necesario que el profesorado desarrolle conciencia critica respecto a sus estereotipos
y prejuicios ante las identidades diversas y que adquiera un compromiso de cambio y mejora. Para
ello es necesaria una formacién no solo para aprender,sino para aprehender la igualdad de géneros,
lo que les capacitaria para la seleccion de recursos inclusivos, proporcionandoles las estrategias
necesarias para desmontar el discurso patriarcal de aquellos que mantienen sesgos sexistas. Esta
formacion ha de llevarla a cabo gente, a su vez, formada, comprometida y cualificada. No puede

responder al voluntarismo de personal de ideologia feminista que, con la mejor de sus intenciones,
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pretende incorporar en sus asignaturas la perspectiva de género sin tener necesariamente los
anclajes teoricos y practicos precisos para ello.

Con todo, hemos abierto un debate necesario de abordar en el marco de las Didacticas de las
Ciencias Sociales en relacion con la formacidn del profesorado ;jqué se esta haciendo en materia
de género y para que? Solo dando respuesta a estas preguntas podremos entender el discurrir de
la futura ciudadania en estos términos.
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1. Introduccion

En las siguientes paginas se analiza el curriculo en los paises de Chile y Argentina en torno
al trabajo de la interculturalidad. Las reflexiones seran realizadas desde la literacidad critica,
analizando los textos, las imagenes y las propuestas de ensenanza y de aprendizaje. Se plantean
las presencias y las ausencias en torno a las etnias, los migrantes, los afrodescendientes y su
participacién en la sociedad.

2. ;Proyectos multiculturales o interculturales?

Walsh (2012) dice que la multiculturalidad, en efecto, es parte de un proyecto politico que
se basa en el reconocimiento, la inclusion y la incorporacion de la diversidad cultural, no con
fines de transformacién, sino para mantener el statu quo. Para el caso actual, el statu quo viene
a ser la ideologia neoliberal. Dentro de distintos paises se estan llevando a cabo procesos de
reconocimiento étnico. La diversidad, en este sentido, es asumida como parte de las logicas de
la cultura dominante. Quijano (2014) y Castillo y Rojas (2007) destacan el énfasis entregado al
multiculturalismo como expresion de una politica de representacién del capitalismo global.

Walsh (2012) afirma que existen tres perspectivas desde las cuales se pueden comprender los
procesos y fenomenos de la multiculturalidad y la interculturalidad: la relacional, la funcional y la
critica. La perspectiva relacional hace referencia al contacto entre las culturas. Tal contacto podria
darse en condiciones de igualdad o desigualdad, de ahi que se asuma que la interculturalidad sea
un proceso que ha existido histéricamente en la sociedad (Walsh, 2012, p. 101).

La perspectiva funcional se basa en los planteamientos de Tubino (2005). Hace referencia al
reconocimiento por parte de los Estados de la diversidad. Se propone el dialogo, la convivencia,
la tolerancia y la inclusién, formulando una interculturalidad “funcional” al sistema. No existe
cuestionamiento a las Llogicas del modelo econdmico ni politico existentes (Walsh,2012,p.101). En
efecto, tal perspectiva se enmarca en los procesos actuales del capitalismo global, donde, a pesar
de que se reconocen las diferencias, estas se vacian de su significado y se vuelven funcionales
al orden capitalista y colonial. Castillo y Rojas (2007) dicen que, en este contexto, las politicas
estatales promueven las reivindicaciones de las etnias y los grupos afrodescendientes, siempre que
sean dentro de la matriz dominante, asistiendo a “novedosas formas de legitimacion de una version
hegemonica de multiculturalismo” (Castillo y Rojas, 2007, p. 18).

Desde otra vertiente, la perspectiva critica de la interculturalidad se posiciona desde el
problema estructural colonial-racial. Se reconoce que se han construido jerarquias racializadas.
Walsh (2012) dice que la interculturalidad deberia ser una herramienta que aportara al proceso
de subversidn y transformacion de las estructuras coloniales, de ahi que se base en las logicas
poscoloniales para comprender la problematica. Se aspira, por tanto,a cambiar las estructuras, las
condiciones de inferiorizacion, la racializacion y los dispositivos de poder bajo los cuales se han
reproducido las estructuras de segregacion.
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3. Curriculum

Los estudios sobre curriculo y manuales escolares concluyen que, en general, la ensenanza
de la historia y las ciencias sociales se ha basado en estructuras que reproducen las categorias
raciales, en conjunto a los estereotipos y los prejuicios en torno a las etnias, los aborigenes y los
afrodescendientes (Mena, 2009).

Miralles y Gémez (2017) han investigado los materiales curriculares. Al respecto dicen que
estos son un “artefacto cultural” (Miralles y Gémez, 2017, p. 11), fundamental para comprender las
estructuras de poder que guardan.Desde los materiales se difunde una idea clara sobre la identidad,
la cultura, la politica, entre otros aspectos socioculturales que el poder pretende construir en la
sociedad. En tales marcos, la diversidad esta ausente. Quijano (2014) afirma que los procesos de
invisibilizacion se deben a las estructuras “coloniales del poder”. Tales estructuras funcionan en
la larga duracion historica, desde donde se producen y reproducen los roles y espacios que han
ocupado las etnias aborigenes y los afrodescendientes, considerando como marco el sistema global
capitalista, el mercado y las herencias y jerarquias coloniales.

4. Marco metodoldgico: literacidad critica como camino

Por literacidad critica, Ortega y Pagés (2017) entienden la “gestion de la ideologia de
los discursos historicos, al leer y escribir” o “los conocimientos, habilidades y actitudes y valores
derivados del uso generalizados, historico, individual y social del cédigo escrito, visual, sonoro o
audiovisual” (Cassany, 2006, p. 89 y Ortega y Pages, 2017, p. 102). De manera similar, Santisteban
(2015) dice que la LC** es una herramienta que permite analizar los curriculos con una mirada
critica, lo que colabora en favorecer los procesos reflexivos en el aula. Asi, Santisteban (2015)
afirma que desde la LC se debe promover en los estudiantes las habilidades con que puedan leer
las lineas (comprensién literal), leer entre lineas (comprensidn inferencial) y leer tras las lineas
(comprension de la ideologia) (Santisteban, 2015, p. 384).

McLaughlin & DeVoogd (2004) afirman que el curriculo es fundamental para la planificaciony
ejecucion de las clases de los docentes. Por lo anterior,me posiciono en lo que afirman McLaughlin
& DeVoogd, (2004), entendiendo que con la LC me centraré en el analisis de los materiales
respondiendo las preguntas de: a) céntrese en los problemas y su complejidad; b) reflexione sobre
los usos del poder y promueva la reflexidn y la transformacion; c) examine diferentes perspectivas,
contextos y puntos de vistas. Los materiales que seran analizados se componen del curriculum de
Chile y del curriculo de Argentina. En especifico:

34 Literacidad Critica.
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Tabla 1: Materiales analizados.

Programa de estudio 2.° Basico de Historia, Geografia y Ciencias Sociales,
Ministerio de Educacion de Chile.

Programa de estudio 5.° Basico de Historia, Geografia y Ciencias Sociales,
Ministerio de Educacion de Chile.

Bases Curriculares 1.° a 6.° Basico, Ministerio de Educacién de Chile.

Nucleos de Aprendizaje Prioritarios. Nivel Inicial, Formacién Etica y Ciudadana.
Segundo ano. Ministerio de Educacion de Argentina.

Nucleos de Aprendizaje Prioritarios. Educacion Secundaria, Ciclo Basico, Ciencias
Sociales. Ministerio de Educacién de Argentina.

5. El curriculo de Chile

Los contenidos, en general para todos los programas, priorizan temas tradicionales con altos
contenidos politicos, econdmicos y militares. Los protagonistas son hombres blancos, occidentales
y exitosos. No hay espacio para los migrantes, las etnias ni los afrodescendientes. EL Programa de
Estudio de Historia y Ciencias Sociales plantea en sus bases el reconocimiento de la diversidad,
tanto para la educacién primaria como secundaria. Las bases proponen que, tanto el profesorado
como la formacidn, se enfoquen hacia la diversidad. No obstante, los contenidos, en su mayoria,
proponen el conocimiento de los hitos, las tradiciones, las costumbres locales y regionales de
la sociedad chilena. En uno de los apartados de las bases, llamado ‘“respeto y valoracion de la
diversidad humana” (MINEDUC, 2018, p. 18), el objetivo primordial busca que los estudiantes sean
capaces de valorar la riqueza de la diversidad, en especial del origen étnico.

La propuesta del programa de estudio de Segundo Medio de Educacion Secundaria se enfoca,
entre otros contenidos, en el analisis de los derechos humanos y las demandas de las personas
pertenecientes a pueblos originarios, diversidades sexuales, con discapacidad, género femenino,
entre otros, promoviendo el respeto y defensa de la igualdad de derechos esenciales de todas las
personas” (MINEDUC, 2013a, p. 196). No obstante, no se fomenta la problematizacion a la luz de
las estructuras sociales legadas desde logicas coloniales. En efecto, aunque se plantea una linea
de formacion ciudadana, la organizacion curricular esta compuesta de contenidos con foco en la
valoracion de las instituciones, los poderes del Estado, la Constitucion, entre otros.

En efecto, el OA5* del curso de Primero Basico de Primaria plantea contenidos de valoracién
hacia la bandera, el escudo, el himno nacional, las fiestas nacionales, entre otros, enfocados
en aspectos que destacan a los ‘grandes hombres de la historia”. EL programa pretende transmitir
una identidad homogénea sobre el “ser chileno”, excluyendo la diversidad, asi como las distintas
culturas. En Segundo Basico de Primaria, se propone trabajar en el OAl sobre la descripcién del
modo de vida de los pueblos originarios chilenos, “[...] incluyendo ubicacion geografica, medio

35 Objetivo de Aprendizaje.
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natural en que habitaban [...]” (MINEDUC, 2013a, p. 47), de manera similar que en el OA21 se
plantea la comparacion entre los modos de vida actuales y las expresiones culturales de los
pueblos indigenas. Lo anterior denota que, a pesar de incluir el estudio de las etnias aborigenes,
no se promueve el pensamiento critico ni la problematizacion. Se podria afirmar que se plantea un
tratamiento desde una perspectiva funcional (Walsh, 2012).

En el OA3 del Programa de Estudio de Segundo Basico de Secundaria, se incluye el trabajo
de distinguir los distintos aportes de los pueblos originarios, asi como el OA4 agrega que se debe
trabajar sobre la influencia de los inmigrantes en la sociedad.Aunque se propone trabajar en ambos
objetivos desde el reconocimiento de Chile como una sociedad mestiza, se da énfasis a aspectos
como la “identidad chilena”,con apariencia exenta de conflictos y que destaca por la homogeneidad
cultural. Por ejemplo, en los cursos de Cuarto Basico y Séptimo Basico se da enfasis al estudio de
las civilizaciones mayas, incas y aztecas. No obstante, solo se priorizan aspectos como su ubicacion
geografica, las actividades econdmicas, costumbres, entre otros aspectos que no problematizan las
jerarquias raciales.

En Quinto Basico de Primaria, el OA6 plantea explicar los aspectos de la colonia y la sociedad
mestiza chilena, principalmente. Tal contenido se complementa con el OA7 que proyecta explicary
dar ejemplos de las distintas formas en las que espanoles y mapuches se relacionaron en el periodo
colonial, considerando resistencia mapuche y guerra de Arauco, mestizaje, formas de trabajo (como
encomienda y esclavitud), evangelizacidn, vida fronteriza y sistema de parlamentos (MINEDUC,
2013b, p. 48). En efecto, en tal objetivo, aunque se define como esencial el estudio del conflicto
mapuche-espanol, tal conflicto es comprendido desde la visidn occidental de la historia.

Cabe destacar que en Octavo Basico de Primaria se proyecta “analizar y evaluar las formas
de convivencia y los tipos de conflicto que surgen entre espanoles, mestizos y mapuches como
resultado del fracaso de la conquista de Arauco, y relacionar con el consiguiente desarrollo de
una sociedad de frontera durante la colonia en Chile” (MINEDUC, 2013b, p. 72). En efecto, en tal
objetivo, aunque se pretende esgrimir una ensenanza del conflicto mapuche-espanol, tal conflicto
es tratado desde la perspectiva occidental y oficial de la historia.

En general,los contenidos y objetivos de los cursos estan organizados segun las definiciones de
la historiografia oficial: historia antigua, medieval, moderna. Se da énfasis a temas politicos, bélicos
y economicos, con una alta presencia de hombres poderosos, blancos, occidentales y europeos.
Aunque se plantean perspectivas de reconocimiento hacia la diversidad, la multiculturalidad y
algunos conflictos étnicos, todo es tratado desde una perspectiva funcional al sistema dominante.

6.El curriculo de Argentina

Los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios®, en el ciclo de Educacion Primaria de Ciencias
Sociales (NAP, 2018a), para los tres primeros anos presentan situaciones que se podrian enfocar en

36 También Lllamados NAP.
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la construccion de la identidad nacional y el respeto por la diversidad cultural. Los aprendizajes se
centran en el medioambiente, el territorio, el trabajo, la economia, entre otros. Para segundo ano,
se puede encontrar un apartado que hace referencia a la comprension de que en el mundo actual
conviven diferentes grupos culturales. EL resto de la programacién no presenta otras propuestas
que hagan referencia a la interculturalidad. Los contenidos, en efecto, se enfocan hacia aspectos
politicos, el mercado, el espacio geografico, entre otros temas tradicionales de la ensenanza de la
historia.

Por otro lado, en el programa de Formacion Etica y Ciudadana de Primer Ciclo de Educacién
Primaria, se incluyen objetivos factibles de ser trabajados desde la interculturalidad. Por ejemplo,
‘el reconocimiento de diversas formas de prejuicios, de maltrato y/o discriminacion, en situaciones
cotidianas de desconocimiento, negacion y/o abuso sobre personas o grupos” (NAP, 2018b, p. 59).
Tanto los contenidos como los programas fomentan la reflexion en las aulas sobre la participacion
democratica, la solidaridad, la igualdad, la justicia, el respeto hacia la diversidad y el dialogo como
medio para la solucion de conflictos. En efecto, en los NAP del segundo ciclo de Formacion Etica
y Ciudadana, se incluye un objetivo y contenido especifico sobre la “Educacion Intercultural” (NAP,
2018b, pp. 80-81), en el marco de objetivos que fomentan el reconocimiento y valoracion de las
identidades como construccion sociohistorica.

En el ciclo basico de educacion secundaria, los NAP de Formacion Etica y Ciudadana ofrecen
distintos objetivos y contenidos relacionados con el trabajo intercultural. En efecto, se pueden
mencionar“lavaloracionreflexiva de los aspectos comunesydiversos de las identidades comunitarias
como aporte a una identidad nacional y regional (latinoamericana) abierta, plural y dinamica, como
construccion sociohistorica resultante de procesos de luchas facticas y simbdlicas”; “la identificacion
y analisis ético de las desigualdades sociales,economicas y de género, en situaciones de diversidad
social y cultural” (NAP,2018d, pp. 15-16). Todos ellos entregan los espacios y las posibilidades para
reflexionar sobre las estructuras de desigualdad y los cuestionamientos sobre las reproducciones
de las identidades y las hegemonias.

En los NAP del ciclo basico de Educacion Secundaria de Ciencias Sociales, se trabajan algunos
objetivos que podrian relacionarse con la interculturalidad, como la construccion de una identidad
nacional respetuosa de la diversidad cultural “[...] de los valores democraticos y de los derechos
humanos” (NAP,2018c,p. 12). Sin embargo, el resto de los contenidos tratan temas tradicionales como
los viajes europeos, la conquista espanola, la monarquia, las revoluciones, entre otros. Cabe destacar
que el tratamiento que se da a la interculturalidad es comprendido desde el statu quo politico y
social argentino. Se mantienen las estructuras jerarquicas definidas por la colonialidad, asi como la
invisibilidad de las etnias y la diversidad desde ldgicas funcionales al sistema (Walsh, 2012).

Los objetivos y los contenidos siguen las estructuras de la historia tradicional argentina. No
se entregan los espacios para la reflexidon ni el pensamiento critico. La diversidad cultural, las
etnias y la inclusion de los afrodescendientes es realizada desde lo que define Walsh (2012) como
perspectivas funcionales y relacionales. EL programa, al contrario, se enfoca en temas politicos,
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econdmicos, el trabajo, la administracion, entre otros. Las jerarquias y las ausencias se contindan
reproduciendo bajo las estructuras legadas desde la colonialidad en la sociedad argentina.

7. Conclusiones

Es posible afirmar que los programas de Historia y Ciencias Sociales de Chile, aunque
incluyen contenidos sobre la cultura, las expresiones, la diversidad e incluso sobre las demandas
sociopoliticas de los aborigenes americanos,las etnias,los migrantes y los grupos afrodescendientes,
tales contenidos son presentados desde las estructuras y ldgicas del Estado y del Gobierno. Tales
jerarquias se han transmitido y reproducido histéricamente desde la colonia. Como afirma Walsh
(2012), los programas en sus objetivos y contenidos no cuestionan ni proponen la reflexién de
las logicas hegemdnicas que han reproducido tradicionalmente tales jerarquias. Los programas
fomentan la reproduccién social de las identidades. Aunque existe la diversidad, no influye en la
identidad del pais, de ahi que los programas estén construidos desde perspectivas funcionales al
sistema (Walsh, 2012).

Para llevar a cabo transformaciones, es necesario enfocar los programas y sus contenidos
desde espacios que fomenten el pensamiento critico y la participacion ciudadana. Como dice Rusen
(2005), la historia debe ser un conocimiento util para las personas. El autor dice que la historia debe
fomentar, desde la educacion, la formacién de una ciudadania empoderada que genere cambios
en la sociedad. Desde la formacion del profesorado se deben proponer las transformaciones al
curriculo y las practicas tradicionales que se han encargado de reproducir los prejuicios y los
estereotipos en torno a las etnias, los migrantes y las comunidades afrodescendientes.

La formacion, desde Walsh (2012) debe generar transformaciones en las bases de las
desigualdades educativas construidas por razones de raza. Si se reflexiona sobre las demandas de
los pueblos originarios, se debe posicionar la perspectiva decolonial como la base de analisis en
torno a las ausencias y las desigualdades historicas.

En la ensenanza de la historia y las ciencias sociales se deben problematizar los programas
y contenidos a fin de que los y las estudiantes se empoderen ante las desigualdades. Castillo y
Rojas (2007) dicen que el estudio de la interculturalidad implica posicionar proyectos politicos
que cuestionen las estructuras de poder bajo las que se han reproducido las representaciones de
la desigualdad. Es necesario que se forme al profesorado en competencias sociales, culturales y
criticas que permitan posicionar los saberes indigenas y afrodescendientes en igual importancia a
los conocimientos oficiales (Walsh, 2012).
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1. Consideraciones preliminares
La tarea de la filosofia y del conocimiento en general no es resolver sino preguntar,y hacerlo bien.

(Freire y Faundez, 2013)

Muy por el contrario a la opinion dominante,formular una pregunta es ciertamente mas dificil
que esbozar una respuesta. El planteamiento de una pregunta implica la apertura, pero también su
limitacion. Implica una fijacion expresa de los presupuestos que estan en pie y desde los cuales se
muestra la duda que queda abierta. EL sentido de cualquier pregunta solo se realiza en el paso por
esta situacion de suspension, en la que se convierte en pregunta abierta. La verdadera pregunta
requiere de esta apertura y cuando falta, no es en el fondo mas que una pregunta aparente que no
tiene el real sentido de una inquietud.

El hecho de motivar a los y las estudiantes a cuestionarse de un modo sistematico acerca
de los diferentes fenomenos y hechos que les rodean, fomenta un aprendizaje significativo
que les permite recurrir a sus experiencias previas para asi interpelarlas desde otro lugar que
propone la posibilidad de desnaturalizar juicios, prejuicios y prodecimientos, cuestionandolos de
forma no arbitraria. Ademas, favorecer el cuestionamiento en el aula a partir de la conversacion y
discusion, posibilita la interpelacion de los conceptos previos, que a su vez implica un intercambio
permanente de preguntas como fuente del conocimiento y como actividad fundamental, en la que
el conocimiento no sea visto como “verdadero” y las respuestas como ‘correctas”. En el marco de
estas consideraciones generales el propdsito de este articulo es realizar un analisis en torno a la
experiencia desplegada en la asignatura Metodologia de la Investigacion con fines educativos en
la formacion del profesorado de Musica de la Ciudad de Neuquén. Para este propdsito recupero los
disenos de un proyecto de investigacion que los y las estudiantes realizan como requisito para la
aprobacion del cursado de la asignatura.

Me focalizaré en la descripcién de las dificultades como problema epistemoldgico que se
le presenta al estudiantado a la hora de formular una pregunta disparadora y en el desafio que
implica, en el proceso de investigacion, no perder esa fuerza inicial que la inquietud tiene para
el estudiantado y que se vincula a las experiencias, vivencias y expectativas manifiestas en sus
preocupaciones. Intentaré, en el desarrollo de este articulo, esbozar algunas notas para pensar
posibles caminos que faciliten atravesar y, especialmente, acompanar a quienes se inician en
la ardua tarea de la delimitacion de un problema de investigacion en la formacion inicial del
profesorado. Asi mismo, desplegaré algunas consideraciones generales respecto al aporte que,a mi
criterio, el pensamiento filosofico ofrece a la hora de pensar y formular criticamente las preguntas
que guiaran tanto las practicas de ensenanza como los aprendizajes posibles y el proceso de
investigacion educativa.
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2.La inquietud filoséfica como herramienta para la formulacion de interrogantes

La filosofia se ha caracterizado por ser una herramienta que cuestiona el presente. El ejercicio
filosofico es un dispositivo para no dar todo por cierto y verdadero, y es una alternativa para
direccionar lo que pensamos y hacemos. Al respecto, Kohan (2008) plantea que: “[la filosofia] es
una oportunidad para transformar lo que pensamos y con ello el modo en que vivimos y somos.
Pero no define el sentido especifico de la transformacion. Simplemente, abre la oportunidad de
poder pensar y vivir de otra manera” (p. 84). Asi, la filosofia busca encontrar acontecimientos que
se conecten con las practicas,de manera que incentive toda libertad de pensamiento y realice una
transformacion que permita vivir de otras maneras. Ahora bien, para Deleuze y Guattari (1993)
el término ‘filosofia’ ‘es el arte de formar, de inventar, de fabricar conceptos. (...) Crear conceptos
siempre nuevos, tal es el objeto de la Filosofia. EL concepto remite al fildsofo como aquel que lo
tiene en potencia, 0 que tiene su poder a su competencia, porque tiene que ser creado” (pp. 8, 11).
De este modo, la tarea del fildsofo consiste en examinar, validar o invalidar los conceptos, en crear
los propios y en innovar y establecer un sistema para analizar su tiempo y su cultura. Por ello,
la filosofia no es estatica sino una actividad vital; se conecta con lo creativo porque se edifican
conceptos que traen consigo nuevas posibilidades; y, con lo ético, porque desde la creacion del
concepto se piensan los problemas tangibles, los cuales deben ser percibidos desde la vida gracias
a la sensibilidad para responder a ellos.

La filosofia permite utilizar el concepto para hacer una critica de la realidad, de modo que
se convierte en una herramienta para observar los sistemas que forman parte del mundo y poder
desplazarnos en él. EL concepto no es unico, sino que se articula y crea conexiones con otros; se
convierte en absoluto y,al mismo tiempo, en relativo: intenta ser universal, un todo y,a la vez, hace
parte de lo particular, de lo fragmentado. Es posible pensar la filosofia a manera de actitud, una
cierta forma de pensar y actuar. Se trata de la actitud filosofica que no se conforma con las primeras
impresiones; por el contrario, interrumpe Lo obvio para emprender nuevas busquedas e ir mas alla
de las apariencias. En ultimas, dicha actitud es un deseo por el saber.“El interrogar filoséfico no se
satisface, entonces, con el primer intento de respuesta, sino que se constituye fundamentalmente
en el repreguntar (...) el preguntar filosofico no se detiene nunca” (Cerletti, 2008, p. 24). El filosofar
edifica respuestas propias, es consciente de que nadie es poseedor del conocimiento y que no
existen verdades absolutas; por ello, se cuestiona constantemente, se plantea interrogantes y es un
permanente aprender y desaprender. Con todo, es posible entender la filosofia como una actividad
dinamica. Ademas, el filosofar es la construccion de un estilo de vida, que nos transforma y crea
nuevas relaciones con uno mismo, con los otros y con el contexto; es aquel examen y atencién
sobre lo que uno piensa y es la actitud permanente para el gobierno de si. La filosofia no es una
cuestion privada, sino que se constituye en dialogo, en comunidad y en contexto, por medio del
asombro y del cuestionamiento.
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3.ELl caso de Metodologia de la Investigacion (educativa): de la pregunta inicial a la pregunta de
investigacion

Si bien en el analisis del caso del que nos ocuparemos no se trata de la ensenanza de la
filosofia como asignatura, quisiera recuperar cierto procedimiento filoséfico en la formulacion de
interrogantes que ha abrevado de la pregunta ultima -filosofica- a la hora de definir una inquietud
inicial. Parte del trabajo con los y las estudiantes fue el de dilucidar si esa inquietud inicial podia
transformarse efectivamente en un tema de investigacion o no. Para ello debimos desandar el
camino que lleva del sentido comun a la delimitacion de un objeto de estudio. Lo importante en
este recorrido fue que esta pregunta sobre la pregunta, o estas preguntas sobre las preguntas y
las respuestas, esta cadena de preguntas y respuestas, en ultima instancia estuvieran vinculadas
estrechamente con la realidad. Porque tal como sostienen Freire y Faundez (2013) ‘estamos
acostumbrados a que esa cadena de preguntas y respuestas, que en el fondo no son sino el
conocimiento, se rompa, se interrumpa, no alcance la realidad” (p. 74). A proposito del trabajo con
un tesista, Freire le formula la siguiente observacion; “;Qué preguntas te haces para estructurar el
trabajo de tu tesis? Porque todo trabajo de tesis como todo trabajo de investigacion,debe iniciarse
buscando las preguntas clave que es necesario responder” (p. 75) La curiosidad, continua Freire,que
nos ha llevado a preocuparnos por un tema determinado se concreta en preguntas esenciales que
luego seran los hilos conductores de nuestro trabajo. Estas preguntas esenciales, por definicidn,son
filosoficas. Se relacionan con los modos de vida, las inquietudes, las expectativas y preocupaciones
de nuestros estudiantes. Y, sobre todo, en el caso de la formacion del profesorado, tienen una
fuerte carga afectiva relacionada con el futuro préximo, recordemos que este espacio curricular se
encuentra en el ultimo tramo de la formacion del profesorado de musica, esto es, con sus primeros
pasos en las practicas de ensenanza.

La descripcion de la situacion problematica o la inquietud inicial supone “problematizar” la
realidad, dejarse sorprender, preguntarse por lo que, a simple vista, aparece como natural y “dado’,
esto es, cuestionarse sobre lo cotidiano. Veamos un pequeno fragmento tomado de “Alicia en el pais

de las maravillas” para ilustrar esta idea:
La cosa no tenia nada de muy especial; pero tampoco le pareci6 a Alicia que tuviera nada de muy extrano que
el conejo dijera en voz alta: jAy! jAy! iDios mio! jQué tarde voy a llegar!” (cuando lo pensé mas tarde, decidio
que, ciertamente, le debia de haber llamado mucho la atencion, mas en aquel momento todo le parecié lo mas
natural); pero cuando vio que el conejo se sacaba, ademas, un reloj del bolsillo del chaleco, miraba la hora y
luego se echaba a correr muy apresurado, Alicia se puso de pie de un brinco al darse cuenta repentinamente
de que nunca habia visto un conejo con chaleco y aun menos con un reloj de bolsillo (Carroll, 1990, pp. 31-32).

En este sentido, cuando un aspecto de la realidad que hasta el momento nos parecia comun
a otros, es mirado de otra manera con el objeto de poder explicarlo o comprenderlo, iniciamos una
busqueda que pretende ir mas alla de las primeras respuestas. Como en Alicia, el investigador se
pregunta por lo que hasta el momento parecia obvio e inicia un proceso de busqueda y reflexion
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para no quedar atrapado o ser enganado por el sentido comun de las cosas, para no dejar que la
‘opinidn traduzca las necesidades en conocimiento” (Bachelard, 1984, p. 16).

En el ejemplo de Alicia, la pregunta surge cuando se “da cuenta” de que “nunca habia visto un
conejo con chaleco y menos con reloj”. Esto que la cuestiona, le hace levantar de un salto y comenzar
la aventura. En el caso de la investigacion cientifica, lLamamos situacion problematica la situacién
generadora de potenciales problemas de investigacién. EL proceso de identificacidon y descripcion
de una situacion problematica se nutre de diversas fuentes: la vida cotidiana (como en Alicia), la
experiencia profesional, las fuentes teodricas o de su combinacidn. A partir de su identificacion,
el investigador comienza un proceso que busca “dar cuenta” de los problemas, interrogantes,
aspectos de la realidad que no lo convencen. Este proceso de busqueda constituye el motor de
la investigacion, ya que todo proceso investigativo se inicia para dar respuesta cientifica a los
interrogantes que un investigador se plantea.

La experiencia que se recupera en el espacio curricular de Metodologia de la Investigacion
educativa se lleva adelante en el ano 2017. Tradicionalmente, esta asignatura planteaba como
modalidad para el trabajo final la elaboraciéon de un “proyecto de disefio de investigacion”,
independientemente del o de la docente que estuviera a cargo del espacio. Al ser este espacio
cuatrimestral, consideré desde un primer momento la propuesta un tanto ambiciosa, siendo este
el primer acercamiento a las herramientas de investigacion que la formacion del profesorado
ofrecia a los y las estudiantes del cuarto y ultimo ano. Es asi que comencé con una propuesta de
aproximacion a la formulacion de preguntas como primer paso de la tarea de investigacion que, en
un proceso de escritura y reescritura con mi acompanamiento, culminaria con la elaboracion de un
trabajo final con formato de comunicacion para ser expuesto ante la totalidad de la clase al final
del cursado.

El primer paso de la propuesta consistio en delimitar conceptualmente qué es una situacion
problematica. Comprender la problematizacion como punto de partida, para comenzar el proceso
de desnaturalizacién de aquella inquietud que, desde la vida cotidiana, las propias practicas, la
intuicién, la afectividad, es decir, la propia experiencia que los y las interpela, fue el primer escalon.
Para ello se les propuso un breve cuestionario que consistio en las siguientes preguntas:

1. Describir en forma detallada una situacién que consideres problematica (que te preocupe, fascine, asombre,
angustie, etc.), “aquello de la realidad que preocupe al investigador” en relacién con la educacion en el aula o
la escuela.

2. A partir de esta descripcion jcual crees que seria el objeto de tu investigacion?

3. :Como formularias el problema central con una pregunta clara, concisa y comprensible?

Este cuestionario propone el ejercicio de pensar una situacion-problema desde su descripcidn
general hasta la formulacién del posible interrogante (o posibles) que guie la investigacion. El
momento descriptivo no representd para los y las estudiantes dificultades ya que la mayoria de
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ellos encontro, en esta propuesta, la posibilidad de pensar libremente en sus propias trayectorias
formativas. Esta asignatura se ubica en la etapa final de la carrera junto con la practica docente,
lo que también les permitié pensar y problematizar situaciones de ensenanza y aprendizaje y los
enfrentd con aquellos imaginarios que hasta aqui habian elaborado y que interpela al encuentro
con la experiencia concreta del aula. Ejemplos del inciso 1 del cuestionario donde se les pide la
descripcion de una situacion problematica son:

Estudiante 1:“Considero que hay una contradiccion entre las herramientas que propone la formacidn académica
(piano armonico-guitarra armonica) y las necesidades reales de la practica docente musical en el aula, ya que
estas no nos ayudan a resolver los problemas reales que debemos afrontar en el aula’

Estudiante 2: “Habria cierta distincidn peyorativa entre instrumentos musicales “populares”y “clasicos”, ademas
del ya planteado debate entre la musica clasica y la popular. Como eje de mi pensamiento y filosofia, aclaro que
bajo ninguin punto me gusta encasillar y menos calificar positiva o negativamente la musica y todo su universo
(instrumentos, ejecutantes, estilos, etc.). La musica es musica, y es hermosa. No hay mejores ni peores, solo
diferentes”

Estudiante 3:“En mis practicas en nivel medio me llam¢ la atencion los diferentes grupos que habia entre los
chicos y chicas y la musica que cada uno escuchaba. Cada uno con sus estilos musicales favoritos también se
viste y tiene modos tan diferentes. Eso me gener6 un problema en el momento de proponer una cancién porque

no queria dejar afuera a nadie”

En el primer caso encontramos una descripcion problematica de caracter pedagogico
centrado en la posibilidad o imposibilidad de la formacion de aportar herramientas didacticas para
la resolucion de problemas y necesidades concretas en el aula. En el sequndo caso se evidencia
una preocupacion de caracter epistemoldgico referido especialmente al estatus y clasificacion
de los estilos musicales y la justificacion que subyace en esa distincion. Y en el tercer y ultimo
ejemplo encontramos una fuerte preocupacion de orden politico en tanto la estudiante manifiesta
la necesidad de reconocer la diferencia como una realidad concreta con la que trabajar en el aula.

La resolucion del inciso 2 del cuestionario implico un esfuerzo de sintesis que necesito de
cierto acompanamiento, ya que el paso de la descripcion a la delimitacion de un posible objeto de
investigacién generd algunas dificultades. Mediante un procedimiento de pregunta y repregunta,
es decir, dialégicamente, fue posible armar un entramado de interrogantes, algunos de los cuales
eran centrales, mientras otros quedaban en segundo plano, pero sin ser descartados. Reconocer
en el entramado de interrogantes la relevancia epistemoldgica de unas preguntas frente a otras
fue una tarea ardua, pero que, finalmente, colabor6 en la definicion y delimitacion del objeto de
investigacién. Este procedimiento se llevo adelante con cada estudiante, lo que implico un trabajo
personalizado que,ademas, fue posible teniendo en cuenta el niUmero de participantes en la clase.
Las respuestas de los estudiantes fueron las siguientes:

Estudiante 1: “El objeto podria ser el estudio de la relacién entre percepcidn auditiva y la ejecucidn ritmica y
armodnica como herramientas didacticas para trabajar en el aula de primaria con instrumentos”
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Estudiante 2:“Me gustaria indagar acerca de la distincidn entre la formacion populary la clasica en el profesorado
de musica porque creo que hay una diferencia - a favor de la clasica- entre las dos orientaciones”

Estudiante 3: “Creo que la musica que escucha un adolescente influye en su forma de expresarse. A la forma de
expresarse me refiero a la manera de pensar,de desenvolverse culturalmente e ideoldgicamente, de vestir,en su
vocabulario, en fin,a la construccion de una identidad. EL objeto de mi investigacion seria saber qué papel juega

la musica en la construccion de la identidad adolescente”

En la resolucién del segundo inciso de la propuesta de cuestionario podemos ver como los y
las estudiantes comienzan a circunscribir cada vez mas la descripcion de la situacion problematica
inicial que,en la mayoria de los casos,habia sido planteada desde Lo experiencial.Estas descripciones
evidenciaban un importante contenido afectivo relacionado con acontecimientos puntuales de su
propia formacion. Luego del ejercicio de pregunta y repregunta, aunque sin perder la potencia de
la afectividad, pudieron aproximarse a la objetivacion de esa inquietud hasta convertirla en un
posible tema de investigacion. El tiempo dedicado a cada estudiante posibilitd que la experiencia
que se les proponia no los distanciara en ningun momento del compromiso que ellos mismos
tenian para con su propio problema de investigacion,ya que en todo momento se les estimulé para
que pudieran interrogarse acerca del sentido, los propdsitos y las valoraciones previas que tenian
sobre ese posible objeto de investigacién. Como sostiene Kohan a proposito de la investigacion
educativa:

El investigador se compromete en un trabajo sobre si que acaba por transformarlo, esto es, la investigacion pone
a prueba, antes que nada, a quien investiga; una investigacion es educativa porque problematiza, en primer
lugar, al propio investigador. Asi también, es educativa porque, como resultado de la investigacion, se torna algo
publico, se vuelve interesante un aspecto del mundo que pasaba desapercibido; surge una nueva percepcién del

mundo inexistente antes de esa investigacion (Kohan, 2015, p. 104).

Elultimo inciso del cuestionario propone la formulacidon de una pregunta que,de la manera mas
concisa posible, sintetice el recorrido hasta aqui realizado. Recordemos que la propuesta comenzo
con la descripcion detallada de una situacién problematica que luego fue reelaborada a partir
del dialogo con la docente mediante el entramado de preguntas, respuestas y repreguntas hasta
llegar a este ultimo momento del proceso, donde las y los estudiantes estaban ya en condiciones
de formular la pregunta central que les permitiria comenzar el recorrido en su investigacion. Este
inciso fue resuelto de la siguiente manera:

Estudiante 1:“;Como se considera que la materia “Guitarra armonica o Piano armdnica” sea el instrumento base
de estudio, siendo que la misma aporta, desde un criterio personal, escasas herramientas para la hora de dar
clases en el aula?”

Estudiante 2:“;Existe el elitismo instrumentista? ;Como se fundamenta la base de este pensamiento?”

Estudiante 3:“;Qué papel juega la musica en la construccion de la identidad adolescente?”
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Si bien hay evidentes diferencias en los modos en que cada uno de los estudiantes resuelve
la propuesta de formulacidn de interrogantes, observamos una importante definicién en la claridad
con la que fueron capaces de plantearlos. En el caso del estudiante 1 existié desde el comienzo
una dificultad para trasladar a la escritura aquellas inquietudes iniciales que se le pidi6 que
describiera en el primer punto del ejercicio. Los rodeos que la oralidad permite para expresarnos
no le eran de utilidad a la hora de sintetizar en la escritura aquello que necesitaba decir. En este
caso en particular, el proceso dialogico de preguntas y repreguntas colabord sustancialmente en
la clarificacion de su propio entramado de inquietudes, de manera que, finalmente, pudo llegar a
la formulacién del interrogante central. Sostuvo en todo momento el caracter pedagdgico de sus
interrogantes al tener como preocupacién fundamental las contradicciones que en su formacién
veia como potenciales obstaculos para sus futuras practicas de ensenanza. En el estudiante 2, la
claridad en la descripcion y formulacion no fue un inconveniente. Su capacidad de sintesis colaboro
definitivamente a la hora de formular una pregunta con claridad. Pero, a diferencia del estudiante
1, no hubo una experiencia de conmocion de su punto de partida (la descripcion problematica),
sino mas bien un intento de reafirmar, a partir de esta propuesta de trabajo, ciertos prejuicios
que permanecieron casi inconmovibles a lo largo de todo el proceso. Aun asi, es notable cierto
desplazamiento que encontramos en la formulacidn de sus interrogantes del ambito epistemoldgico
(diferenciacion de estatus del estilo clasico y el popular) al politico,ya que finalmente la distincion
entre el campo de la musica popular y el de la clasica responde evidentemente a una clasificacion
y ordenamiento de valores, tecnicismos (en la ejecucion de instrumentos y el canto) y quizas el
mas importante, niveles de acceso social a una y otra formacion musical. La estudiante 3 logré
formular la pregunta central con la claridad que ya perfilaba desde la descripcion de la situacion
problematica. Su mayor inquietud radicd, en todo momento, en la atencién que el aula demanda
en el reconocimiento y afirmacion de las diferencias. La posibilidad de que sus futuras practicas
pudieran generar algun modo de exclusién en el aula fue lo que la conmovié desde el comienzo de
la propuesta para pensar cdmo atender esta problematica.

Finalmente, consideramos este proceso como positivo. EL abordaje de la propuesta de
trabajo que guio el recorrido desde una descripcion problematica directamente asociada a las
propias experiencias de los y las estudiantes, pasando por la sintetizacion del posible objeto de
estudio y, finalmente, la formulacion de la pregunta de investigacion, considero que fue para todos
enriquecedora. Al inicio, les resultd algo extrana la propuesta de atender a sus preocupaciones,
deseos, angustias y también ideas previas o prejuicios como un punto de inicio de un proceso de
investigacién. Hubo algunas resistencias, ya que la mirada sobre la propia trayectoria, sobre la
propia experienciaytambién los conocimientos previos tomados ya como verdades incuestionables
no es tarea sencilla. Como sostiene Siede,

Los conocimientos previos son un marco de referencia que se nutre de la experiencia social personal, los
discursos y las valoraciones ideolodgicas, las representaciones, las elaboraciones subjetivas y el discurrir del
propio pensamiento. Desde alli, cada sujeto da sentido a toda nueva informacion, a veces la deforma para que
quepa en los parametros de lo ya sabido, de sus juicios de valor y de sus creencias. De alguna manera, este
proceso nos advierte sobre cierto caracter conservador del conocimiento, que se resiste a ceder sus certezas y,

en muchas ocasiones, busca la manera de perpetuarse tal como es (Siede 2010, p. 212).
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Al modificar sustancialmente el punto de partida en esta propuesta didactica, aquellos
prejuicios que el estudiantado tenia al comenzar el cursado fueron abandonados gradualmente.
Esta experiencia solo fue posible en parte porque el numero de participantes era considerablemente
reducido y esto permitié una dedicacion especial en la instancia de dialogo con cada uno de ellos.
Podemos afirmar que comenzamos esta propuesta para el espacio curricular Metodologia de la
Investigacién Educativa un escaldn antes del usual. Este trabajo previo basado especialmente en la
elaboracion de buenos interrogantes demandd niveles de atencidn que gradualmente condujeron
a los y las estudiantes a cierta justeza y precision en los modos en los que una interrogacion puede
ser formulada.

4. Filosofia, preguntas e investigacion. Una relacion necesaria

La potencia del trabajo sobre la formulacion de preguntas tuvo un sustrato que sin ser
explicitado en estos términos fue siempre filosofico, ya que la propuesta, desde un comienzo, fue
la de poner en tensidn y desnaturalizar el suelo tranquilizador desde donde las preguntas son
formuladas.

Si entendemos la filosofia como una herramienta para pensar el mundo, el presente, las
instituciones y los sujetos, esto implica que la filosofia le da otros sentidos a la existencia y a los
procesos de ensenanza-aprendizaje, pero, sobre todo, a nuevas relaciones de los sujetos con el
conocimiento.

Elejerciciosobre el preguntar mostro desde un comienzo que yanoresultaba sencilloresponder
sin detenerse ante las contradicciones o sinsentidos que el automatismo del pensamiento muchas
veces moldea. Quizas la mayor conmocion en esta propuesta de iniciacién a las herramientas
en Metodologia de la Investigacion fue precisamente la invitacion a pensarse como sujetos
interpeladores de la realidad y a hacer de esta interpelacion una herramienta critica a partir de la
cual es posible la modificacion de un estado de cosas, de relaciones, etc. Y coincidimos con Freire
cuando sostiene tan claramente que:

Es importante observar que existe una relacion indudable entre asombro y pregunta,riesgo y existencia. De modo
radical, la existencia humana implica asombro, pregunta y riesgo.Y por eso mismo supone accion, transformacion.
La burocratizacién implica adaptacion con un minimo de riesgo, con cero asombro y sin preguntas. Asi, la
pedagogia de la respuesta es una pedagogia de la adaptacién y no de la creatividad. No estimula el riesgo de
la invencidn y la reinvencidn. Para mi, negar el riesgo es la mejor manera de negar la existencia humana (Freire

y Faundez, 2013, p. 76).

Al caracterizarse la actitud filoséfica como una disposicion y una relacién con el conocimiento,
es necesario que el profesorado cree espacios para estimular la actitud filoséfica en los estudiantes,
ya que esta permitira propiciar la duda, la incertidumbre, el asombro y el cuestionamiento, los
cuales se materializan en el pensamiento critico, creativo y ético. Se establecen, asi, dialogos
que posibilitan escuchar diversas posturas, argumentos y perspectivas. Ademas, en los sujetos se
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desarrolla un pensamiento critico, pues este es el gobierno de si, esto es, el sujeto en actitud critica
hace un examen de los argumentos para tomar una postura y crear un concepto. Los conceptos
se construyen a partir de la escucha, el respeto, la diversidad, el debate, la igualdad, entre otros.
Luego, se convierten en una practica politica y ética que permite que los sujetos se constituyan en
estos dos ambitos, de modo que se respeten las diversas perspectivas y posturas. De esta manera,
los sujetos visualizan distintas alternativas, como pensar lo nunca impensado y también tener la
capacidad de ver el mundo y sus relaciones de forma diferente.
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1. Introduccion

Este articulo tiene por objetivo plantear si el dominio de contenidos de ciencias sociales,
de algunas convenciones cronoldgicas esenciales y de los habitos de razonamiento social de los
estudiantes del grado son suficientes para afrontar su formacion de maestros.Y también se pregunta
cuales han sido los efectos de la introduccidn de una prueba especifica de acceso al grado.

Son bien conocidas las dificultades de los estudiantes de las etapas de educacion obligatoria
en la construccion del pensamiento social,a menudo con concepciones sociales deficientes (Trave
y Delval, 2009). Pero la adquisicion de los componentes fundamentales del pensamiento historico
se puede conseguir ya en la Educacién Primaria, en contra de ciertos prejuicios aun existentes
que consideran que los alumnos de las escuelas no tienen suficiente madurez (Ethier, Demers y
Lefrancois, 2010).

Por tanto, es esencial el impacto de la formacion inicial del profesorado para conseguir
mejoras en las escuelas y debemos conocer las ideas iniciales de nuestros estudiantes universitarios
para actuar en consecuencia (Saiz y Gémez, 2016; Feliu, Vallés y Cardona, 2016). Hay experiencias
fructiferas en este sentido, en el de detectar las ideas previas de los estudiantes de grados de
educacion para aprovecharlas y reelaborarlas en su formacion (Pages, 1996).

En consecuencia, nos hemos planteado el objetivo de tener algunas referencias sobre el
dominio de conocimientos sociales de los estudiantes de nuestras asignaturas del Grado de
educacion primaria y preguntarnos si la reciente aplicacion de una nueva prueba de seleccion ha
tenido resultados positivos.

2. Planteamiento del trabajo

La metodologia usada para este estudio ha sido cuantitativa,a partir del analisis de una parte
de las respuestas a un cuestionario a estudiantes del Grado de Educacion Primaria de la Universitat
Rovira i Virgili de Tarragona. En el cuestionario se pedia informacion sobre los estudios previos
realizados por los estudiantes y se les preguntaban cuestiones basicas relacionadas con el dominio
del tiempo histérico y de nociones espaciales.

Los resultados obtenidos seran objeto de estudio mas profundo en otros trabajos. En este,
nos limitamos a detectar indicios sobre dos cuestiones: hasta qué punto una parte significativa de
los estudiantes tiene graves carencias en el dominio de la temporalidad histérica y en qué medida
la implantaciéon de una segunda prueba de acceso a los estudios universitarios ha mejorado la
situacion de partida.

Pasamos el cuestionario en dos momentos diferentes a un mismo grupo de estudiantes del
Grado de Educacién Primaria de la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona: en el curso 2011-
2012 (en el segundo curso de la carrera, antes de iniciar la primera asignatura de Didactica de las
Ciencias Sociales establecida en el plan de estudios) y en el curso 2013-2014 (cuando estos mismos
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estudiantes estaban en el cuarto curso y habian superado los dos periodos de practicas,y también
antes de iniciar la sequnda y ultima asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales).A pesar de que
el trabajo didactico sobre la temporalidad y la ensenanza-aprendizaje de la historia se concentra
sobre todo en la asignatura de cuarto, los resultados permitiran detectar si igualmente hubo una
mejora gracias a los dos periodos de practicas superados por los estudiantes, a alguna actividad
sobre tiempo histdrico que si realizaron en la asignatura de segundo y a su propia maduracion en
la formacion adquirida.

Los resultados se contrastaran con los conseguidos en la actualidad por los estudiantes de
segundo curso en 2018-2019, en exactamente el mismo cuestionario y ahora también contestado
antes de iniciar la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales. La peculiaridad de estos
estudiantes fue que, por primera vez, tuvieron que superar una prueba especifica de acceso a los
estudios,ademas de los examenes generales de las Pruebas de Acceso a la Universidad (Selectividad).

En el ano 2017, se introdujo en Cataluna la obligacion de superar una Prueba de Aptitud
Personal (PAP) para poder matricularse en los grados de educacion. EL objetivo era aumentar el
nivel de exigencia para acceder a dichos estudios, evitar que hubiera estudiantes sin un dominio
basico de competencias légico-matematicas y competencias comunicativas, que son las dos en
las que se centra la PAP. Se trata de una iniciativa surgida en el marco del Programa de Mejora e
Innovacién en la Formacidn de Maestros (MIF), iniciado en 2013 y que consiste en un drgano de
coordinacion de las universidades catalanas. En uno de sus informes, ya se insistia en la idea de
mejorar la exigencia en estos estudios y su prestigio social:

Concretament, caldria proposar nivells més alts dexigéncia i de rendiment en els estudis,valorar el practicum de
manera especialment curosa,i demanar una dedicacid,un esfor¢ i un rigor similars al dels altres estudis. D’'aquesta
manera sestendria entre els mateixos estudiants de batxillerat companys dels qui volen ser mestres una imatge
diferent de l'actual, més prestigiosa i alhora més rigorosa dels estudis de mestre. EL reconeixement social no es
guanya nomes reclamant-lo,sind sobretot millorant la qualitat de la formaci6 inicial i, conseqiientment, canviant

la percepcio poc positiva que,amb més o menys rad, es pugui tenir actualment dels estudis de mestre.®

Al tratarse de estudiantes que, en su gran mayoria, han superado la Selectividad, a priori se
podria pensar que esta segunda prueba de acceso era redundante y poco efectiva. Sin embargo, los
resultados obtenidos son impactantes: en el primer ano de aplicacion, en la primera convocatoria
no la superaron casi un tercio de los inscritos y en el segundo ano el porcentaje de suspendidos
aumento hasta el 40%. Parece claro que esta seleccion inicial habra mejorado el nivel de formacion
inicial de los estudiantes del grado o, al menos, habra expulsado a aquellos que tenian graves
deficiencias de conocimientos basicos. La cuestion que nos planteamos es si también habra
mejorado significativamente su dominio de competencias esenciales relacionadas con la historia y
la temporalidad o qué tipo de mejoras se han producido.

38 Grup de treball sobre el model formatiu, Millora de la formacio inicial per a la docéncia. Reflexions i propostes,
MIF, junio 2017, p. 20.
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3. Resultados

El cuestionario fue respondido por 110 estudiantes en el curso 2011-2012 y por 99 en el
curso 2013-2014. Posteriormente se disminuyod el numero de estudiantes que podian acceder al
Grado de Educacion Primaria, de manera que en el presente curso 2018-2019 han contestado al
cuestionario 71 estudiantes, de los cuales solo 49 habian tenido que superar la PAP para acceder al
grado,y son estos 49 los que constituyen la muestra estudiada.

Como se podra comprobar, las primeras preguntas tratan sobre algo tan esencial como la
correspondencia entre anos y siglos. A continuacion, hay cuestiones que pretenden conocer en
qué medida los estudiantes tienen referencias culturales y temporales basicas, en ocasiones
relacionadas con su entorno inmediato, como las referidas a la catedral de Tarragona, al poligono
petroquimico y a la cronologia del Imperio romano (del que la antigua Tarraco fue una de sus
ciudades mas destacadas).

En los criterios de correccion no se busca la exactitud en la respuesta, sino que el estudiante
muestre un cierto dominio de referentes temporales generales y capacidad de relacionarlos entre

si.
A qué siglo corresponde el aino 1412 d.C.
2011-2012 (2.° curso) 2013-2014 (4.° curso) 2018-2019 (PAP-2.° curso)
Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto
79% 21% 94% 6% 90% 10%
A qué siglo corresponde el aino 1854 d.C.
2011-2012 (2.° curso) 2013-2014 (4.° curso) 2018-2019 (PAP-2.° curso)
Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto
80% 21% 91% 9% 89% 14%
A qué siglo corresponde el aiio 346 a.C.
2011-2012 (2.° curso) 2013-2014 (4.° curso) 2018-2019 (PAP-2.° curso)
I t I t
Correcto I(?gﬁ;r?g) Incorrecto | Correcto (r;acﬁ :? Cc)) Incorrecto | Correcto (r;ac; :i: C;) Incorrecto
42% 19% 39% 53% 23% 24% 53% 31% 16%
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¢Entre qué anos situarias el Imperio Romano?

2011-2012 (2.° curso)

2013-2014 (4.° curso)

2018-2019 (PAP-2.° curso)

Incorrectos Incorrectos Incorrectos
Incorrecto Incorrecto Incorrecto
Correcto - los dos Correcto - los dos Correcto - los dos
un ano . un ano - un ano -
anos anos anos
6% 25% 68% 9% 29% 62% 8% 12% 80%

Los limites temporales del Imperio romano se situan entre el siglo | a.C.y el V d.C. Considero
correcta cualquier respuesta que situe el inicio del Imperio entre el siglo Il a.C.y el | d.C.y su final
entre el siglo IVd.C.yel VI d.C

¢En torno a qué anos situarias el inicio de la construccion de la catedral de Tarragona?

2011-2012 (2.° curso)

2013-2014 (4.° curso)

2018-2019 (PAP-2.° curso)

Correcto

Incorrecto

Correcto

Incorrecto

Correcto

Incorrecto

25%

75%

49%

51%

27%

73%

La construccidon de la catedral se inicio a finales del siglo Xl y se acabo en el siglo XIV.

Considero correcta cualquier respuesta situada entre los siglos Xy XV.

¢En torno a qué anos Picasso pinté el Guernica?

2011-2012 (2.° curso)

2013-2014 (4.° curso)

2018-2019 (PAP-2.° curso)

Correcto

Incorrecto

Correcto

Incorrecto

Correcto

Incorrecto

25%

75%

38%

62%

29%

71%

Pablo Picasso pinto el cuadro en 1937, en plena Guerra Civil. Considero correcta cualquier

respuesta situada entre 1936 y 1940.
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¢En torno a qué anos hubo las primeras proyecciones cinematograficas en Francia?

2011-2012 (2.° curso) 2013-2014 (4.° curso) 2018-2019 (PAP-2.° curso)

Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto

41% 59% 52% 48% 31% 69%

Fue en 1895. Considero correcta cualquier respuesta situada entre 1880y 1910.

¢En torno a qué anos hubo las primeras proyecciones cinematograficas en Francia?

2011-2012 (2.° curso) 2013-2014 (4.° curso) 2018-2019 (PAP-2.° curso)

Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto

54% 46% 63% 37% 47% 53%

Fue en 1960. Considero correcta cualquier respuesta entre 1950y 1975.

Cual de los siguientes hechos estaba sucediendo en la época de la “Conquista del Oeste” norteamericana (reflejada
en los westerns):

a) Circulacion de trenes de vapor.
b) Inicio del movimiento de la Ilustracion.

c) Aparicion del nazismo

2011-2012 (2.° curso) 2013-2014 (4.° curso) 2018-2019 (PAP-2.° curso)

Correcto

Incorrecto

Correcto

Incorrecto

Correcto

Incorrecto

93%

7%

92%

8%

98%

2%
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Cual de los siguientes hechos estaba sucediendo en la Edad Media:
a) Descubrimiento de la penicilina.
b) Uso de la moneda.

c) Fallecimiento de Platon.

2011-2012 (2.° curso) 2013-2014 (4.° curso) 2018-2019 (PAP-2.° curso)
Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto Correcto Incorrecto
64% 36% 60% 40% 63% 37%

4. Algunas conclusiones

Es evidente que el nivel de formacidon de algunos de los estudiantes que acceden a los
grados universitarios es menor del que seria deseable,y esta constatacion resulta particularmente
perturbadora si nos referimos a la formacion de los futuros maestros. Al remarcar su formacion
insuficiente no nos referimos a cuestiones memoristicas o lagunas puntuales, sino a competencias
esenciales para comprender informaciones diarias y para reflexionar sobre nuestro medio social y
su evolucién en el tiempo. *°

Asi, en los resultados obtenidos se observa que en 2011-2012 en torno a una quinta parte de
los estudiantes que estaban en el segundo curso era incapaz de relacionar correctamente anos y
siglos,un porcentaje que aumentaba al 40% si tratabamos con referencias antes de Cristo. Dos anos
mas tarde,y aunque aun no se habia trabajado con intensidad la didactica de la historia en nuestras
asignaturas, la mejora fue muy notable (quizas también por haber realizado los dos periodos de
practicas y por haber tenido que contestar las mismas preguntas dos anos antes). A pesar de ello,
no deja de ser preocupante que casi una cuarta parte continuaban cometiendo errores al indicar el
siglo correspondiente a un ano situado antes del nacimiento de Jesus.

Mas alla de las convenciones que seria necesario conocer, también es alarmante la falta de
referencias. Por ejemplo, en una ciudad como Tarragona, cuyo conjunto arqueologico romano esta
declarado patrimonio mundial de la humanidad, seria deseable que un estudiante universitario
tuviera unas minimas referencias cronologicas aproximadas.Los resultados indican justo lo contrario,
y en muchas ocasiones la ubicacién cronolodgica indicada en las respuestas es exageradamente
equivocada.

Unos resultados algo mejores, pero igualmente decepcionantes, se obtienen con la ubicacion
cronoldgica de la catedral de Tarragona (aunque en cuarto curso la mitad de los estudiantes ya
eran capaces de aproximarse a una respuesta correcta) y de la construccion del gran poligono
petroquimico, un poligono esencial para la economia de la ciudad.

39 Otros resultados también decepcionantes en Medina, Molina, Valverde y Garcia-Moris (2017).
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Otras referencias temporales generales que se proponian a los estudiantes también dieron
resultados pobres,tanto en segundo como en cuarto curso: por ejemplo, en el Ultimo curso mas de
un 60% de los estudiantes fueron incapaces de ubicar el Guernica de Picasso en la Guerra Civil,y
casi el 40% relacionaron la Edad Media con el fallecimiento de Platon o con el descubrimiento de
la penicilina. En todas estas preguntas suele también haber una cierta mejora entre el seqgundo y
el cuarto curso, en cualquier caso, menor de lo que seria necesario.

En cuanto a los resultados del ano 2018-2019, con estudiantes de segundo curso que han
tenido que superar la PAP,parecia previsible que serian mucho mejores.Y la capacidad de relacionar
anos con los siglos correspondientes si que dio resultados un poco mejores, similares a los de
cuarto curso de 2013-2014, con en torno al 10% de respuestas incorrectas en anos posteriores al
nacimiento de Cristoy 16% de errores en anos anteriores a Cristo.

Lo que parecia una mejora, se vuelve en resultados decepcionantes cuando las preguntas
exigen ubicar hechos en el tiempo o relacionar hechos historicos, con resultados parecidos a los
del curso 2011-2012 (estudiantes de segundo curso) o incluso peores: el 73% de los estudiantes
actuales no situé con un minimo de correccion el inicio de la construccion de la catedral de
Tarragona, el 71% el Guernica, el 69% la aparicion del cine y el 53% la construccion del poligono
petroquimico de Tarragona.

A falta de analisis mas minuciosos, da la sensacion de que estos nuevos estudiantes quizas
tengan mejor capacidad de estudio y dominen capacidades mas mecanicas, como la relacion ano-
siglo. En este sentido, la introduccién de la PAP ha tenido resultados positivos y permitira trabajar
mejor en clase, sin tener que repasar contenidos esenciales de tiempo cronologico.

Sin embargo, parece que estos nuevos estudiantes siguen arrastrando carencias en su
capacidad de dominio del tiempo historico, de tener unas referencias esenciales donde ubicar
hechos del pasado o procesos sociales, de relacionar hechos entre si. Tal vez son el reflejo de un
trabajo en etapas anteriores que, en ocasiones, sigue siendo demasiado convencional y rutinario,
que no ha sido capaz de desarrollar su capacidad reflexiva.

En ultimo término, lo preocupante es tener que preguntarse cuantos de estos futuros maestros
no seran capaces o no se decidiran a practicar una docencia innovadora, quizas solo por falta de
seguridad en sus conocimientos y de referencias bien asimiladas por ellos mismos. A partir de esta
realidad, el desafio es revertirla y esto sera mas facil con estudiantes mejor preparados. Y la PAP
constituye una mejora, pero no es suficiente.

Si siempre insistimos en que pretendemos formar futuros ciudadanos reflexivos, criticos,
capaces de comprender su entorno y las dinamicas del cambio social, quizas no nos quedara mas
remedio que adaptarnos mejor a la realidad humana con la que trabajamos y aceptar la dificultad
(jy la necesidad!) de romper inercias educativas enquistadas. Tal como han demostrado numerosos
estudios, a pesar de todo, la docencia formal puede tener impacto social y aun mas si trabajamos
con futuros maestros (Barton, 2010).
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1. Introduccion

Los estudios sobre expectativas en el campo educativo se han centrado tradicionalmente
en el profesorado y, en concreto, en la influencia que esta figura puede ejercer en el alumnado.
Si bien en las ultimas décadas este tipo de estudios han ido dirigiéndose cada vez mas hacia el
alumnado y sus estilos de aprendizaje (Berbén, Pichardo y De la Fuente, 2007), manifestandose en
diversos ambitos de entre los que destacan los trabajos sobre la percepcion del alumnado ante
una determinada materia (Moreno y Ponsoda, 2018; Martinez Valcarcel,2014) y las expectativas del
alumnado ante la universidad y sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje (Pichardo, Garcia, De
la Fuente y Justicia, 2007). Aun asi,como senala Pérez Padilla (2015), existen pocas investigaciones
relacionadas con las expectativas del alumnado en relacion con una asignatura en si misma y de
qué manera influye en su rendimiento.

1. En este sentido, hace ya unos anos, el investigador J. Prats propuso una clasificacién de las
diferentes lineas de investigacion que se podian llevar a cabo dentro de la didactica de las ciencias
sociales. Uno de los ambitos propuestos, siguiendo lo planteado por M. C. Wittrock (1990), fue el de
las concepciones, aprendizajes y significacion de las disciplinas sociales (Prats, 2003), en donde se
incluia el estudio de las actitudes del alumnado ante las materias de las ciencias sociales.

2. La necesidad de este tipo de estudios reside en la importante informacién que pueden
proporcionar a la hora de planificar o modificar programas de aprendizaje, tal y como senala M. C.
Wittrock (1990), quien afirma que este tipo de investigaciones son claves para definir el proceso
ensenanza-aprendizaje, ya que considera que la interpretacion del alumnado sobre la practica
docente y lo que se ensena tiene un peso destacado en los resultados académicos. De hecho,
la importancia que se confiere a la cuestion de las actitudes por parte del profesorado revela
su valor como elemento para el seguimiento y evaluacion del proceso de ensenanza-aprendizaje
(Hernandez y Gbmez Chacdn, 1997).

3. Por lo tanto, podemos afirmar que el analisis de las expectativas y concepciones que tiene
el alumnado sobre una materia se encuentra intrinsecamente relacionado con la necesidad de
investigar el proceso de formacion que reciben los futuros maestros y maestras,ya que este tipo de
trabajos son fundamentales para tomar decisiones sobre el perfil del profesorado que se necesita
en la escuela (Pages, 2011).

4.Asi pues,lainvestigacion que aqui se presenta ha tenido como objeto analizar las expectativas
que sobre la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales: Historia, tiene el alumnado del
Grado de Educacion Primaria de la Universidad de Alicante, entroncando de esta manera con las
tres tipologias referidas a las expectativas como son la predictiva, vinculada a lo que piensa el
estudiante que puede que ocurra con mayor probabilidad, la normativa, en relacion a lo que se
espera, y las ideales, que son las que hacen referencia a aquello que el alumnado desea (Sander,
Stevenson, King & Coates, 2000).
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5. Asimismo, este trabajo enlaza con una de las principales lineas de investigacion de la
didactica de las ciencias sociales, como es la de la formacidn inicial del profesorado (Gonzalez
Valencia, 2013). Como senala Pageés, este ambito de estudio exige conocer qué ocurre en el aula,
pero también otros aspectos (Pagées, 2011), tal y como recoge Adler (2008), quien considera que
uno de los ambitos que ha de ser objeto de estudio debe ser el de las creencias y actitudes de los
estudiantes de profesorado. De este modo, las expectativas permiten al alumnado prepararse ante
lo que va a suceder, lo que hace que aparezca una motivacién (Merhi, 2011), por lo que, siguiendo a
Sibrian (2017), se puede afirmar que las expectativas condicionan la motivacion y la actitud de una
persona ante un hecho y preparan su actuacion ante él

6. En este contexto se situa nuestra investigacion, la cual busca conocer cuales son las
expectativas que el alumnado tiene sobre la asignatura, asi como su percepcion sobre la misma,
para, de esta manera, iniciar un proceso de revision de los contenidos y la metodologia de la
asignatura, con el propdsito de mejorar el proceso de formacion que recibe el futuro profesorado
de educacién primaria y asi adecuar la materia a sus necesidades formativas.

2. Método
2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

La investigacion que aqui se presenta se desarrollo entre el alumnado de la asignatura de
Didactica de las Ciencias Sociales: Historia de tercer curso del Grado en Educacion Primaria de la
Universidad de Alicante,durante el curso académico 2017-2018. El cuestionario, que describiremos
en el siguiente punto, fue pasado al alumnado a comienzos de la asignatura, en concreto, antes de
la presentacion de los contenidos de la materia, para, de esta manera, evitar que sus respuestas
estuvieran influenciadas por el desarrollo de la asignatura o las explicaciones del profesorado.

En esta investigacion han participado,de forma voluntaria,un total de 324 alumnos y alumnas
que representan un 85% del total del alumnado matriculado en la asignatura, cuya distribucion por
sexos es la siguiente:

Tabla 1. Distribucion por sexos del alumnado participante.

Estudiantes Porcentaje
Hombres 102 31,5%
Mujeres 222 68,5%
TOTAL 324 100%
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2.2. Instrumento

Como se ha senalado anteriormente, el instrumento utilizado para la presente investigacion
fue un cuestionario, validado por cuatro investigadores pertenecientes a las Universidades de
Alicante y de Murcia,que se enmarcaba en un proyecto que se centraba en dos ambitos. Por un lado,
indagar sobre qué percepcion tiene el profesorado en formacién sobre la utilidad de la Historia
y, por otro, conocer cuales son sus expectativas ante una asignatura como la de Didactica de las
Ciencias Sociales.

Asi pues, se confecciono un instrumento de 14 preguntas en el que se combinaron cuestiones
cerradas tanto de opcion multiple como de valoracion, asi como una pregunta abierta. Se trataba,
por tanto, de un cuestionario que tenia en cuenta diversas dimensiones, las cuales se organizaron
en funcion de cuatro bloques tematicos:

a) Sexo y estudios previos

b) Utilidad e interés por la Historia

c) Formacion y experiencia en el estudio de la Historia
d) Expectativas sobre la materia

Para el presente trabajo nos hemos centrado en los dos ultimos bloques,ya que consideramos
que la experiencia del alumnado a lo largo de su trayectoria académica influye de manera decisiva
en la percepcion o expectativas que pudieran tener ante la asignatura objeto de esta investigacion.
De esta manera, pretendiamos conseguir Los objetivos especificos propuestos al inicio del proceso:

a) Conocer las aportaciones que espera recibir el alumnado de la asignatura de Didactica
de las Ciencias Sociales: Historia, en su preparacion inicial en cuanto a los contenidos, recursos y
metodologias.

b) Conocer la valoracién que hacen de esta materia para su propia formacion como futuros
docentes.

c) Conocer los intereses y carencias del alumnado en relacidn con la Didactica de la Historia.
En este sentido, las cuestiones planteadas al alumnado se concretaron en:

1) Puntua tu experiencia en el estudio escolar de la Historia (1 muy poco interés - 10 mucho
interés)

2) Define el nivel de conocimientos que posees sobre contenidos historicos.
a) Poco
b) Suficiente

¢) Mucho
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d) Ninguno

3) ¢Consideras importante la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales: Historia en el
Grado en Maestro en Educacion Primaria?

a) Fundamental

b) Igual de importante que el resto de asignaturas no instrumentales.
c) Menos importante que el resto de asignaturas no instrumentales.
d) Poco importante

4) Puntua el grado de dificultad que consideras que tiene la asignatura de Didactica de las
Ciencias Sociales: Historia (siendo 1 muy facil y 10 muy dificil).

5) ¢Te consideras preparado/a para ensenar Historia en Educacion Primaria sin haber cursado
la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales: Historia?

a) Totalmente

b) Bastante

c) Poco

d) Nada

6) ;Qué debe aportar la asignatura de Historia del Grado de Educacion Primaria?
a) Recursos de aprendizaje

b) Contenidos histéricos

c) Formacion didactica

d) Aspectos curriculares

e) Competencias sociales y civicas

A estos items se les unié una ultima pregunta abierta, ‘Expectativas al comenzar la asignatura’,
sobre cuales eran sus expectativas ante la asignatura, para que pudieran expresar libremente y de
forma argumentada su opinion al respecto de la misma.

3. Resultados

Como ya hemos senalado anteriormente, aunque las pretensiones de esta investigacion eran
mas amplias, conocer la concepcion del alumnado en relacién con la utilidad de la Historia y
a sus expectativas a la hora de afrontar la asignatura mencionada, en el presente trabajo nos
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hemos centrado en este ultimo aspecto. En este sentido, los datos obtenidos referidos al bloque
de formacion y experiencia en el estudio de la Historia arrojan los resultados que mostramos a
continuacion. La primera de las cuestiones planteadas, referida a su experiencia en el estudio de la
Historia, presenta los siguientes datos:

Figura 1. Experiencia personal en el estudio escolar de la Historia (1 muy mala - 10 muy buena).
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Las puntuaciones muestran unos resultados positivos en cuanto al bagaje del alumnado en
su relacion con la materia de Historia a lo largo de su trayectoria académica. De hecho, tan solo
un 18% de los encuestados consideraba su experiencia con la asignatura como mala o muy mala,
mientras que, en el otro extremo, un 57% la consideraba buena o muy buena. En relacidon con sus
estudios previos, la mayoria del alumnado encuestado consideraba que los contenidos historicos
recibidos durante su formacién habian sido suficientes para su desarrollo profesional posterior, tal
y como muestra la figura 2.

=

Figura 2. Nivel de conocimientos del alumnado sobre contenidos histéricos.
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Respecto al ultimo de los bloques mencionados lineas arriba, el referido a sus ideas previas
ante la asignatura objeto de esta investigacidn, la primera de las cuestiones interrogaba al
alumnado sobre la importancia de la misma para su propia formacién como futuros docentes,
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arrojando unos datos que ponen en valor dicha materia, ya que un 57% de los encuestados la
consideraba fundamental, al nivel de las que podriamos calificar como asignaturas instrumentales.

Figura 3. Importancia de la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales: Historia.
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A continuacion, se pregunté al alumnado sobre la dificultad que consideraban que presentaba
la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales: Historia antes de su inicio (Figura 4). En este
sentido, un 65% del alumnado consideraba la materia dificil, valorando su dificultad con una

puntuacion de 7-8, mientras que, por el contrario, tan solo un 3 % la calificaba como facil o muy
facil de superar.

Figura 4. Puntua el grado de dificultad que consideras que tiene la asignatura.
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La siguiente de las cuestiones planteadas versaba sobre cdmo valoraban su formacion en
relacion a si ésta les conferia la preparacion necesaria para poder ensenar Historia como futuros
docentes,antes de haber cursado la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales: Historia. Como
se puede observar, los resultados (Figura 5) ponen de manifiesto claramente que la gran mayoria
del alumnado afirmaba no sentirse lo suficientemente preparado para ensenar Historia.
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Figura 5. Opinion del alumnado sobre su preparacidn para ensenar Historia.
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En esta misma linea, la siguiente de las cuestiones planteaba al alumnado cuales eran los
contenidos formativos que a su entender deberia incluir la asignatura de Didactica de las Ciencias
Sociales. Como se puede observar en la Figura 6, casi la mitad de los participantes, un 47%, senalo
la formacion Didactica en Historia como la primera opcién en cuanto a lo que dicha asignatura
debia aportarles en su formacion como futuros maestros y maestras de Historia, sequida de la
opcidén de recursos de aprendizaje,un 25 % y contenidos propiamente historicos con un 17%.

Figura 6. ;Qué debe aportar la asignatura a tu formacién?
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Finalmente, la ultima de las cuestiones se planted6 como una pregunta abierta en la que
el alumnado pudiera expresar libremente cuales eran sus expectativas sobre la asignatura, qué
esperaban de ella, para, de esta manera, contrastar la informacion obtenida de la cuestidn anterior.
En este sentido, podemos observar en la figura 7 como el item “aprender a ensefar” obtuvo el
mayor numero de respuestas con un 59%, lo que corroboraria los datos que muestra la anterior
grafica (Figura 6),en relacién con las respuestas “formacion didactica”y “recursos de aprendizaje”. Si
bien cabe senalar que, en el caso de esta ultima pregunta, la opcion de ‘contenidos historicos” fue
expresada por un 33% del alumnado, lo que contrasta con la informacidn recogida en la cuestion
anterior,en la cual tan solo un 17% de los encuestados senald esta misma respuesta como primera
opcién en cuanto a lo que consideraba que debia aportar la asignatura.
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Figura 7. Expectativas del alumnado ante la asignatura.
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4. Conclusiones

Los resultados arrojados por la encuesta nos han permitido dar respuesta tanto al objetivo
general de esta investigacion como a los propositos mas especificos que nos planteabamos al
inicio de este estudio. En este sentido, podemos senalar que el alumnado valora positivamente su
experiencia en relacién con el estudio de la Historia, lo que sin duda condiciona su actitud hacia
la asignatura analizada, por lo que se puede presuponer una cierta disposicion positiva ante la
materia, a la cual atribuyen un cierto grado de dificultad no muy elevado, posiblemente al proyectar
su experiencia escolar con la Historia, ya que, como sefalan Barrantes y Blanco (2004), ‘cuando
los recuerdos son positivos, el alumnado tiende a generar unas concepciones que redundan en
expectativas de ensenanza-aprendizaje similares a las recordadas”

Por otro lado, las cuestiones planteadas permiten conocer como el alumnado valora tanto su
formacion en Historia como su preparacién para su ensenanza. En este sentido, la gran mayoria
de los participantes se considera formada en cuanto a contenidos historicos, si bien reconocen sus
carencias en relacion con sus conocimientos para impartir esta asignatura en educacion primaria,
por lo que consideran la asignatura fundamental para su formacion como futuros docentes.

En esta linea, ésta les proporciona formacion didactica y recursos para llevar a cabo una
transposicion didactica de los contenidos historicos que consideran que poseen, es decir, esperan
“aprender a ensenar”. Si bien la pregunta abierta nos permite corroborar y contrastar algunos de
los resultados obtenidos en las preguntas anteriores, asi como analizar con mayor exactitud otros
aspectos relacionados con aquello que esperan de la asignatura. De esta manera, mas alla de la
necesidad de formacion didactica, el alumnado espera recibir también durante el curso contenidos
estrictamente histdricos.

Para concluir, podemos senalar que este estudio resulta util para obtener una vision general
de cual es la actitud o posicionamiento del alumnado ante la asignatura y, sobre todo, sirve de guia
a la hora de mejorar la estructura y los contenidos de la materia, con el propodsito de ofrecer una
asignatura mas cercana a los intereses y necesidades formativas del alumnado,ya que,como apunta
Fuentes (2002), el conocimiento de la vision del alumnado es de utilidad tanto para el profesorado
como para los encargados de disenar las lineas curriculares de la asignatura. Si bien esta utilidad
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es concebida en linea con lo que postula Garcia Pérez (1999), desde un enfoque completo que
afectaria principalmente al conocimiento escolar,al incidir,no Unicamente en el cdmo ensenar, sino
en el qué ensenar.
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1. Introduccion

Desde el surgimiento de las instituciones educativas regladas, el sistema educativo se ha
relacionado con infinidad de soportes y productos tecnoldgicos, desde la pizarra al libro de texto,
pasando por las diapositivas y las apps (Colomer y Bel, 2019). De hecho, aquello que se ha venido
a denominar ‘codigo disciplinar” (Cuesta, 1998; 2002) esta plagado de relaciones, en muchos casos
invisibles, entre el profesorado y la tecnologia, donde la utilizacion de los medios digitales y las
formas en que condicionan las practicas educativas ha sido objeto de variadas reflexiones hasta la
actualidad (Cabero, 2015; Rodriguez, 2016; Adell, Llopis, Esteve y Valdeolivas, 2019).

En el caso de la ensenanza de las ciencias sociales, especialmente con el desarrollo de la
tecnologia digital vinculada al ordenador personal y el surgimiento de Internet, esta relacién con
los medios tecnologicos ha transformado determinadas pautas y codigos que cambian la situacién
de la investigacion, del alumnado y el profesorado, en este acceso, al conocimiento geografico
e historico (Cozar, 2017; Pons, 2013; Wineburg, 2018). EL presente texto pretende realizar un
analisis de los problemas que plantea la integracion de la tecnologia en la ensenanza de las
ciencias sociales por medio del analisis cualitativo de un cuestionario abierto, suministrado a 10
expertos, investigadores y profesorado en activo (9 hombres y 1 mujer) vinculados a este campo de
conocimiento. Las cuestiones facilitadas versan sobre los problemas y desafios percibidos en torno
a la insercidén de medios digitales en la ensenanza de las ciencias sociales. Un analisis detallado
de estas percepciones permitira explorar posibles problematicas asociadas a esa transformacion
tecnologica y visibilizar mejoras encaminadas a una formacién docente en tecnologia educativa
aplicada a las ciencias sociales.

Como deciamos anteriormente, la introduccion de la tecnologia digital en las escuelas es una
realidad que se remonta a mediados de los anos 40 del siglo XX (Romero, 2001) con elementos
como el cine o la television,al que sequira el ordenador personal; pero su impacto en los diferentes
materiales escolares es un aspecto por evaluar. Sabemos que la potenciacion de los medios
tecnologicos ha introducido cambios en la forma de pensar las diferentes materias escolares hasta
el punto de que muchas de ellas no se conciben sin la introduccion de un ordenador personal en
las aulas, u otros elementos asociados a la tecnologia digital (Adell et al, 2019). Para el caso de
las ciencias sociales, este fendmeno ha permitido ampliar la informacion accesible desde el aula,
pero también han supuesto problemas que han afectado tanto a la comunidad docente como al
alumnado.

Por lo que respecta al profesorado, ha aumentado el numero y cantidad de recursos a su
disposicidn,aunque sin la consiguiente formacion asociada a su integracion, lo que ha derivado, en
ocasiones, en una seduccion hacia la novedad que aporta la tecnologia sin una necesaria reflexion
sobre su conveniente utilizacion (Cézar, 2017). Una de las formas de comprobarlo es analizar el uso
que los libros de texto proponen sobre estos recursos, donde la introduccidn de la tecnologia se
ha basado, en la mayoria de las ocasiones, en una reiteracion de codigos y practicas tradicionales
como la copia literal (en estos nuevos casos de fuentes de Internet), sin la consiguiente reflexion

sobre la informacion suministrada (Colomer, Saiz y Valls, 2018).
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Por lo que se refiere al alumnado, la aproximacion a cédigos y mensajes familiares, como, por
ejemplo, la utilizacion de videos de corta duracion en ciencias sociales,en un codigo muy similar al
de los youtubers, no ha derivado en una necesaria reflexién sobre los contenidos y la informacion
suministrada en los mismos (Wineburg, 2018). La tecnologia digital y sus usos permiten emplear un
lenguaje y cddigos mucho mas atractivos para el alumnado, pero su utilizacién en el aula no esta
ayudando a generar una conciencia critica que ayude a los estudiantes a discriminar informaciones
mas 0 menos veraces o les aproxime a estrategias con las que enfrentarse a problemas sociales.

2. Metodologia

La presente investigacion, atendiendo a los enfoques metodologicos en ciencias sociales
y educacion (Albert, 2006; Kerlinger, 2002; McMillan y Schumacher, 2005; Salkind, 1999) es de
naturaleza no experimental, descriptiva y exploratoria. EL objetivo es el analisis de una realidad
social, en este caso las opiniones y representaciones de profesores en activo de educacion
secundaria y del grado de Maestro de Educacion Primaria e investigadores universitarios (10 en
total) sobre la integracion de la tecnologia en la ensenanza de las ciencias sociales,tal y como queda
reflejada en sus respuestas a un cuestionario al respecto. Se trata de una realidad social que no
podemos modificar, sino simplemente describir y analizar, de cara a disenar futuras intervenciones
en formacion docente y ensenanza de las ciencias sociales. EL instrumento que empleamos impone
gue asumamos un enfoque cualitativo. Nos interesa examinar el discurso escrito como testimonio
de las representaciones que los encuestados reflejan sobre posibles problemas o debilidades en el
binomio tecnologia educativa y ensenanza de las ciencias sociales. Las cuestiones versaban tanto
sobre aspectos conceptuales como sobre problemas y desafios derivados de la introduccion de la
tecnologia digital en este campo concreto. Los interrogantes del cuestionario, enviado via correo
electrénicoyrespondido por los 10 informantes,se describen en la Tabla 1. Por cuestiones de espacio
y objetivos del presente estudio, hemos optado por analizar cualitativamente las respuestas a las
cuestiones 3,5,7,9y 10, centradas en las problematicas, caracteristicas, formacion del profesorado
y papel del alumnado con tecnologia en Didactica de las Ciencias Sociales.
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Tabla 1. Preguntas formuladas en el cuestionario (se resaltan las cuestiones analizadas en el presente trabajo).

1. ;A qué conceptos o términos asocias las palabras siguientes?:
- Tecnologia:
-TIC:

- Aplicaciones:

2. ¢Utilizas tecnologia digital en tu aula? En caso afirmativo ;qué medios utilizas y cdmo las usas?

3.:Qué problemas te has encontrado a la hora de aplicar la tecnologia en el aula?

4.;Qué debe conocer y saber hacer un docente de geografia e historia (Didactica de las Ciencias Sociales)
con respecto a la tecnologia?

5. ;Qué debe caracterizar la innovacion en la utilizacion de la tecnologia en el aula?

6. ;Qué caracteriza la formacion que has recibido en la utilizacidn de la tecnologia en el aula?

7. ;Qué tipo de conocimiento necesita el profesorado para trabajar con tecnologias en el aula?

8. ¢Qué debe caracterizar la investigacién en torno a la utilizacion de la tecnologia en el aula?

9. ;Qué papel suele adoptar el alumnado con respecto a la tecnologia?

10. ;Qué desafios crees que se encuentra el mundo de la Didactica de las Ciencias Sociales en el futuro
con respecto a la tecnologia en el aula?

11. Destaca algunos aspectos que consideres de relevancia sobre la tecnologia y la Didactica de las
Ciencias Sociales y que no han sido tenidos en cuenta en este cuestionario.

Fuente: elaboracion propia a partir de las preguntas del cuestionario.

La muestra de 10 encuestados analizada es incidental —seleccionada a partir de la trayectoria
academica de los encuestados— y no probabilistica: en este caso se ha recopilado y examinado
las respuestas enviadas por 10 personas que decidieron atender y responder la solicitud. Nuestro
interés, por tanto, es presentar un estudio de caso util para aproximarnos a los problemas practicos
que plantea la introduccion de esta tecnologia digital en la ensenanza de las ciencias sociales.

3. Analisis cualitativo de las respuestas

Si pasamos a un analisis de las respuestas suministradas por los informantes, en relacion con
la cuestion 3 del cuestionario suministrado, vinculada con las problematicas en la introduccion de la
tecnologia, las respuestas suministradas engloban estos problemas en tres tipos: la infraestructura y
medios deficientes en cuanto a dispositivos,equipos y conexiones a la red; los problemas formativos del
profesorado y los problemas metodoldgicos. Las respuestas destacan la poca competencia del alumnado
en materia del uso critico de la informacion, especialmente en los informantes docentes universitarios:
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“En cuanto a posibilidades, realmente casi ninguna, pues hace unos afos que nos mudamos a un nuevo edificio
de la Facultad de Educacion y las aulas estan bien dotadas en general. Mas dificultad encuentro en que los
alumnos/as hagan un uso util, y critico, de la informacién enorme (pero de muy diversa calidad) existente en
internet, pues suelen tender a tomar cosas de forma indiscriminada” (R10).

Este cuestionamiento del alumnado, muy competente en el uso instrumental de determinadas
aplicaciones, pero incapaz de realizar un uso critico de la informacidén suministrada, invalidaria
conceptos tan extendidos como el de “nativo digital’, tal y como ya han demostrado otras
investigaciones (Boyd, 2014; Wineburg, 2018).

Por lo que respecta a las caracteristicas que esta innovacion tiene para los docentes en la
cuestion 5 de este cuestionario, las respuestas analizadas se dirigen a evidenciar que el propio uso
de la tecnologia en el aula no supone innovacion:

“La innovacion debe partir por las posibilidades que te ofrezca la herramienta de la que dispongas. En el caso
del iPad, te ofrece la posibilidad de un feedback directo e instantaneo con el alumno, una relaciéon alumno-
profesor mas agil, permite una educacion personalizada. A nivel competencial permite desarrollar competencias
como la tecnoldgica, la de aprender a aprender...Nunca la innovacion en la utilizacion de la tecnologia puede
suponer trabajar como si fuera un “libro electrénico’, ni repetir patrones que hariamos si no tuviéramos iPad. En
este caso no hay innovacién. Personalmente creo que la digitalizacidn del aula no es sinénimo de innovacién

educativa” (R4).

Algunas respuestas inciden en que lo importante es el proceso o diseno de la intervencion y
otras el resultado final de la ensenanza-aprendizaje, en la linea de otros autores (Cozar, 2017). Tal
y como se insiste, ninguna TIC es educativa hasta que no se “re-contextualiza” para su uso escolar,
con arreglo a pautas reguladoras que inscriben en ellas una intencionalidad y una modalidad de
aprovechamiento pedagogicas. En este caso resultaria perentorio establecer este tipo de pautas
en el caso de la ensenanza de las Ciencias Sociales para establecer esa re-contextualizacion
significativa.

Por lo que respecta al tipo de conocimiento que necesita el profesorado (cuestion 7), una
sintesis de las respuestas obtenidas va en la linea de favorecer un conocimiento de aplicacionesy
recursos concretos que permitan la integracion de la tecnologia en el aula, a partir de lo sugerido
en la investigacion en nuestro campo sobre al acceso a materiales y recursos por parte de docentes
(Flores y Rivero, 2014). Pese a todo, algunos mencionan la posibilidad de integrar la tecnologia
en combinacién con los elementos pedagdgicos y de contenido, en la linea del surgimiento y
consolidacion de modelos como el TPACK (Technology, Pedagogy and Content Knowledge) (Colomer,
Saiz y Bel, 2018). Esto requeriria de una formacion polivalente que integrase no solo la tecnologia,
sino los contenidos y las herramientas disponibles para trabajarlos, sin olvidar aspectos que tienen
que ver con la seguridad y acceso a la red, como asi se ha incluido en la reciente legislacion
educativa sobre “Proteccion de Datos de Caracter Personal y Derechos Digitales” (Martinez, 2019).
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Por lo que respecta al papel del alumnado de Ciencias Sociales dentro del mundo digital en
ciencias sociales, sorprende que las respuestas seleccionadas se alejan ya del concepto de “nativo
digital”, como hemos mencionado anteriormente, para afirmar defectos graves de procesamiento y
seleccion de la informacion (R1) que en nuestra materia, Didactica de las Ciencias Sociales, resulta
basico y fundamental:

“Depende del medio. Si se trata de buscar informacion se limita a copiar sin demasiado criterio y sin procesar
demasiado los textos, 0 sea con una presentacion poco cuidada. Si se trata de buscar imagenes sobre algun
tema, el resultado es mejor. En general, les resulta atractivo, recibir informacién visual mucho mas que la textual
(imagenes, videos, mapas). No obstante, a la hora de trabajarla y obtener conclusiones escritas les cuesta un
poco. Las aplicaciones que desconocen y que suponen varias tareas (datos del INE, hojas de calculo, graficos,
Google Earth) les resultan muy complejas porque desconocen esos programas y les resulta dificil trabajar los

datos obtenidos (estadisticas, %)” (R1).

Pese a todo, el estudiante presenta una motivacién elevada que puede mejorar el rendimiento
académico:

“El alumnado que tenemos en las aulas pertenece a la llamada generacion Z, la primera generacion de nativos
digitales’; posiblemente haya algun alumno de la generaciéon millennials, también digitales, pero no de
nacimiento. Esta circunstancia hace que en general los alumnos se encuentren motivados con la utilizacion del
iPad, a veces sorprendidos. A pesar del rasgo digital en ambas generaciones, observo desconocimiento en cosas
basicas como subir un archivo a plataforma o utilizar las aplicaciones como Dropbox para facilitar el trabajo

cooperativo” (R9).

Aunque, a su vez, esta cuestion plantea problemas y aspectos abiertos en tareas mundanas
como: ;Cémo acercar ambos mundos: la cultura académica del profesorado y la cultura cotidiana
del alumnado que viven con tecnologia? ;Queé incorporar? ;Debemos hacer renuncias en esa
incorporacién?

Finalmente, por lo que respecta a la ultima cuestion analizada, la que se refiere a los desafios
presentes en la introduccion de la tecnologia, las respuestas enfatizan la necesidad de la formacion
técnica de contenidos con la formacion en nuevas estrategias didacticas que se orienten a la
transformacion social:

“No creo que sea un problema de falta de informacion, ni siquiera de falta de oferta formativa,sino de reorientacién

de dicha oferta y de clarificacion de estrategias, tanto didacticas como de formacion del profesorado” (R10).

Junto con ello también se sugiere un nuevo problema como es el de las infraestructuras y la
propia formacidn y vision del profesorado con respecto a la utilizacion de la tecnologia:

“Creo que el principal desafio que encontramos consiste en superar esa vision negativa que tiende a pensar que
la tecnologia aplastara cualquier otro tipo de aprendizaje. La mayoria de los docentes estan abiertos a cambios
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y @ mejoras que consigan sacar el maximo de sus alumnos y que hagan del aprendizaje una experiencia mas

ludica, sélo necesita apoyo” (R5).

Para finalizar, para los encuestados, continda muy presente en la ensenanza de las ciencias
sociales el reto de:

“proporcionar al alumnado criterios para seleccionar la ingente informacion disponible, indicarle accesos
fiables, integrar esa informacién en un proceso mas amplio de aprendizaje en su procesamiento y acceso al

conocimiento” (R2).

4. Conclusiones

A partir del analisis de las respuestas suministradas en el cuestionario al grupo de 10
expertos, podemos englobar los problemas en la introduccion de la tecnologia en la ensenanza de
las ciencias sociales en cuatro grupos.

Por un lado, los que tienen que ver con los aspectos técnicos de esta introduccidn, ya sea
por la escasa formacion del profesorado o la escasa dotacidén de los centros educativos. Estos
problemas, pese a que se van solventando, no han resuelto otros. Asi, estos aspectos tecnicos han
derivado en un posible uso de la tecnologia en ciencias sociales desde un punto de vista practico
concreto e incidental,como mostrar algun fendmeno especifico en una presentacion multimedia,y
no constructivista o capacitador que involucre al alumnado (Redish, 1993; Gardner y Davis, 2015).

En segundo lugar, encontramos los aspectos relacionados con el papel del alumnado que,
inmerso en un mundo tecnoldgico, se ha ido despojando de esa etiqueta de “nativo digital”
para plantear nuevas problematicas que tienen que ver con la comprension vy utilizacion de la
informacién suministrada en el aula y su critica a la misma. Desde la ensenanza de las ciencias
sociales debemos pensar nuevas estrategias de trabajo de contenidos con tecnologia que intenten
profundizar en un uso critico de la informacion.

En tercer lugar,encontramos los aspectos que tienen que ver con la formacion del profesorado,
donde un analisis de las respuestas y de diferentes modelos formativos indican la conveniencia en
la apuesta por una formacién polivalente que dote de importancia a la tecnologia, pero relacionada
y combinada con aspectos que tienen que ver con los contenidos y la pedagogia. Asi,modelos como
el TPACK pueden ser interesantes en esa integracion.

Por ultimo, las respuestas de los 10 encuestados indican una de las principales problematicas
que estan en la base de las anteriores ya mencionadas y es el propio papel que otorgamos a esa
tecnologia dentro de la didactica de las ciencias sociales,pues como producto cultural no deja de poseer
intrinsecamente un papel determinado dentro del contexto cultural no exento de intereses y finalidades
ocultas. Asi, en ese sentido, la tecnologia educativa deberia extenderse no solo al conocimiento en el
marco escolar, sino que deberia ser un auténtico instrumento para la transformacién social.
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1. Introduccion

La ensenanza-aprendizaje del tiempo historico es un concepto nuclear en la ensenanza de la
historia, de ahi la importancia que tiene estudiar su adquisicion, desde el punto de vista tedrico y
didactico, para los futuros profesores de ensenanza secundaria.

A partir de la propuesta inicial (Escribano y Gudin, 2018) desarrollamos una investigacion de
corte cualitativo que recogiese las aportaciones de estudiantes de profesor que se encontraban
cursando el Master Universitario en Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria,
especialidad en Ciencias Sociales, Geografia e Historia, en torno a las representaciones sociales
que han construido sobre la ensenanza y aprendizaje del tiempo historico.

2. Fundamentacion tedrica

Aunque se cuenta con una propuesta conceptual para la ensenanza del tiempo historico
(Pageés, 1997,1999; Santisteban, 2005; Pages y Santisteban, 2010) que sirve como marco referencial
didactico, todavia se mantiene un modelo obsoleto que representa la temporalidad basada en la
cronologia y la sucesién de los hechos histoéricos.

En la practica no se contempla el aprendizaje del tiempo histérico como un aprendizaje
procedimental, a través del cual los alumnos de secundaria “expliquen o analicen las causas de los
cambios y las transformaciones,sino que unicamente los reconocen” (Pages, 1999,p. 247).De alguna
manera, las competencias del profesorado acaban reduciéndose al «cdmo ensenar», obviando el
«qué ensenar» y «para qué ensenars.

Santisteban (2005) senala que la percepcion y representacidén que realiza el profesor sobre
el tiempo historico es un reflejo de sus competencias y capacidades practicas para abordar la
ensenanza de este en las aulas.

Como es sabido, las decisiones que toma el profesorado obedecen a las representaciones
que ha madurado durante su formacién y durante su vida profesional. Por esta razon, se considera
fundamental averiguar qué representaciones tienen del tiempo histérico y de la ensenanza de la
temporalidad.

El analisis de la literatura revisada constata que todavia es insuficiente la investigacion acerca
del pensamiento, representaciones e interpretaciones del profesory de los estudiantes de profesor,
maxime si se tiene en cuenta la incidencia de estos pensamientos en su labor de ensenar.

Por otro lado, la mayor parte de los estudios que se han referenciado, no han seguido a los
estudiantes de profesor en sus experiencias practicas de aprendizaje,ni tampoco han indagado sobre
el posible impacto de los programas de educacion del Master de Secundaria, en la especialidad de
Geografia e Historia, en sus primeros anos de funcionamiento. Estamos, por tanto,ante un vacio que
conviene completar y conocer mejor.




REPRESENTACIONES SOCIALES DE LOS ESTUDIANTES DEL MASTER DE PROFESOR DE
SECUNDARIA (GEOGRAFIA E HISTORIA) SOBRE LA ENSENANZAY APRENDIZAJE DEL TIEMPO
HISTORICO.PRIMERA APROXIMACION DESDE LATEORIA FUNDAMENTADA

Conocer el proceso formativo vivido por los estudiantes de profesor y los posibles cambios
que han podido experimentar a lo largo de su formacién en el master, nos permitira conocer si los
planes de formacidn del profesorado han mejorado en este aspecto o continian manteniéndose los
mismos patrones que interiorizaron los profesores durante su formacion practica.

3. Diseno del cuestionario

En la primera fase de la investigacion se implementd un cuestionario mixto, cualitativo y
cuantitativo, que incluyo preguntas cerradas de opcion multiple, dicotdmicas, de escala y también
preguntas semiabiertas que, ademas de presentar diferentes opciones, ofrecian la posibilidad de
incluir una alternativa abierta en las que se ofreciera la posibilidad al estudiante de responder
libremente.

La finalidad del cuestionario era obtener unos primeros resultados en torno a las cuestiones
principales de nuestra investigacion: ;Qué sabeny qué aprenden los futuros docentes de secundaria
en referencia al tiempo histérico y como lo llevan a la practica?

En esta primera aproximacion se buscaba conocer sus recuerdos sobre las experiencias de
aprendizaje que tuvieron durante su etapa educativa de secundaria y universidad en las clases de
historia y qué aprendieron sobre el tiempo historico.

Paralelamente, nos interesaba poder conocer cdmo proyectan la ensenanza del tiempo
historico, desde la perspectiva de futuros docentes, mediante el analisis de una secuencia didactica
disenada por ellos.

Por tanto, el diseno del mismo se llevaria a cabo partiendo de los siguientes ambitos de
analisis:
- Experiencias como alumno sobre la historia y el tiempo historico.

- Conocimientos previos y formacién en torno al tiempo historico.

- Perspectivas sobre la ensenanza del tiempo histérico como futuro profesor.

En este sentido, también considerabamos relevante poder conocer y analizar la perspectiva
desde la cual les ha sido ensenada la historia, ya que son variables que pueden determinar si los
estudiantes de profesor entienden el concepto de tiempo historico desde una dimensidn cronoldgica,
que ubica los hechos histéricos en el pasado o, por el contrario, lo vinculan al desarrollo de la
conciencia historica desde una dimension temporal que relaciona pasado, presente y futuro.
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4. Analisis del cuestionario

El estudio se ha llevado a cabo a partir de una muestra aceptante de 34 alumnos que han
cursado el Master en Formacion del Profesorado, especialidad Geografia e Historia,durante el curso
académico 2017-2018.

EL 72 % de los estudiantes -26 en total- lo realizo en la Universidad Internacional de La Rioja,
8 estudiantes en la Universidad Autonoma de Barcelona y 2 estudiantes en la Universidad de
Valladolid.

Los estudiantes de profesor accedieron al Master desde diferentes titulaciones, todas
ellas relacionadas con el ambito de las Ciencias Sociales. 14 estudiantes han cursado el Grado/
Licenciatura en Historia, 14 estudiantes se han graduado en Historia del Arte y 6 estudiantes han
cursado Grado de Humanidades, Sociologia, Ciencias Politicas o Antropologia Social y Cultural. Un
dato relevante es que haya el mismo numero de graduados/licenciados en Historia que en Historia
del Arte.

4.1. Experiencia como estudiantes

En las preguntas del cuestionario se considero necesario averiguar y analizar las experiencias
que habian vivido los estudiantes en su época de alumnos en secundaria y bachillerato, en su
formacion académica en la Universidad y durante el Master, ya que, en cierta manera, estas
experiencias habrian determinado su percepcion sobre la historia y el tiempo histdrico.

Planteamos una pregunta para conocer como recordaban las clases de historia durante su
formacion en secundaria y bachillerato, ofreciéndoles como respuesta dos perspectivas, y con
la posibilidad de una respuesta abierta para que explicaran sus experiencias. EL 85 % de las
respuestas -29 estudiantes- afirma que en las clases de historia leian el libro de texto, tomaban
apuntes y estudiaban fechas de acontecimientos y personajes relevantes de la historia. Es decir,una
formacion basada en practicas tradicionales. Un 6% de estudiantes recuerda las clases de historia
mas dinamicas, en las que se trabajaban aspectos sobre los cambios sociales y lo que permanecia
en la actualidad, analizando criticamente diversas fuentes historicas -peliculas, documentales,
imagenes, fotografias, documentos- EL 9% responde que, dependiendo del profesor, las clases se
abordaban desde ambas perspectivas.
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Grafico 1. Experiencia como estudiantes en secundaria/bachillerato con la asignatura de Historia.
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En relacion con su experiencia como estudiantes en la universidad, las respuestas obtenidas

nos muestran que 12 estudiantes, el 35%, respondieron que en la universidad se trabajaban

aspectos relacionados con los cambios sociales que iban aconteciendo a lo largo de la historia,

analizando criticamente las fuentes historicas. EL 33% recuerda que las clases de Historia eran

una prolongacion de lo que habia vivido en secundaria, practicamente enfocadas a perpetuar la

metodologia tradicional que imperaba en las aulas. EL 32% de los estudiantes respondié que ha
experimentado ambos enfoques,dependiendo de la visidon que sostenia el profesorado que impartia
la asignatura.

Grafico 2. Experiencia como estudiantes en universidad con la asignatura de Historia.
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EL62% de los estudiantes de profesor manifiesta que,en general,se le ha ensenado la historia
desde una perspectiva donde se trataba de reproducir los hechos del pasado, interpretandolos
como contenidos cerrados e inconexos, que no permiten Llevar a cabo una reflexién critica de la
historia desde la mirada del presente y entendiéndola como aprendizajes que ayudan a orientarnos
en el futuro.

En las respuestas nos comentan que los contenidos de historia se trataban a través de los
libros de texto, ejercicios del mismo libro, PowerPoint, etc.,ilustrando el sentido del tiempo a traves
de la presentacion de los hechos historicos de una forma cronolégica, mediante la exposicion de
ejes/ lineas del tiempo.

EL 38% considera que, en general, la historia se le ha ensenado desde la perspectiva de
desarrollo de conciencia histérica.

Grafico 3. Perspectiva acerca de la ensenanza de la Historia.
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Sobre la valoracion que realizan sobre la asignatura de Historia, el 70% -24 estudiantes-
respondid que su experiencia en las clases de historia le ayudo a captar su interés por conocerla y
manifiesta que su motivacion por esta disciplina se ha dado gracias a su experiencia con profesores
y familiares que le transmitieron la relevancia del estudio de la misma para la persona.

4.2. Conocimientos previos y formacion sobre el tiempo histdrico

En otra pregunta se les planted si durante su formacidon académica habian estudiado el
concepto de tiempo histérico. 17 estudiantes -el 50% de la muestra- respondieron que si lo habian
estudiado, la otra mitad no recordaba haberlo abordado.
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De los estudiantes que respondieron afirmativamente, el 90% comentd haberlo aprendido
durante su formacién en el Grado o el Master.

En la asignatura de Primeras Vanguardias durante la Licenciatura de H® del Arte, hablamos del Zeitgeist
(Estudiante 25, Licenciatura en Historia del Arte).

Lo hemos estudiado en el Master, en relacion con las dificultades en el aprendizaje de la historia, dentro de la
asignatura de Didactica de la Especialidad. Como concepto en si,no lo estudié en la universidad, ni en secundaria,

ni en bachillerato (Estudiante 24, Grado en Humanidades).

Solo dos estudiantes recordaron haberlo abordado en su etapa de secundaria y ambas
respuestas relacionan su aprendizaje Unicamente con la cronologia y la periodizacion.

Creo que a partir de 2.° de ESO,en la asignatura de Historia.Al explicarnos la bifurcacion entre tiempo cronolégico

y tiempo historico (Estudiante 14, Grado en Historia del Arte).

En 4% de ESO, recuerdo haber acabado el curso con un eje cronolégico para saber situar todos los periodos

histéricos estudiados y aprender este concepto (Estudiante 33, Grado en Historia del Arte).

4.3. Perspectiva sobre la ensenanza del tiempo historico como futuro profesor

Tratamos de analizar los conceptos temporales que,desde el punto de vista de los encuestados,
consideran mas importantes para la ensenanza del tiempo histérico, presentandoles una tabla con
diversas categorias temporales que se utilizan para la ensenanza del tiempo historico y debian
realizar una clasificacion segun su relevancia. En las respuestas planteadas se incluyeron variables,
por un lado, propiamente temporales, conocidas también como conceptos de segundo orden o
procedimentales, y otras que aluden a periodos concretos de la historia, conocidas también como
conceptos de primer orden o sustantivos (Kitson, Steward & Husband, 2015).

Los conceptos de segundo orden actuan de organizadores cognitivos, siendo el marco
de referencia a través de los cuales se describe y explica el pasado-cambio, la continuidad, la
causalidad, la cronologia, la simultaneidad, la duracion, etc. Los conceptos de primer orden estan
relacionados con el modo de interpretar el pasado y se utilizan para referirse a la manera de
funcionar de las personas y las sociedades. Estos conceptos adquieren significado en contextos
historicos especificos, por lo que se requiere de un conocimiento de contenidos histdricos ya que
hacen alusion a periodos concretos de la historia -el Paleolitico, el Imperio Romano, el liberalismo,
la dictadura, la revolucién, la transicion, la crisis.

Los conceptos temporales,tanto de primero como de segundo orden,se encuentran vinculados
con la ensenanza del tiempo historico, pues ofrecen al profesorado multiples estrategias para
analizar el pasado, mas alla de conocer los hechos y ubicarlos en el tiempo.
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Grafico 4. Conceptos temporales relevantes para la ensenanza del tiempo histérico.
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En las respuestas se registran como muy importantes o importantes los conceptos de
causalidad, cambio y simultaneidad.

Los conceptos de primer orden como Paleolitico e Imperio Romano, segun sus respuestas,
resultan poco relevantes para la ensenanza del tiempo histérico. Sin embargo, otros conceptos
como crisis, transicién o dictadura se les otorga mas importancia. Podemos entender que estos
conceptos hacen alusion a una historia que se relaciona muy directamente con el presente, pues,en
la actualidad, se estan viviendo situaciones similares. Por el contrario, Paleolitico o Imperio Romano
son conceptos que aluden a una época concreta de la historia y parece que no son tan relevantes.

4.4. La programacion didactica para ensenar el tiempo histarico.

En este mismo cuestionario, se planted a los estudiantes que realizaran una pequena
programacion didactica explicitando qué y como ensenarian a sus alumnos aspectos del tiempo
histdrico.
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Como hemos expuesto anteriormente, los estudiantes clasificaron por orden de relevancia
conceptos temporales propios del tiempo historico.En el analisis de las programaciones, parece que
utilizan los conceptos mas bien como forma de ubicar etapas cronologicas o hechos en el tiempo.
Los resultados nos muestran que en los objetivos se plantean el uso de términos y conceptos

temporales como ‘eje cronoldgico”,“linea del tiempo”, “acontecimiento’, “periodizacion’, ‘cronologia’,
“simultaneidad”.

Para trabajar el tiempo histoérico,comenzaria trabajando el concepto de tiempo y el paso del tiempo. Actividades:
hacer un eje cronoloégico de la vida de los estudiantes con fotos suyas y buscar hechos histéricos relevantes que

pasaran a lo largo de su vida (Estudiante 20, Licenciatura en Ciencias Politicas).

Realizaria con ellos una linea del tiempo en la cual apareciera todo el temario de la asignatura. La haria muy
visual, les llevaria imagenes y tendrian que pegarlas, pintar... haria una linea del tiempo grande para colgarla
sobre la pizarra, con el objetivo de que situaran cada tema en un punto y lo comprendieran en su contexto, e
incluso realizaria otra igual para ponerla en el exterior de la clase. Si esto se hiciera con todos los cursos hasta
cuarto, los estudiantes podrian apreciar la evolucion de la historia, donde estan y donde llegaran.Y podran ver
de un vistazo la evolucidn del hombre (Estudiante 28, Grado en Historia).

Incidir en que los estilos artisticos comparten cronologia con la historia y que incluso muchos de sus artistas
participaron de los distintos movimientos a lo largo de sus vidas. Realizaria una linea del tiempo en la cual
habrian de senalar la duracién de cada movimiento artistico por colores, haciendo patente esta superposicion

de las cronologias (Estudiante 32, Estudiante en Historia del Arte).

Un porcentaje menor alude a conceptos como ‘cambio”, “evolucion”, “continuidad” o “sucesion’,
pero no los relacionan con el estudio de la causalidad.

Plantearia una actividad grupal en la que los miembros del grupo trabajaran hechos histéricos que sucedieron
en un mismo marco temporal y realizaria un debate o reflexidén de las causas-consecuencias y conexién entre
fendmenos historicos. (Estudiante 16, Grado en Historia del Arte).

Cogeria un hecho concreto que usaria como nucleo, les pediria a mis estudiantes que investigaran, estudiaran
causas y consecuencias vinculadas a ese hecho -sociales,econémicas, artisticas.. -y las fueran coordinando, antes

o después de dicho hecho (Estudiante 19, Grado en Historia del Arte).

Las 28 programaciones analizadas aluden a la ensenanza de un tiempo de caracter corto, el
tiempo del acontecimiento, mientras que 14 programaciones lo relacionan con el tiempo medio,
referido al tiempo de las coyunturas. Solo siete estudiantes comentan también abordar el analisis
del tiempo largo,refiriéndose a las estructuras sociales, politicas,econdmicas,religiosas o culturales.

En cuanto a los contenidos escogidos y su relacion con los objetivos,unos estudiantes escogen
hechos muy concretos-todos los acontecimientos historicos relevantes,estallido de la Revolucion de
Febrero y Octubre, hechos histéricos relevantes en la Edad Antigua-y otros plantean un marco muy
difuso -concepto de tiempo historico, conceptos: proceso, transformacion, permanencia, substrato,
aculturacion, estructura, institucion, crecimiento, auge, decadencia, como tendencias ciclicas en la
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historia de la humanidad. En ambos casos, no resultaria facil el trabajo del tiempo histérico y
parece que los estudiantes no Lo han percibido. También se ha advertido cierta desconexion entre
los contenidos propuestos y los objetivos que se pretenden alcanzar con ellos. En muchos casos
hay una manifestacion de intenciones, de buenas intenciones, pero dificilmente alcanzables con
esos contenidos.

Por otra parte, la metodologia que la mayoria de los estudiantes reconoce que va a utilizar
es la expositiva. Indudablemente es necesario un proceso explicativo, pero el matiz que la mayoria
de ellos incluye en sus propuestas, se refiere a la explicacion de conceptualizaciones historicas,
caracteristicas de periodos, explicacidon de procesos sociales, economicos y culturales, mas que al
desarrollo de las actividades que se pretenden llevar a cabo, de forma que, a fin de cuentas, mas
que procurar el aprendizaje de los alumnos, se reserva buena parte del esfuerzo del estudiante a la
transmision -exposicion- de sus propios conocimientos.

Estos resultados determinan que 16 de los estudiantes conceden mayor importancia al
aprendizaje de contenidos historicos, mientras que 12 tratan de abordar los contenidos historicos,
integrando algunos elementos temporales para el estudio del tiempo historico. La ausencia de
algunos conceptos o la mencion sin un analisis relacional, pensamos que sigue imposibilitando el
desarrollo del pensamiento historico y, por ende, la comprension de los contenidos histoéricos.

5. Sintesis de los primeros resultados

El analisis realizado nos ofrece unos primeros resultados en referencia a sus vivencias como
alumnos, en torno al aprendizaje de la historia y del tiempo historico y, en lineas generales, sobre
como proyectan su futuro docente como profesores de historia.

Su experiencia como alumnos en la universidad nos hace pensar que ha habido un relativo
cambio en el enfoque didactico en relacion con los estudios secundarios, puesto que la mitad
de los estudiantes respondid que habia tenido experiencias de aprendizaje con metodologias
expositivas, completamente dependientes de la visidn del profesor y otras donde se impulsaba a
los alumnos a dialogar y reflexionar sobre los contenidos histéricos.

La mayoria de los alumnos que proviene de la Licenciatura/Grado en Historia del Arte recuerda
las clases de historia desde una perspectiva menos tradicional y mas participativa/reflexiva. En las
entrevistas debemos indagar, con mas detalle, cdmo fueron sus experiencias y si estas les han
influido en su concepcidn sobre la ensenanza de la historia.

En cuanto al aprendizaje del concepto de tiempo historico, la mayoria de los estudiantes
no recuerda haberlo estudiado -probablemente sea porque no lo relacionan con los elementos
temporales que lo integran-y los que si lo hicieron exponen que principalmente lo han hecho
durante el Master.
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Estos primeros resultados nos desvelan la escasa formacion que manifiestan los estudiantes
en relacion con el tratamiento en el aula de algunas categorias temporales propias del tiempo
histéricoy la carencia de estrategias didacticas que las desarrollen.Al no haber finalizado su periodo
de formacion en el Master,no podemos establecer una valoracién determinante. La entrevista nos
permitira conocer con mas detalle cual ha sido su experiencia con la asignatura de Didactica de
la Especialidad, ya que es,a través de la misma, donde practicamente se desarrollan los conceptos
relativos al tiempo historico y la formacion didactica para la ensenanza de la Historia.

Para ello, utilizamos como base la perspectiva de la Teoria Fundamentada, pues el propésito
del estudio es descubrir y desarrollar la teoria que emerge de los significados y experiencias de
los estudiantes de profesor, asi como del contexto donde los y las futuras docentes desarrollan sus
practicas profesionales durante su formacion en el Master. Al basarnos en datos y no en hipétesis
0 supuestos concebidos previamente, se aumenta la comprensidn de la realidad estudiada (Strauss
y Corbin, 2002) lo que nos permitiria proporcionar una proposicion tedrica que sirva como guia
significativa para la accion.
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1. Introduccion

La investigacidén educativa en la didactica de las ciencias sociales tiene, todavia hoy, una
cuenta pendiente con la educacién infantil, ya que se trata de la etapa escolar menos trabajada
por los investigadores. Las dificultades inherentes a esta etapa explican este hecho: comprension
de los conceptos complejos de espacio y tiempo, dificultad en la elaboracion de materiales, la poca
concrecion del curriculum y, especialmente, los problemas para recoger y obtener resultados en las
experiencias que se hacen.

Por eso, en este trabajo, se presenta una investigacion sobre la ensenanza y el aprendizaje
de la historia usando como recurso el patrimonio local de Lorca. Para analizar los resultados de la
experiencia se usaran instrumentos de evaluacién como los dibujos o la entrevista, evidenciando
una experiencia muy positiva en la desaparicion de algunos estereotipos historicos ligados al
concepto de los castillos medievales.

2. El patrimonio en la ensenanza de la historia

Medina y Lopez (2018) resaltan la necesidad que deriva por parte de los futuros docentes en
relacion con conocer las principales caracteristicas referidas al patrimonio de su entorno préximo,
para aprender a utilizar este recurso como elemento didactico de forma transversal y poder acercar
al alumnado a un tratamiento competencial y actitudinal que fomente la valoracion y conservacion
del mismo.

Distintos autores versados en la materia como Cuenca, Estepa, Jiménez, Martin y Wamba
(2013) ponen el punto de mira en la necesidad de superar diversos inconvenientes disciplinares,
metodoldgicos y curriculares para lograr un enfoque de la educacion patrimonial holistico que
permita valorar aquello que conocemos y asegure su adecuada conservacion, teniendo en cuenta
la importancia de nuestro legado cultural y la necesidad de preservar el mismo.

Estepa (2001), de hecho, nos marca que una de las problematicas que afecta a la hora de
desarrollaruna adecuada didacticadel patrimonio es la vision acotada del término.Esta circunstancia
interfiere, segun apunta el autor, en materiales didacticos, bibliografia, en las concepciones de
gestores de patrimonio y también en el profesorado y alumnado.

Autores como Suarez, Calaf y San Fabian (2014) nos hacen participes de la existencia de dos
modelos de ensenanza cuando visitamos un museo, circunstancia que se puede extrapolar a una
salida al entorno, como sucede en el trabajo desarrollado, diferenciando entre la ensenanza del
patrimonio y la ensenanza con el patrimonio. En la primera opcion, dichos autores resaltan que,
a pesar de dar a conocer el elemento patrimonial visitado, no es posible aprovechar el potencial
didactico que engloba. Por el contrario, en la segunda opcion, se establece como recurso que
facilita a través de si mismo el aprendizaje de la Historia. Por otra parte, tal y como nos apuntan
Moreno y Ponsoda (2018), cada elemento patrimonial, al incluirlo en la practica docente, puede
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tener sus limitaciones, pero este aspecto no deberia servirnos como excusa, Sino como motivacion
para encontrar formas adecuadas en su tratamiento.

La inclusién de la ensenanza del patrimonio en los planes de estudio deberia tener un
caracter fundamentalmente holistico (Cuenca, 2002), englobando diversas representaciones
patrimoniales,ya sean culturales o naturales. Por este motivo,no debe continuar siendo un apéndice
complementario a la ensenanza de la historia, sino tener un caracter transversal e integrador, en
el que se refleje la importancia del patrimonio en si mismo como un elemento que forma parte de
nuestro dia a dia y que debe ser conservado para las generaciones futuras.

3. Los castillos en las secuencias de aprendizaje

Resulta sencillo encontrar en las aulas de educacidn infantil proyectos, unidades tematicas o
talleres que versen sobre la tan atractiva y motivadora tematica de los castillos. A pesar de hallar
las redes sociales trufadas de experiencias que recogen este elemento como eje para articular los
aprendizajes, especialmente en las primeras etapas educativas, cuando nos paramos a analizar
los contenidos que se transmiten, suelen primar de manera abrumadora la estereotipacion de los
castillos y otros elementos relacionados. Es habitual que los ninos y ninas representen fortalezas
con reyes, reinas, principes, princesas, fosos e incluso animales fantasticos que nunca han existido.
Por el contrario, dejan al margen contenidos relacionados con los castillos que se encuentran en
su entorno préximo.

En el trabajo desarrollado por Almagro, Baeza, Méndez, Miralles y Pérez (2006), se recoge
una experiencia de aprendizaje de la Historia en el aula de educacion infantil, haciendo uso de un
denominado “Rincén de los tiempos”. El estudio refleja una condicién habitual en el alumnado de
estas edades, como la complejidad a la hora de distinguir realidad y fantasia. Ademas, apunta otras
dificultades que comunmente se producen debido a la corta edad delalumnado,como inconvenientes
a la hora de comprender y expresar términos relacionados con los conceptos espacio-temporales.

En el estudio de Santa-Cecilia (2017) se recoge la idoneidad de los Reales Sitios como
recurso educativo en relacion con la ensenanza de las ciencias sociales, teniendo presentes desde
la educacion infantil a la educacién primaria. Asimismo, el articulo de Santa-Cecilia (2017) pone el
acento en la posible relacion que se establece entre el desconocimiento y la falta de conciencia, en
este caso ambiental,y de conservacion de los elementos patrimoniales que protagonizan el estudio.
De ahi la importancia de reconocer no solamente los grandes monumentos que nos transmiten
otros canales de aprendizaje, sino también los elementos mas sutiles que se encuentran presentes
en nuestro entorno proximo, el saber ubicarlos espacialmente, el conocer su trascendencia, asi
como la relacion que guardan con los demas elementos.
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4. Marco empirico
4.1. Objetivos de la investigacion

Estetrabajodeinvestigaciontiene como objetivo principalanalizar la progresiéndeaprendizaje
del alumnado de educacion infantil respecto al conocimiento de un elemento patrimonial de gran
importancia en la ciudad de Lorca, como es su castillo y la adquisicion de aprendizajes, evitando
estereotipos habituales que suelen aparecer vinculados a estas edificaciones historicas.

4.2. Participantes y contexto

El estudio se desarroll6 durante el tercer trimestre del curso escolar 2017/2018 en un centro
de Educacién Infantil, Primaria y Secundaria de titularidad privada-concertada de la Region de
Murcia. Concretamente, se llevo a cabo, al mismo tiempo, en dos aulas del tercer nivel del Segundo
Ciclo de Educacion Infantil (5 anos) de la ciudad de Lorca.

La muestra seleccionada inicialmente la conformaron dos grupos-clase compuestos por un
total de 58 alumnos y alumnas. Asimismo, al concluir la totalidad de las sesiones, los sujetos que
formaron parte de la investigacion se concretaron en 49 alumnos (21 ninos y 28 ninas) que en su
mayoria residian en zonas de clase media-alta cercanas al Centro.

4.3, Diseno de investigacion

Para el desarrollo de la investigacion se ha utilizado un diseno cuasi-experimental de
enfoque mixto conformado por aplicacion de: pretest, secuencia de aprendizaje y postest. Dichas
herramientas se englobaban dentro de las utilizadas en estudios cualitativos, pero se realizd
un posterior tratamiento de datos desde una perspectiva cuantitativa, utilizando el programa
estadistico Statistical Product and Service Solutions (SPSS) para analizar las variables establecidas
en relacion con las personas que ocupaban los castillos.

La planificacion de la secuencia de ensenanza propuesta y los procedimientos marcados en
las actividades desarrolladas se recogen en la Tabla 1.
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Tabla 1. Planificacion y procedimientos de la propuesta “Un castillo sin dragones ni bufones”.

Fase Actividad Procedimiento

12 Iniciacion 1-“El buho Tulo” Se narré un cuento usando la técnica del teatro sombras

Se facilitd a cada alumno una ficha en la que debian dibujar un

12 Iniciacion 2-“Castillos y castillos” X
castillo

« . . Se preparo6 el aula de usos multiples con un panel y una caja en cuyo
a 3-"El castillo de mi ; . . . . .
22 Desarrollo - w interior estaban situados pictogramas relacionados con castillos que
ciudad P . .
el alumnado debia intentar identificar antes de pegarlos en el panel

La presente actividad consistid en una salida conjunta al entorno
proximo del centro escolar para tomar imagenes del castillo de la
ciudad con soportes digitales

4-“1,2,3 punto de

22 Desarrollo . o
interés

Se elaboré una maqueta del castillo de la ciudad de forma colaborativa

22 Desarrollo 5-“jTodos a una!”
entre todo el grupo-clase

El alumnado retird pictogramas aleatoriamente del interior de una
22 Desarrollo 6-“Esto si esto no” caja para exponer seguidamente al resto de companeros si la imagen
pertenecia a un castillo o si era un elemento trampa

Se realizd un panel con cartulina que recogia frases sencillas y

5% Reflexion 'y | 7-";Te cuento cosas del significativas escritas por el alumnado con lo aprendido a lo largo

conclusiones castillo de Lorca?” .
de la secuencia
42 Consolidacion 8-“Mas castillos y Se proporciond una ficha similar a la de la actividad 2 a cada alumno
de lo aprendido castillos” en la que debian dibujar un castillo libremente

4.4. Recogida de informacion

Para larecogida de informacidn en relacion con los conocimientos de elementos patrimoniales,
los instrumentos utilizados fueron los expuestos a continuacion:

e Una ficha inicial, que ha cumplido la funcion de pretest, correspondiente a la actividad
2, donde el alumnado ha representado mediante un dibujo libre un castillo de forma
genérica teniendo en cuenta elementos y personas.

» Una entrevista individual, que ha completado el pretest, desarrollada tras la elaboracion
de la ficha inicial que compone la actividad 2.

* Una ficha final, que ha cumplido la funcién de postest, correspondiente a la actividad
8, donde el alumnado ha representado mediante un dibujo libre un castillo de forma
genérica, atendiendo a elementos y personas.

e Una entrevista individual, que ha completado el postest, desarrollada tras la elaboracién
de la ficha final que conforma la actividad 8.

Para la elaboracion del estudio, una vez concretada la propuesta, procedimos a la validacion
de la misma por parte de cinco expertos, tres de ellos profesores de la Universidad de Murcia
del area de didactica de las ciencias sociales y dos docentes especialistas en educacion infantil

pertenecientes al Centro donde se desarrollo la investigacion, antes de iniciar su aplicacion en
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las dos aulas seleccionadas. La fase expuesta resultd primordial para determinar tanto los puntos

fuertes como débiles del trabajo.

5. Presentacion y discusion de los resultados

5.1. Analisis y descripcion de los resultados

Una vez volcados los datos recabados a partir de las representaciones graficas y las entrevistas

individuales al programa estadistico SPSS, se han obtenido las tablas de frecuencia de las variables

dependientes e independientes referidas a los grupos de personas que podian encontrarse en los

castillos.

En lo referente al bloque de variables que engloban las personas de castillos genéricos

relativos a las representaciones graficas podemos observar que:

Encontramos una disminucion de todas las figuras pertenecientes a miembros de la realeza
pasando de 12 reyes, 11 reinas, 7 principes y 15 princesas en el pretest a 9 reyes, 5 reinas, 2
principes y 6 princesas en el postest. Lo cual es un resultado muy positivo ya que permite
explicitar como la experiencia didactica ha conseguido que el alumnado abandone los
estereotipos historicos (Gomez y Miralles, 2017) que tiene previamente conformados de
la Edad Media y los castillos.

Enrelacion con la figura de los caballeros se registra un aumento de la misma,encontrando
6 en el pretest y 10 en el postest.

En alusion a la figura del panadero, encontramos una nula representacion tanto en el
pretest como en el postest.

En relacion con la figura del campesino, no observamos ninguna representacion en el
pretest y ni en el postest.

Encontramos un aumento de los dibujos que no incorporan ninguna persona, dandose 7
en el pretesty 13 en el postest.

Asimismo, cabe destacar que tras el analisis de las representaciones generadas por el

alumnado participante de las figuras relativas a: ellos mismos, familiares guardias, prisioneros,

bufones, cocineros y gente de forma genérica,no muestran cambios significativos en los resultados

entre el pretest y el postest,como podemos observar en la Figura 1.
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Figura 1. Grafica con datos de personas de castillos genéricos.
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En las entrevistas desarrolladas en relacion con las variables que engloban a personas de
castillos genéricos podemos observar que:

- Encontramos una disminucién, aun mayor que en las representaciones graficas, de todas
las figuras pertenecientes a miembros de la realeza pasando de 33 reyes, 28 reinas, 12 principes
y 14 princesas en el pretest a 2 reyes, 1 reina, ningun principe y ninguna princesa en el postest.
Este hecho coincide y refuerza el resultado del postest y evidencia la asimilacién de conceptos
correctos sobre los castillos, ya que, no solo no dibujan personajes de la realeza, sino que tampoco
consideran que viviesen en todos los castillos, al no citarlos en las entrevistas orales.

* Enrelacién con la figura del caballero, se da un aumento, encontrando 10 en el pretest y
un total de 28 en el postest.

e Encontramos un aumento, pasando de ninguna mencion en las entrevistas en relacion con
la figura del panadero en el pretest a un total de 3 en el postest.

e Enalusion a la figura del campesino, se da un aumento, no registrando ninguna alusién en
el pretest y dandose un total de 5 en el postest.

Cabe destacar que, tras el analisis de las entrevistas individuales desarrolladas con el
alumnado participante, las figuras relativas a: ellos mismos, familiares, guardias, prisioneros, bufon,
cocinero y gente de forma genérica no muestran cambios significativos en los resultados entre el
pretest y el postest,como podemos observar en la Figura 1.

A continuacion, se expone el grafico de datos obtenidos en el pretest y postest,compuesto por
representaciones graficas y entrevistas individuales.
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5.2. Discusion e interpretacion de los resultados

Los resultados obtenidos reflejan el gran impacto producido en relacién con algunas ideas
previas que manifestaba el alumnado. En lo que respecta a las figuras de personas, tanto en
las simbolizadas en las representaciones graficas como en las identificadas en las entrevistas, es
sorprendente apreciar el descenso significativo que han sufrido dichas figuras relacionadas con la
realeza como: reyes (aparecen un 67,3% en el pretest pasando a un 4,1% en el postest referidos a
las entrevistas), reinas (aparecen un 57,1% en el pretest pasando a un 2,0% en el postest referidos
a las entrevistas), principes (aparecen un 24,5% en el pretest pasando a un 0% en el postest
referidos a las entrevistas) y princesa (aparecen un 28,6% en el pretest pasando a un 0% en los
postest referidos a las entrevistas). Consideramos que esta circunstancia se ha dado al desmontar
un estereotipo, ya que no en todos los castillos han vivido estos personajes, hecho que pudieron
estudiar a lo largo de la secuencia de aprendizaje.

En relacién con las figuras referidas a panaderos y campesinos, no aparecen en el conjunto de
los pretest realizados,aunque si se da un leve aumento de las misma en las entrevistas desarrolladas
en los postest (un 6,1% de panaderos y un 10,2% de campesinos). Aunque debemos reconocer que
continuan sin aparecer de forma relevante en las representaciones graficas de la mayor parte del
alumnado, imaginamos que debido a la complejidad de recrear este tipo de figuras.

Asimismo, es importante resaltar que en las representaciones graficas se aprecia la aparicion
poco significativa de miembros de la familia del alumnado, e incluso de si mismos, en los pretest,
circunstancia que no se replica en los postest y que no se da en las entrevistas iniciales ni finales.

Para evidenciar de forma grafica el progreso que se ha dado en el alumnado exponemos a
continuacion una imagen relativa a pretest y postest realizada por el mismo alumno.

Figura 2. Pretest y postest referido a castillos genéricos.
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En la Figura 2, observamos cémo en la imagen superior el alumno ha dibujado un rey en la
parte alta del castillo, mientras que en la representacion grafica inferior del postest del mismo
alumno las personas representadas son varios caballeros y un vigilante.

6. Conclusiones

Consideramos que el arduo trabajo desarrollado,al utilizar la combinacidn de representaciones
graficas con entrevistas individuales, ha permitido identificar y evaluar de forma amplia los
conocimientos,tanto iniciales como finales,manifestados en el alumnado participante en el estudio,
lo cual nos permite abordar positivamente el objetivo de la investigacion, que era el de analizar la
progresion de aprendizaje del alumnado sobre los castillos medievales, evitando los estereotipos
histdricos tan arraigados en esta etapa educativa.

Es asombroso observar cémo el alumnado ha modificado algunos conceptos estereotipados,
especialmente los relacionados con las personas que albergaban los castillos, una vez trabajados
e interiorizados los aprendizajes. Asimismo, la mayor parte de la muestra ha dejado a un lado las
ideas transmitidas habitualmente a través de libros, cuentos, series de television, peliculas, etc.,
(Gémez y Miralles,2017),al excluir en sus representaciones graficas y respuestas a personajes como
reyes, reinas, principes y princesas, al planear cuestiones alusivas a castillos, puesto que dichos
sujetos no estaban vinculados a gran parte de los castillos de las ciudades.

Del mismo modo, esta progresion del aprendizaje nos permite concluir que el alumnado ha
mejorado sus conceptos espacio-temporales (una de las principales dificultades de la ensenanza
de las ciencias sociales en educacion infantil), estableciendo de forma correcta el uso, localizacion
y utilidad del castillo.

Estos resultados positivos demuestran que la inclusion de la ensenanza del patrimonio en
niveles tempranos,como la educacién infantil, tiene una gran importancia,ya que permite derribar
estereotipos historicos, lo que les llevara, como futuros estudiantes, a construir un conocimiento
historico mas critico respecto a las fuentes de informacion que conocen (novela, cuentos, dibujos
animados, cine, etc.).

Estas conclusiones también son importantes en el ambito de la formacion de profesores, ya
que evidencian la necesidad de incluir la ensenanza patrimonial en la educacion infantil, ya que,
pese a las dificultades que presenta esta etapa en la aprehension de los conceptos de espacio y
tiempo,estos conceptos mejoran en el alumnado cuando se estudian desde elementos patrimoniales
concretos que estan presentes en su dia a dia.

Sin embargo, somos conscientes de algunas limitaciones. Por tal motivo, pensamos que un
pretest espaciado en el tiempo habria permitido corroborar si los aprendizajes manifestados al
concluir la secuencia de ensenanza-aprendizaje perduraban en el tiempo o si, por el contrario, se
diluian en pro de la transmision de ideas comunmente estereotipadas que suelen rodear la figura
de los castillos.
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Llegados a este punto, son evidentes algunas circunstancias que no deberian ser ignoradas.
En primer lugar, la necesidad indiscutible de establecer mas investigaciones de este tipo en cursos
de educacion infantil, pese a la dificultad que entrana el trabajar con una muestra de tan corta edad,
puesto que es una buena forma de mejorar la valoracion y cuidado de elementos patrimoniales, ya
que se propicia su conocimiento y acercamiento desde el marco educativo.

Creemos firmemente que las ciencias sociales deben ser una parte esencial del curriculum de
educacion infantil, debido, como hemos senalado en el presente trabajo, a la interdisciplinariedad
que adquiere esta etapa educativa y puesto que habitualmente dicha area suele ejercer de eje
articulador en estos primeros cursos (Estepa, 2001). Una buena férmula para formar ciudadanos
comprometidos socialmente pasa por hacerlos participes y conocedores del entorno en el que
viven, facilitando, a su vez, una adecuada educacion en valores.
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1. Antecedentes/marco teorico

Trabajar en el ambito de la didactica de las ciencias sociales implica analizar la realidad
educativa interrelacionando diferentes variables con multiples modelos y teorias de disciplinas
diversas,creando,asi,un marco tedrico que sea aplicable a contextos educativos,asi como culturales
y sociales (Prats, 2001).

Por lo tanto, trabajar con el patrimonio desde la didactica ofrece innumerables beneficios,
especialmente por su valor formativo, ya que acerca al ciudadano a la comprensién de sus raices
culturales y al medio social, aportando las claves para la transformacién y compresion de la
sociedad. Propiciar, pues, el encuentro de los alumnos y el profesorado con el patrimonio genera
que la escuela interaccione con el mundo exterior y con sus problemas.

En este texto, queremos centrarnos en el patrimonio arqueoldgico, ya que resulta ser uno de
los mas complejos “°, aunque esto no significa que no posea un gran valor pedagogico. Cada vez
mas se dan nuevas perspectivas en las que la interdependencia de diversos factores, la metodologia
y las fuentes consultadas, tienen mayor peso. Aun asi, se detectan dificultades derivadas de la
utilizacién de un enfoque positivista, es decir, como un relato unico (Vicent, Rivero y Feliu, 2015)
o con la excesiva vinculacién de lo arqueoldgico con lo “monumental” y con las sociedades de
la Antiguedad (Meseguer, 2018). Es por esto por lo que es necesario formar en este recurso al
profesorado, aprovechandolo, especialmente en el contexto de una educacién abierta, como apoyo
a la ensenanza formal, siendo paso fundamental en la consecucién de una verdadera escuela
coeducativa.

Teniendo en cuenta estas potencialidades y el hecho de la cada vez mayor presencia de la
arqueologia en las aulas (Egea, Arias y Santacana, 2018) y, especialmente, fuera de ellas, queremos
analizar en este texto algunos de los puntos que convierten la arqueologia en una ciencia adecuada
y necesaria para la transformacién y (re)significacion de los patrimonios, en una herramienta de
primer orden en la didactica de las ciencias sociales y la necesidad de que el profesorado forme
parte activa en este proceso de formacién, como primer eslabon del camino.

Teniendo todo esto en cuenta, este texto aborda algunas de las actuaciones realizadas dentro
del ambito de la arqueologia preventiva en el Pais Vasco, en las que afortunadamente, por distintos
motivos, se ha realizado una difusion de los resultados y se han puesto en practica iniciativas de
educacion patrimonial como recurso educativo.

40 “Ver un conjunto de ruinas e imaginar la volumetria requiere una cierta inteligencia espacial que una pro-
porcién elevada de personas no poseen y de la cual carecen la mayoria... en las etapas infantiles... Por otra parte,

la descodificacidon y lectura de planos, alzados y perfiles es evidente que solo es posible cuando se comprende el
lenguaje grafico convencional de la planimetria...; a la dificultad intrinseca de conceptualizar el espacio hay que su-
marle la de interpretar la simultaneidad de los elementos arqueoldgicos en términos de cronologia relativa” (Santa-
cana y Masriera, 2012, p. 170).
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2. Las posibilidades de la arqueologia preventiva: ejemplos e iniciativas en el Pais Vasco

Podemos definir la practica arqueoldgica preventiva como un ‘conjunto de actividades
destinadas a evitar o a aminorar el dano de la obra publica o privada en el patrimonio arqueologico”
(Martinez y Querol, 2013, p. 153). Sin embargo, siendo la practica arqueoldgica mas, fisicamente,
cercana a la sociedad, la que mas implicacion tiene en nuestro dia a dia, es, al mismo tiempo,
la que mas se sufre (Criado, 2016). Paraddjicamente, se encuentra alejada de la sociedad en lo
que a generacion de conocimiento historico se refiere, al retorno de resultados, asi como, muy
especialmente, a la puesta en practica de estrategias de educacion patrimonial, que entendemos
como, unica, via para que este tipo de actividad pueda ser dotada de una relevancia social que en
estos momentos no tiene.

En la mayoria de los casos,cuando se realiza algun tipo de actuacion de divulgacion,responde
a la voluntad de la arquedloga o arqueologo que, durante su tiempo libre, la lleva a cabo sin
poder contar con cualquier otro tipo de material de apoyo, financiacién o planificacion didactica.
Ademas, esta puesta en valor de los resultados, entendida mas alla de un articulo cientifico, no es
contemplada (Gonzalez Ruibal y Ayan, 2018) y, cuando se realiza, se lleva a cabo bajo minimos, bajo
enfoques estaticos y dirigidos normalmente, que no permiten la comunicacién ni el retorno.

Asi,queremos citar algunas de las iniciativas llevadas a cabo en el Pais Vasco realizadas en el
ambito preventivo (Tabla 1). Por un lado, proyectos que surgen a la hora de rehabilitar un edificio
o elemento patrimonial, pero en los que se pone en valor la informacién generada gracias a la
actuacion arqueoldgica, lo cual implicé un cambio en la planificacién de la obra. Como ejemplos,
podemos citar el proyecto de Cerrado por Obras de la Catedral de Vitoria-Gasteiz, el caserio de
Igartubeiti (Ezkio-Itxaso, Gipuzkoa), Santa Maria de Zarautz (Gipuzkoa) y el Conjunto Monumental
de lgartza (Beasain, Gipuzkoa), San Sebastian de Artxua (Kuartango, Alava) o el Alto de Castején
(Navaridas en Alava, con su proyecto Abriendo camino al pasado). Estos ejemplos presentan
como caracteristica que han generado espacios que han perdurado mas alla de la intervencion
arqueoldgica (dando lugar a un museo,como en el caso de Santa Maria de Zarautz, infraestructuras
de distinto tipo,como en Igartza,Navaridas o en la Catedral de Vitoria),ademas de haber dado lugar
a una oferta educativa atrayente, originada al poner en practica estrategias de conocimiento de los
resultados y de valor, asi como del propio proceso de trabajo.

Por otro lado, podemos citar proyectos que fueron detenidos, aunque fuera temporalmente,
para poder poner en valor el discurso generado en los trabajos arqueoldgicos, de forma que, por lo
menos, se pudo contemplar y conocer el trabajo realizado antes de que fuera destruido o tapado,
es decir, continuar con el plan de obra originario en la mayoria de los casos (como en Durango,
en la Plaza de Santa Ana o en el caserio de Besoitaormaetxea, en Berriz). Aunque, en este ultimo
grupo,también hay ejemplos, los menos, en los que los planes de construccidon programados fueron
desestimados (uno de los ejemplos mas interesantes seria la construccion de un parking en la
Plaza del Sagrado Corazdn de Maria, en el barrio de San Francisco de Bilbao, cuya construccion se
paralizo, se integraron los restos arqueoldgicos, significando un revulsivo para el barrio en el que
se encuentra, y actualmente son visitables).
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De forma general, podemos decir que es indudable el impacto social conseguido por estos
ejemplos, ademas de haber sido polos de cambio, en muchos de estos casos, de las zonas y
poblaciones donde se localizan.

Desde un punto de vista educativo, estas iniciativas se desarrollan en ambitos englobados
dentro de la educacién informal, es decir, son propuestas que se caracterizan por buscar una
actividad relajada e interesante, donde se plantea la comunicacion de conocimientos, aunque la
adquisicién de los mismos no es el objetivo fundamental ni algo imprescindible (Ibanez-Etxeberria,
2006). Este proceso se desarrolla en los centros de interpretacion, museos, espacios generados
ex profeso y, en muchos casos, en contacto directo con los restos arqueoldgicos -muchas veces
la participacion de los propios miembros de los equipos arqueoldgicos es un aliciente- y en los
que hay una eleccion libre de las condiciones de aprendizaje, la motivacion es interna al propio
sujeto, los contenidos son variables y, a veces, hasta cambiantes, no soliendo estar organizados ni
secuenciados academicamente,no hay una edad determinada, ni unos conocimientos o experiencias
homogéneas (Martin Caceres, 2012).

Tabla 1.Tabla resumen de los proyectos enumerados

EDUCACION PATRIMONIAL
ELEMENTO PROGRAMA
Actividades

Catedral para los ninos

Catedral de Santa Maria de

Vitoria (Alava) Abierto por obras

Visitas infantiles y familiares

Itinerarios para educacion Primaria, ESO y Educacién para
Caserio Igartubieti (Ezkio- adultos.

Itsaso, Gipuzkoa)

Itinerarios y talleres
Servicios didacticos

Santa Maria la Real (Zarautz, Territorio M
Gipuzkoa) erritorio Menosca | visitas guiadas y “Zarautz en tus manos” para E.S.O y

Bachillerato
Oferta desde la Educacion Infantil hasta el Bachillerato.
Pueden participar personas con necesidades educativas
especiales.

Conjunto monumental de
lgartza (Beasain, Gipuzkoa)

Alto de Castejon (Navaridas, Abriendo camino al

Alava) pasado Visitas; Centro de interpretacion en el pueblo

. . Obra de teatro
Artxua (Junta Administrativa

de Luna) en Kuartango Visitas

(Alava) ) ,
Campo de trabajo vecinal

Plaza de Santa Ana (Durango,

. Visitas durante dos semanas
Bizkaia)

Plaza del Corazén de Maria

(San Francisco) Bilbao Visitas familiares y grupos escolares

Caserio Besoitaormaetxea Infografia cientifica

(Berriz, Bizkaia) Visitas guiadas
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3. Propuestas y conclusiones

Por lo tanto, teniendo en cuenta las posibilidades de la arqueologia preventiva en el ambito

educativo y de formacion, se plantean las siguientes propuestas:

Poner en valor la cercania fisica existente tanto con los restos como con el espacio en el que
se trabaja,ya que,en muchas ocasiones, estas actividades no implican un desplazamiento
-ocurren en nuestro camino a la escuela, en la plaza al hacer un parking o hasta puede
que en nuestro mismo portal-, generando vinculos con el espacio mas cercano (su pueblo,
su barrio...) y sentimientos de pertenencia a la comunidad.

Potenciar esta vinculacion con lo local,ya que,muchas veces, este tipo de iniciativas vienen
dirigidas desde la propia comunidad, que es la que trabaja para que estas intervenciones
arqueoldgicas salgan a la luz, se realicen actividades de divulgacion, generando, asi,
vinculos y redes de cooperacion y trabajo entre diferentes agentes locales, entre los que
se deberia encontrar la escuela.

Desde el punto de vista formativo, es indudable que el patrimonio arqueoldgico es
inmensamente rico en recursos de este tipo: la interpretacion y la representacion del
espacio, el desarrollo de la conciencia temporal, el tratamiento de la informacion, etc.,
lo hace importante para el profesorado a la hora de investigar desde la didactica de las
ciencias sociales (Estepa, Dominguez y Cuenca, 1998).

Ademas, la metodologia arqueoldgica fomenta la labor en equipo, permite el trabajo
en competencias clave, admite la utilizacion de dinamicas multiples que favorecen la
compresion y aumenta el poder de retencidn, facilitando el desarrollo del pensamiento
historico (Egea y Arias, 2018). En las actuaciones preventivas, tenemos la posibilidad
de plantear estrategias de educacién de los procesos de investigacion de la Historia,
en este caso desde la Arqueologia —disciplina que, como tal, no esta presente en los
curriculos escolares (Ibanez-Etxeberria, Kortabitarte, Molero y Luna, 2017)-, como fuente
de conocimiento historico. Algo especialmente util, si consideramos que el numero de
horas que se dedica a la historia es bajo y, en general, el proceso de aprendizaje se da en
un marco tecnologico y didactico poco actualizado (Estepa, Dominguez y Cuenca, 1998;
Hernandez, Feliu y Sebares, 2016). Esto conlleva que muchos de los conocimientos se
adquieran fuera de las aulas, lo cual propicia la reutilizacion, por parte de la ensenanza
formal,de los espacios y recursos del ambito informal,alimentando su revolucidn didactica,
ya que son mas proclives a la introduccidn de cambios y a la innovacion (Gillate, Ibanez-
Etxeberria, Molero y Vicent, 2016). De todo lo expuesto, se concluye que en el futuro
las fronteras entre la ensenanza formal y la no formal e informal van a ser cada vez
mas difusas y permeables (Hernandez, Feliu y Sebares, 2016), ya que los planteamientos
pedagogicos tendran que darse superando las fronteras de lo escolar y dando respuestas a
las demandas de la sociedad con respecto a la historia.Asi,la formacion del profesorado en
este tipo de recursos se torna fundamental, ya que estamos hablando de una herramienta
vital en el desarrollo de una escuela coeducativa.
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* Enelambitodelaprendizaje informal,las actuaciones preventivas muestran gran potencial,
definido por las caracteristicas propias de esta actividad. Mientras que en el aprendizaje
formal -ligado al contexto escolar- a pesar de tener como objeto el aprendizaje y unos
objetivos explicitos, el alumno no aprende. En las experiencias del aprendizaje informal,
sin embargo, aun con su laxitud, se consigue una gran eficacia de aprendizaje (Ibanez-
Etxeberria, 2006). Por lo tanto, el éxito no depende tanto del planteamiento formal
(entendido como el contexto fisico de aplicacion: dentro o fuera del aula), sino de la
concepcion del proceso de ensenanza y aprendizaje. Por lo tanto, ‘con la adecuada accién
docente, esas estructuras y objetos inertes pasan a ser testimonios vivos del pasado con
historias propias que contar” (Egea y Arias, 2018, p. 334). Asi, la formacion del profesorado,
en este sentido, se vuelve crucial. De hecho, seran los encargados de la transformacion
de esa concepcion trasnochada de la didactica de las ciencias sociales y,también, estaran
capacitados para declinar didacticas arqueoldgicas sin objetivos claros de ensenanza,
aquellas que pretenden entretener, no educar, evitando la banalizacion de la propia
disciplina arqueoldgica, como de la accion educativa.

e Eneste sentido, este tipo de actuaciones (cercania, trabajo con patrimonio arqueoldgico...)
permite ese cambio hacia modelos de ensenanza-aprendizaje donde se subraye la
pertinencia de saber contenidos sobre el pasado y el uso de destrezas para acceder,
comprenderyexplicar ese pasado,trabajando con fuentes diversas,convergiendo la historia
ensenada e investigada, ensenandoles cdmo se hace la historia. Ademas, si tenemos en
cuenta la gran cantidad de arquedlogos “reciclados” que podemos encontrar en las aulas*,
esta capacidad formativa presenta un alto potencial,ya que existen grandes recursos.

Por lo tanto, como conclusion, planteamos que la formacion, educacién y sensibilizacion en
temas de patrimonio y, en especial del arqueoldgico, deben ser entendidas como imprescindibles
y necesarias para conseguir una sociedad consciente del contenido y de la importancia de que
la mejor forma de conservar nuestro patrimonio es valorandolo gracias a su conocimiento. La
capacidad de éxito sera mayor si este conocimiento se produce en la etapa escolar (Collado, 2016).

La Arqueologia debe servir, pues, para crear una conciencia critica del pasado, para pensar el
presente y construir el futuro (RuizZapatero,2014).Es decir,para pensar histéricamente y romper con
las memorias unicas, generando discursos histdricos contra-hegemanicos y fomentando procesos
abiertos y participativos de produccién de patrimonio (Barreiro, 2014), dando voz a las clases y
colectivos que -antes- no existian en la historia (Quirds, 2013; Ruiz Zapatero, 2016). En resumen,
una arqueologia mas democratica y con capacidad para cambiar la sociedad desde las periferias
(Hernandez, Feliu y Sebares, 2016). Es con esta capacidad de accion con la que definimos el papel
de la arqueologia -preventiva- como agente de cambio, especialmente si tenemos en cuenta que

41 Este hecho es algo que todos conocemos, especialmente como consecuencia de la crisis iniciada oficial-
mente en 2008. Son un gran numero de profesionales que han trabajado en arqueologia los que se encargan de
labores docentes tanto en el ambito formal como el informal -algo ya apuntado por Egea y Arias (2018)- Sin duda, se
debe valorar este potencial y base existente para la formacién.
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es una actividad que se localiza en los bordes de las esferas oficiales y académicas de la ciencia
histdrica, un agente de primer orden, especialmente en contextos informales, para la consecucién
de una escuela coeducativa, generando una arqueologia comprensible, Util y no devaluada, en la
que los yacimientos e intervenciones arqueoldgicas puedan ser socios en la tarea educativa que la
sociedad nos confiere (Santacana, 2018).
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1. Introduccion y justificacion

Los museos de la comunidad autonoma de Aragon (Espana) pueden clasificarse atendiendo
a varias cuestiones. En este estudio nos vamos a centrar en aquellos que dependen del gobierno
regional, que son publicos, y que forman parte del Sistema de Museos de Aragén, para ver como
abordan la didactica en el museo.

Segun los datos del Instituto Aragonés de Estadistica (http://www.aragon.es
DepartamentosOrganismosPublicos/Institutos/InstitutoAragonesEstadistica, recuperado en 3 de
noviembre de 2018), en 2014, ultimo ano disponible, de los 68 museos censados, solo el 8,82 %
de los museos eran de titularidad autonomica, frente al 13,24 % del Estado y al 38,24 % de los
ayuntamientos, siendo el resto privados o mixtos. Segun esta misma estadistica, sin importar en
este caso la titularidad, en 2014 ocho de cada diez museos de la regién (80,9 %) ofrecian visitas
guiadas, pero solo seis ofrecian actividades educativas (61,8 %) y cuatro de cada diez (42,6 %) poseia
un espacio de actividades didacticas. La estadistica también baja entre aquellos que publicaron
material didactico, a algo mas de tres museos de cada diez (34,2 %). Aun asi, consideramos muy
positivos estos porcentajes, si tenemos en cuenta las posibilidades econdmicas de muchos museos
pequenos,y que 2014 era un ano de crisis econdmica todavia. En 2014 Aragdn recibio un total de
1.201.279 visitas a sus museos.

La didactica en los museos forma parte inherente de los mismos desde hace muchas décadas,
siendo un hecho reconocido que la disciplina educativa posibilitd el paso de un museo tradicional
a un museo moderno y actual, mas democratico, mucho mas que un mero contenedor. En la propia
ley 7/1986 de Museos de Aragon se expresa este caracter, cuando en el articulo 1, inspirandose
en lo dicho por el codigo deontoldgico del ICOM (Consejo Internacional de Museos, https://icom.
museum/wp-content/uploads/2018/07/ICOM-codigo-Es-web-1.pdf),se dice que los mismos tienen
fines educativos y didacticos; ademas, en el decreto 56 /1987, de desarrollo parcial de la ley, en su
articulo 14, donde se fijan las areas basicas de los museos, se establecen tres, entre las que una es
la difusién para posibilitar ‘el logro de los objetivos de comunicacion, contemplacién y educacion
encomendados a todo museo” (Valino, 1991-1992).

Por otra parte, aunque la profesion de educador de museos no ha estado nunca del todo
institucionalizada o reglada (Pastor, 2004, pp. 32-36, pp. 62-63), en Aragon ha existido un curso
de posgrado desde 1989, y un Master en Museos: Educacién y Comunicacion (https://www.
mastermuseos.es/) que se imparte desde 2005 (Dominguez y Antonanzas 2015-2016, p. 101), lo
que indica la existencia de personal cualificado que no existe en otras regiones.

Junto a ello, en 2009 se publicaron las actas de las | Jornadas de Museos Aragoneses, que
abordaban el proceso de unificacion de criterios de gestion y la implantacion de un programa
informatico comun, llamado DOMUS, mediante un convenio entre el Gobierno de Espana y el
Gobierno de Aragén. Todos los museos aqui analizados utilizan dicho programa (VV.AA.,2009,p. 17).
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Como ocurre en Aragon, existe un consenso nacional en denominar a los departamentos
didacticos de los museos como DEAC (Departamentos de Educacion y Accion Cultural). De hecho,
desde los anos ochenta se vienen celebrando en Espana, mas o menos con periodicidad bianual,
unas jornadas cientificas llamadas Jornadas DEAC. Las segundas se celebraron en Zaragoza en 1981,
y las ultimas en 2018 han tenido lugar en Barcelona. Estas jornadas procuran que la educaciony
el museo estén cada vez mas coordinados y conectados, si bien la precariedad ha sido la norma
mas habitual tanto en medios econdmicos como en personal (Sanchez y Lopez, 2011, pp. 206-207),
reclamandose la dignificacién profesional y la necesidad de unirse en una asociacion.

La accion didactica de los museos de Aragodn, presente ya desde los anos ochenta, viene
incrementandose y popularizandose cada vez mas,favorecida por la implantacion de nuevos museos
y por el uso de las nuevas tecnologias (Abad y Escanilla, 2011; Santacana y Lopez, 2014). EL germen
de todo este proceso hay que fijarlo, segun Lopez y Alcaide, en el Departamento de Educacion del
Museo Provincial de Zaragoza, que se cred en 1979 con cinco mujeres, cuatro de las cuales eran
profesoras de Primaria (Acaso coord. 2011, p. 173).

Ante esta premisa,el objetivo de este trabajo es conocer la implicacion didactica de los museos
que dependen del Gobierno de Aragon, que son la punta de lanza del sistema regional,analizando
desde cuando poseen departamento didactico, el personal de que disponen, las actividades que
realizan, materiales digitales y cuantos grupos de escolares acompanados por sus profesores
los visitan. Se senala también la importancia de los educadores de museos como formadores o
impulsores de actividades de formacidn.

2. Método
2.1. Participantes y diseno

Abordamos los cinco museos dependientes del Gobierno de Aragdn que, con intereses y
colecciones diversas y repartidos por toda la comunidad, sabemos que recibieron en 2017 un total
de 170.548 visitantes (diarios 20 Minutos y El periddico de Aragon de 01-02-2018). Algunos datos de
los mismos se observan en la siguiente tabla:
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Tabla 1. Caracteristicas de los museos participantes.

Museo Tipo Departamento Didactico DuSie d;(;/lls;ltantes en
Museo Juan Cabré, Calaceite .
(Teruel) Arqueolodgico No 6.200
. ] Etnografico /
Museo Pezig/?/g :;Socje Aragon, Antropoldgico Si 13.273
Histdrico
Museo de Huesca Arqueoldgico / Bellas No 44555
Arqueoldgico / Bellas
Museo de Zaragoza Artes / Etnografico / Si 51.520
Histdrico
Museo Paglo Serrano JAACC, Contemporaneo Si 55.000
aragoza

Como se observa, son museos muy diversos, aunque todos culturales. Empezaremos dando
unas resenas de los mismos de menor a mayor.

EL Museo Juan Cabré es un museo arqueoldgico creado en 1987. Como indica su pagina web
(http://www.patrimonioculturaldearagon.es/museos/museo-juan-cabre-calaceite) cuenta con salas
de arte contemporaneo y salas de etnografia repartidas en sus cinco plantas. Dispone de un Servicio
de Didactica que ofrece talleres, visitas teatralizadas, recreaciones, material didactico variado y
visitas guiadas.

EL Museo Pedagdgico de Aragon (http://www.museopedagogicodearagon.com/ y http://www.
patrimonioculturaldearagon.es/museos/museo-pedagogico-aragon), creado en 2006 en Huesca,
tiene antecedentes anteriores desde 1995,y se muestra muy activo en la edicion de publicaciones,
muchas de ellas digitales. Ofrece cinco posibilidades didacticas principalmente, mediante trabajo
en grupo, con tematicas variadas para todos los ciclos escolares. Ademas, prestan exposiciones
itinerantes a los centros que Lo soliciten.

El Museo de Huesca (http://www.patrimonioculturaldearagon.es/museos/museo-de-huesca
yhttp://museodehuesca.es/) es un museo provincial, de Arqueologia y Bellas Artes, creado en el
siglo XIX. Ofrece multiples actividades para escolares, que divididas por ciclos pueden consultarse
en formato pdf en la pagina web. Juegos, objetos, talleres, actividades manuales, teatralizacion, etc.
Muchas de las mismas han sido elaboradas por la asociacion cultural Laboratorio del Arte, fundada
en 2015.
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ElMuseodeZaragoza (http://www.museodezaragoza.es/yhttp://www.patrimonioculturaldearagon.
es/museos/museo-de-zaragoza), tiene el mismo sentido que el anterior, aunque anade algunas
secciones mas como ceramica y etnologia. Fue creado en 1836 y se compone de varios edificios.
También dispone de multiples recursos didacticos en su pagina web, organizado por secciones
educativas,que se actualiza curso a curso y ano a ano. Distingue entre educacion formal y no formal.

El Instituto Aragoneés de Arte y Cultura Contemporaneos (http://www.iaacc.es/ y http://www.
patrimonioculturaldearagon.es/museos/museo-pablo-serrano-zaragoza) se cre6 en 1995 y es un
museo de arte contemporaneo que organiza fundamentalmente exposiciones temporales, aunque
tiene también su exposicion permanente dedicada a Pablo Serrano. Las actividades didacticas
se enfocan principalmente para el alumnado de infantil y primaria y estan realizadas por una
educadora y un actor.

Como puede observarse en la Figura 1, no siempre los museos mas visitados cuentan con
departamento didactico, ni todos los creados recientemente lo poseen.

Figura 1. Implantacién del Departamento Didactico en los Museos del Gobierno de Aragon.
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La implantacién de la didactica en los museos citados depende en buena medida de la época
de su creacion. Segun el analisis de Teresa Blanco (2001) el Museo de Zaragoza tenia las mismas
actividades que una década antes,aunque se preveian cambios; el Museo de Huesca habia renovado
sus guias didacticas, pero todavia no estaban editadas; el Museo Pedagdgico ya organizaba entonces
visitas guiadas para alumnos mayores de 11 anos en grupos de no mas de veinte personas,y disponian
de una maleta didactica que el profesor podia llevarse a su clase; el museo Pablo Serrano,de reciente
creacion como el anterior, tenia variadas actividades para Infantil, Primaria y Secundaria, que les
obligaban a pasar varias veces por el centro cultural. EL Museo de Calaceite no se citaba. La autora
constataba en esos comienzos del siglo XXI “una mejora cuantitativa y cualitativa tanto en enfoques

como en diseno’,aunque también una ‘calidad desigual”y falta de presupuesto (Montanés, 2001).
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2.2. Materiales

Se ha realizado una encuesta (Figura 2), basada en gran parte en otra que realizamos para
los museos de Extremadura en 2016 (Gonzalez y Becerra, 2016). Si bien se ha mejorado en base a
los comentarios de algunos responsables de museos y de varios expertos (profesores universitarios
de Extremadura y Aragon con entre 5 y 20 anos de experiencia docente). Consta de 18 itemsy 5
dimensiones/bloques de estudio: 1) Descripcion Museo; 2) Departamento Didactico; 3) Acciones
Didacticas; 4) Visitas Escolares; 5) Formacion Especifica.

Figura 2. Aspecto del cuestionario utilizado en el estudio.
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Los 18 items tienen diferentes tipos de respuesta. La primera version del cuestionario contaba
con 17 items, que siendo revisada, como indicabamos anteriormente, por un panel de expertos
(n=2) especialistas en didactica de las ciencias sociales, fue reorganizada teniendo en cuenta
sus propuestas, dando lugar a una version definitiva creada en formato electrénico a través de la
aplicacion Google Formularios (https://goo.gl/pyEDWw).

En cuanto a la validez del cuestionario,ademas del juicio de expertos, se aplico el Coeficiente
Kappa de Cohen (K) para cuantificar la validez del contenido por criterio de jueces, resultando
un indice muy satisfactorio, pues la valoracion fue muy alta. Las categorias a analizar fueron:
adecuacion de los contenidos, de la redaccion de las preguntas y de la redaccidn de las respuestas
de cada una de las cinco dimensiones que componen el cuestionario. Solo se modifico el titulo
del bloque 5 (Actividades especificas para colectivos docentes), el orden de dos preguntas (items
4y 7),las opciones de respuestas multiples en el item 9,y se anadio informacidn extra en algunos
enunciados (items 13y 17).
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3. Procedimiento

El procedimiento para la recogida de datos se llevo a cabo en tres partes. En primer lugar, se
contacto con los museos pertenecientes al Gobierno de Aragon mediante e-mail, adjuntandoles el
enlace a la encuesta. En segundo lugar, se telefoned a los mismos para contratar su disponibilidad
e incitar su respuesta. Para el tratamiento y analisis de los datos se utilizaron los programas Excel
y SPSS.

4. Resultados

Aunque la muestra es pequena, los resultados obtenidos muestran una gran variedad de
informacidn, pudiendo distinguir entre dos grandes grupos; por un lado, los museos mas grandes,
con mayores recursos Y, por otro lado, los museos mas pequenos,con menor capacidad. También se
evidencia que la fecha de creacién del museo habilita una mayor experiencia didactica en algunos
casos, 0 una actualizacion de los recursos en otros. Para nuestro analisis, hemos seguimos el orden
de los bloques de la encuesta, exceptuando el bloque 1, meramente informativo.

Bloque 2: Departamento Didactico.De los cinco museos analizados,tres poseen Departamento
Didactico y dos no. Por lo tanto, la mayoria tiene esta capacidad. De los tres citados, uno cred su
departamento entre 1976y 1986, otro entre 1987y 1998,y el otro entre 1999y 2008, todos durante
el periodo democratico, pero en momentos muy diferentes. La fecha 1987 es clave porque fue el
momento en que se implanto la Ley de Museos de Aragon. En dos de los tres casos citados, la
oficina la integran dos personas,y en el otro una, que suelen tener formacion universitaria variada
(3 en Historia del Arte, 1 Magisterio y 1 Sociologia). En los museos que no cuentan con este servicio,
suelen delegar en un profesional externo o empresa.

Figura 3. Pregunta 11 del cuestionario. ; Cuantas visitas de centros escolares de infantil, primaria y secundaria reciben

al ano?
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Bloque 3:Acciones Didacticas. En casi todos los casos los recursos didacticos estan orientados
a todas las edades escolares, tanto de infantil, como primaria y secundaria. Casi todas las acciones
didacticas se realizaron a partir de 1987. Sin embargo, la mayoria son de la ultima década, lo que
habla de la renovacién de los materiales y la actualizacidén de las actividades. Muchas de ellas
estan disponibles en las paginas web de los museos:

e www.museopedagogicodearagon.com/publicacionesdigitales.php;

e http://museodehuesca.es/educacion/actividades-para-escolares/;

. Www.museodezaragoza.es.

Figura 4. Pregunta 13 del cuestionario. ;Qué numero de estudiantes de ensenanza obligatoria visita cada ano el mu-
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Bloque 4: Visitas Escolares. En cuanto a los grupos escolares que realizan visitas (Imagen
2), la mayoria recibe entre 50 y 100 grupos al ano, aunque uno de los museos reciba menos de
10 y otro mas de 100. EL numero de estudiantes de cada grupo es de unas 25 personas, lo que
daria como resultado que anualmente visitan estos cinco museos aragoneses unos 7.500 escolares
gracias a sus profesores, menos de una de cada diez de las entradas registradas (Figura 4). En las
visitas se suelen trabajar todas las salas del museo y la duracion es siempre de entre una y dos
horas, cuidando siempre si hay escolares con necesidades educativas especificas, sobre todo la
accesibilidad. Por otro lado, hay mas visitas que talleres programados a lo largo del ano, siendo
escasas las actividades ludicas.

Bloque 5: Actividades especificas para colectivos docentes. Segun los resultados, se cuida
menos la formacidn del profesorado, al que solo en dos casos se le ofrecen conferencias o talleres
exclusivos. Uno de los museos comenta que, aunque tienen voluntad de hacerlo, todavia no lo han
implantado. Eso si,al profesorado se le permite adecuar o personalizar su visita, se le ofrecen textos
o publicaciones ad hoc y, en ocasiones, se le da asesoramiento sobre aquellos temas o salas que
precise.
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5. Conclusiones

Los museos que dependen del Gobierno de Aragon han implementado su atencion didactica
en las ultimas décadas y cuidan la atencion que prestan a grupos escolares,cuyos profesores desean
formar a sus alumnos en los contenidos y tematicas que alli se exponen o abordan. La creacion de
nuevos museos, de diferente tematica y ubicados tanto en el ambito rural como en el urbano, ha
contribuido a ello.

Ahora bien, la no existencia de un Departamento Didactico en dos de los museos creemos que
deberia solventarse mediante un departamento Unico y centralizado desde el Gobierno de Aragodn,
que pudiera actuar también como unificador de criterios y apoyo a todos los otros museos,como ya
existe en otras regiones como Murcia. El hecho de que, en los casos en que existe, solo estén,como
mucho, dos personas hacen que, si atienden a las visitas, apenas puedan tener tiempo para otras
labores. En todo caso, ya es positivo que haya mas de una persona en cada museo dedicada a estas
tareas, algo que otras regiones no consiguen.

En Extremadura, por ejemplo, los Departamentos Didacticos suelen estar integrados por un
unico trabajador (Autores, 2016: 285). En la Comunidad Valenciana, de los setenta museos mas
importantes, solo cuatro tenian Departamento Didactico (Martinez-Agut, 2010). En cualquier caso,
se han perdido recursos humanos en algunos museos aragoneses, como en el de Zaragoza, que en
el pasado contd con cinco personas en su Departamento de educacion y accion cultural.

La preferencia por las visitas en lugar de los talleres nos habla de que el principal objetivo
de los profesores cuando van a los museos es que sus alumnos conozcan la coleccion permanente,
sus contenidos, educando en la importancia de este tipo de instituciones como salvaguardas de la
cultura y favoreciendo el habito cultural en sus escolares, pero, sobre todo, ofreciendo una clase
fuera del aula, mas motivadora y significativa.

No obstante, deberian adecuarse cursos, conferencias y talleres para el profesorado, para
ponerlo al dia en su formacion y para atraerle a que visite mas el museo y prepare de manera mas
concreta su visita (Arbués y Naval, 2014), permitiendo incluso que técnicos y docentes lleven a cabo
trabajos conjuntos, y donde el aspecto socio-critico de la formacion del profesorado pudiera ser
abordado.

El museo como institucion politica impone un modelo de poder y sociedad en el que el
profesorado debe participar de un modo critico y descubrir a sus alumnos lo que no se muestra.
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1. Introducao

O conceito de curriculo é polissémico, marcado conceptualmente por diferentes influéncias
filoséficas, étnicas,culturais, politicas,entre outras (Pinar,2004; Sacristan,2013; Silva, 2010). Todavia,
€ imprescindivel reconhecer-se a sua proxima relagao com as realidades escolares (Pacheco, 2016)
e,como tal,a inerente proximidade com a pratica e identidade docente (Roldao, 2005).

A propésito da identidade docente, € necessario ter-se em consideracao que a formagao
inicial dos professores influencia, significativamente, este processo (Duarte, 2016), evidenciando-se
uma crescente importancia das instituicdes de Ensino Superior na valorizagao da especificidade de
profissao docente e, também, das competéncias que lhe estao associadas (Britzman, 2003). Desta
forma, poder-se-a concretizar uma formacao intelecutal e conceptualmente solida (Ben-Peretz &
Flores, 2018), que possibilite um entendimento daquela profissao veiculado a uma acgao reflexiva
(Alarcao, 2003) e socialmente comprometida (Freire, 2011; Giroux, 2011).

Com o presente ensaio, pretendemos refletir sobre potenciais contributos dos estudos
curriculares para se pensar a formagao inicial docente, com especial enfoque nos professores
de Ciéncias Sociais, desenhando-se cinco principios que poderao ser considerados no processo
formativo desses profissionais.

2. A formacao inicial de professores: uma conceptualiza¢ao possivel

A reflexao sobre os professores, a sua profissionalidade e formacao €, hoje, uma tematica
recorrente nos estudos em Ciéncias da Educacao (Novoa, 2017), apresentando-se os trabalhos em
contraciclo face aqueles que, como o de Etzioni (1969), conferem aos docentes um estatuto de
quasi-profissionais ou semiprofissionais. Em parte, essas concecoes perspetivam a docéncia como um
trabalho essencialmente técnico e, até, desprovido de qualquer dimensao conceptual/intelectual
(Ben-Peretz & Flores, 2018).

A este proposito é pertinente lembrar que, durante varios anos, socialmente se considerava
que aos professores bastava saber os conteudos definidos no curriculo prescrito (talvez a expressao
coloquial dominar os conteudos seja a que melhor exprime tal entendimento), o que ignorava, por
completo, outras dimensoes essenciais (Duarte, 2016; Roldao, 2005) e dificultou a afirmacgao social
da especificidade da profissao docente (Névoa, 2002) e, por ineréncia, a legitimidade dos respetivos
profissionais (Sachs, 2016).

Neste ambito, € essencial reconhecermos os contributos de Shulman (1986), que permitiram
desmitificar a ideia de que os conhecimentos de conteudo (nomenclatura apresentada no artigo)
Sao 0s unicos estruturantes da/para a docéncia. Através dos trabalhos do autor, podemos adotar
duas inferéncias: i) saber de historia, sendo condicao necessaria, nao € condicao suficiente para
ser professor de historia; ii) a profissionalidade de um historiador € substancialmente diferente da
profissionalidade de um professor de historia.
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Essas duas premissas sao matriciais para se compreender a profissao docente. Mobilizando
a perspetiva proposta por Hargreaves e Fullan (2012), conseguimos, pois, compreender como a
docéncia é uma profissao desafiante, de complexidade, exigéncia e responsabilidade elevadas, s6
possivel de ser desenvolvida quando se valorizam a formagao especifica e,também,o aprimoramento
profissional, ao longo da experiéncia de cada professor.

Parece-nos, entao, que podemos considerar que ser professor € uma profissao com
conhecimentos proprios (Ben-Peretz & Flores, 2018; Duarte, 2016; Roldao, 2005; Shulman, 1986)
e que, mesmo reconhecendo que cada um inicia a reflexao sobre a docéncia e o ato de ensinar
enquanto estudante (Flores, 2010), a formacao inicial € um elemento fulcral no desenvolvimento
daqueles saberes especificos (Britzman, 2003; Day, et. al, 2007; Zeichner, 1989).

A par disso, e pelos trabalhos de Britzman (2003), é pertinente nao esquecermos que a
formacao profissional dos docentes,acontecida em institui¢coes de Ensino Superior, contribuiu para
arefundacao da propria profissao,que nao passou a limitar o desenvolvimento profissional a prdtica
pela prdtica. A este proposito, recordamos a perspetiva de Novoa e Vieira (2017),seqgundo a qual é o
processo de integracao das duas dinamicas profissionais - a pratica e a conceptual - que a formagao
deve valorizar. Mais ainda, foi no periodo em que se comecgou a valorizar, nos processos formativos,
a dimensao conceptual, que a profissao docente iniciou o distanciamento daquele estatuto de
quasi-profissional (Hargreaves, 2000).

Se em meados do século passado se pensava no professor como um sujeito social proximo
de um funcionario (Roldao, 2005; 2017), atualmente essa concecao &, seguramente, insuficiente,
porque «se assume que o professor (...) nao se deve limitar a repetir praticas» (Duarte, 2016, p.417).

As perspetivas de professor reflexivo (Alarcao, 2003) e/ou investigador (Stenhouse, 1979),
que recorrentemente sao mobilizadas para se pensar a docéncia, evidenciam a necessidade do
professor ser um agente educativo, que, contextualmente, reflete/investiga sobre a pratica, numa
dinamica avaliativa-formativa para potenciar aprendizagens. Ficam afastadas, assim, as concegoes
desprofissionalizantes (Sachs, 2016), uma vez que estes entendimentos ultrapassam, em larga
medida, a representacao do docente como alguém que, passiva e acriticamente, professa um
determinado saber (Roldao, 2004).

A ideia anterior fica, porém, incompleta se nao se lhe associar uma dimensao de mudanca
social, porque, como advoga Ndévoa (2017), «a profissao docente nao acaba dentro do espaco
profissional, continua pelo espago publico, pela vida social» (p. 1130). Talvez a aproximagao da
identidade docente a conceitos como agente transformador (Freire, 2011) e profissional intelectual
publico (Giroux,2011) melhor exprima essa relagao intrinseca da profissao docente com a sociedade.
Como nos explicam os dois autores,a acao dos professores devera ser critica, para que desencadeie
a mudanca social e cultural.

Estas concec¢des criam novos desafios a formacgao de professores, dos quais salientamos dois.
O primeiro associado ao modo como aquela devera, efetivamente, assumir-se como um meio de
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transformacao das realidades escolares,redefinindo aquilo que,tradicionalmente,designamos como
gramadtica escolar (Novoa & Vieira, 2017). O sequndo implicado no reconhecimento da formacao de
professores como um processo promotor de justica social em contexto escolar (Cochran-Smith,
2006), porque os profissionais ai precisam de considerar a diversidade e inclusao cultural (Ben-
Peretz & Flores, 2018), sem desvirtuar o direito dos estudantes de acesso ao conhecimento (Young,
2016).

3. Da engenharia a critica nos estudos curriculares: uma (re)visiao do conceito ‘curriculo’

E necessario reconhecer-se que, em parte, os estudos curriculares contribuiram para a
cristalizacao de algumas praticas pedagodgico-didaticas, o que possibilitou aquele entendimento
profissional dos docentes como técnicos.No inicio do século passado,um dos autores mais relevantes
para o desenvolvimento dos estudos curriculares, Bobbitt (1918), indicou, peremptoriamente, que

the supervisory brain, so to speak, does the thinking for the whole organization;_the teachers are but hands and
voices to this brain (p. 78, sublinhado dos autores).

Como aqueles estudos, numa primeira fase, foram amplamente influenciados pelas teorias
da administracao, nomeadamente pelas visdes tayloristas da gestao, os estudos em curriculo, até
aproximadamente a década de 1960, procuraram estabelecer prescri¢coes didatico-pedagodgicas, de
cariz universalizante (Silva, 2010). Estes principios assentavam na ideia de que o curriculo poderia
ser a prova de professores (Pinar, 2004), porque era percebido de acordo com uma logica linear de
engenharia curricular (Pacheco, 2003).

Nesse sentido, os primeiros entendimentos apregoavam a neutralidade ideoldgica dos
estudos curriculares (Apple, 2004), assumindo como focos estruturantes a eficacia e a eficiéncia,
com destaque para as dinamicas de cariz burocratico e técnico, sustentadas na hipervalorizagao
dos objetivos de aprendizagem que potenciavam o controlo das praticas (e dos resultados) dos
processos educativos (Paraskeva, 2000). Desenvolveu-se, como tal, um entendimento curricular
amplamente marcado pela regulagao normativo-burocratica (Sacristan, 2013; Pacheco, 2003), que
reduziu os professores a técnicos cumpridores do curriculo prescrito, predefinido centralmente
(Roldao, 2005).

Porém, de acordo com diferentes autores (Pacheco, 2012; Paraskeva 2000; Pinar, 2004), o
campo do curriculo sofreu alteragoes significativas a partir da década de 1960. Numa primeira fase,
através dos trabalhos de Stenhouse (1979) e outros autores, iniciou-se um processo de valorizagao
do curriculo na sua dimensao pratica e contextualizada. Claramente em rutura com as anteriores
perspetivas,procurou-se estabelecer um conceito de curriculo com um cariz mais pratico e valorativo
de dinamicas reais e especificas de cada contexto escolar. Assim, poder-se-ia definir curriculo como
«um projeto de educagao em torno do conhecimento» (Pacheco, 2016, p. 69), que pressupde agoes
de participagao e decisao dos varios agentes educativos, incluindo os professores.
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A partir desta concecao, os estudos curriculares iniciaram um percurso de reconceptualizacao
significativamente influenciado por diferentes areas do saber,como os estudos culturais, os estudos
de género, a ética, a estética, os entendimentos filosofico-politicos marxistas, neo-marxistas,
pds-estruturalistas, entre outros (Silva, 2010), que possibilitaram, pois, o surgimento das teorias
curriculares (pos)criticas (Pacheco, 2012).

Sao inumeros os contributos das teorias contemporaneas do curriculo para a compreensao da
realidade escolar e sua relacao com o conhecimento, pelo que ndao pretendemos, no presente texto,
abarcar a sua totalidade, mas salientar,ainda que de modo sumario,aqueles que nos parecem mais
relevantes.

Em primeiro,a percecao de que o curriculo nao é (exclusivamente) definido pela tutela. Integra,
com bastante importancia,o que € desenvolvido na realidade de cada escola,nao sendo o professor,
apenas, um seu consumidor ou transmissor, antes um agente ativo no seu desenvolvimento/
construgao (Sacristan, 2013; Pacheco, 2012; Roldao, 2017), por exemplo pela selecao e organizagao
de conteudos e estratégias pedagdgicas e de avaliagao das aprendizagens.

Em segundo, a valorizacao do conhecimento na realidade escolar (Young, 2010; 2016). Porém,
sem esquecer que a definicao daquilo que é, ou nao, integrado no curriculo escolar é um campo de
batalha (Sacristan, 2013) cultural e ideologicamente influenciado (Apple, 2004; Santomé, 2017) e
que, na escola, tende a ser reprodutor das desigualdades sociais (Santomé, 1998), por isso, distante
das perspetivas de justica curricular (Diogo, 2008). Mais ainda, tradicionalmente o curriculo escolar
€,no seu essencial,pensado e operacionalizado de modo hegemonico (Paraskeva,2011),valorizando
0s conhecimentos da classe dominante (Apple, 2004), o conhecimento dos poderosos (Young, 2010),
e marginalizando, entao, determinados grupos éticos e culturais (Giroux, 2011) que se afastam do
perfil de homem branco heterossexual (Silva, 2010).

Em terceiro, a dimensao oculta na definicao e no desenvolvimento do curriculo. Como
defendem Apple (2004) e Santome (1998), é pertinente pensar-se no curriculo para la do que se
encontra explicitado,enquanto conhecimentos que tendem a vincular-se a determinados interesses
de particulares grupos sociais/politicos, e refletir-se sobre os modos, os simbolos, as rotinas, o
funcionamento escolar, que, tacitamente, potenciam aprendizagens. Esta dimensao torna-se ainda
mais significativa quando se reconhece a relagao existente entre o curriculo e a identidade individual
e coletiva dos estudantes (Pinar, 2004; Silva, 2010), tendo este aspeto particular importancia no
ambito das disciplinas das Ciéncias Sociais,especificamente na sua estrita relacao com os processos
de construgao de cidadania (Santomé, 2017).
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4. Contributos dos estudos curriculares para (re)pensar a formacao inicial de professores (de

ciéncias sociais)

Face ao exposto, pretendemos dissertar sobre o modo como as teorias curriculares poderao

auxiliar na reflexao sobre a formacao inicial de professores de Ciéncias Socais. Neste sentido,

elencamos cinco principios, que agora explicitamos:

1.

2.

3.

A formacgado de professores construtores de curriculo: como nos alertam Ben-Peretz e Flores
(2018), é essencial que a formacao inicial de professores possibilite a efetiva afirmagao
dos docentes como construtores de curriculo. Este entendimento passa por, ao longo
do periodo formativo, os futuros professores aprimorarem a sua capacidade de tomar
decisdes curriculares, tanto na selecao de conteudos, como no modo como estes sao
organizados e trabalhados com as criancas e jovens, ultrapassando a normatividade
do manual (Roldao, 2004). No ambito especifico da didatica das Ciéncias Sociais, este
principio implica que se entendam as vantagens de uma abordagem de ensino critica,
marcada pela gestao das prescricoes emanadas, portanto orientada, por exemplo, para
a identificacao das representagoes sobre a histéria detidas pelos alunos e consequente
mobilizagao de diferentes recursos didaticos no sentido da reelaboragao de tais concecoes
e, particularmente, da construcao de um pensamento critico. Ao mesmo tempo, pressupora
que se entenda, desde logo, que as aprendizagens acontecidas na sala de aula terao de
assumir-se, para cada um, como um entendimento util da atualidade ou, mais ainda, como
um saber mobilizavel para transformar o mundo (Moreira, 2018).

A formacdo de professores curricularmente conscientes: reconhecemos a existéncia de
contrastes entre a dimensao conceptual dos estudos curriculares e a sua operacionalizacao
nas escolas (Pacheco, 2012). Neste sentido, parece-nos premente que a formacao de
professores integre, de modo significativo, a reflexao e discussao sobre o curriculo,
desmistificando as conce¢des naturalistas e cientifizadas do mesmo, evidenciando-o
como uma construgao social que envolve tensoes e conflito. Mobilizar este principio para
didatica das Ciéncias Sociais € promover um pensamento critico sobre o curriculo de tal
area do saber, constatando-se, por exemplo, eventuais interesses politicos, tantas vezes
subjacentes ao ensino da histéria,na formacao de identidades e sentidos comuns (Santomé,
2017). De facto, hoje é apenas pretensa a neutralidade que devera surgir evidente nos
relatos presentes nos manuais ou nos discursos adotados pelos docentes, até porque a
subjetividade ou a provisoriedade das explicagdes sao ja consideradas genuinas também
deste ambito, fazendo os individuos uma interpretacao da realidade ou adotando um
ponto de vista parcelar pois oriundo das evidéncias disponiveis (Barca, 2009).

A formagdo de professores desocultadores de curriculo: através de diferentes praticas
tacitas, a escola tende a promover, de modo implicito, um conjunto de aprendizagens
associadas a promogao de valores e conhecimentos habitualmente sublinhados pelos
grupos sociais com mais influéncia e poder (Apple, 2004). E imprescindivel que a formacao




ARELACAO ENTRE O CURRICULO E AFORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES (DE CIENCIAS
SOCIAIS): CONTRIBUTOS PARA UMA REFLEXAO NO ENSINO DA DIDATIC

de professores auxilie os futuros docentes a reconhecer e contrariar este curriculo oculto,
promovendo, por exemplo, a valorizacao de estratégias pedagogicas nao autoritarias
e pouco transmissivas, que privilegiem distintas evidéncias, questdes mais ou menos
relevantes, a multiperspetiva e a empatia, porque nao ha saberes fixos, sem contexto,
unitarios e de facil consumo (Hicks, 2005).

4. A formagdo de professores (co)construtores de identidade: assumimos que a pratica docente
se relaciona com a formagao da identidade comum e individual dos estudantes e que um
entendimento curricular hegemonico tende a desvalorizar determinados grupos sociais
e culturais (Giroux, 2011). E imprescindivel que a formacdo contribua para a reflexao
sobre estas tematicas e que subscreva processos de inclusao e valorizagao de diferentes
culturas (Ben-Peretz & Flores, 2018), num comprometimento claro com uma educagao
democratica e plural (Barton & Levstik, 2004).

5. Aformagdo de professores promotores de justica curricular: ao conceptualizarmos o professor
como transformador da sociedade (Freire, 2011), temos, obrigatoriamente, de pensar a
acao docente como uma pratica sistematica que integra o respeito pela identidade de
cada crianca e a promocao de aprendizagens culturalmente significativas. A formacgao
profissional,também de professores de Ciéncias Sociais,tera de ressalvar uma agao docente
que busca a justica curricular, isto €, «assegurar a cada aluno o direito a uma educagao
bem-sucedida e de valor, cultural, social e simbdlico, igual a da educagao garantida a
quaisquer outros» (Diogo, 2008, p. 311).

5. Consideracoes finais

Ainda que nao consideremos que estes principios encerrem, em si mesmo, a complexidade
dos processos formativos no ambito da formacao inicial docente,nem explicitem a sua total relagao
com os estudos curriculares, perspetivamos que 0s mesmos poderao servir de mote para uma
reflexao sobre a interconexao entre as duas tematicas.

Neste sentido, mais do que estabelecer um corolario de principios gerais e universalizantes,
cremos que as concecoes antes apresentadas favorecem um pensamento mais amplo sobre uma
formacao inicial de professores que se encontre, efetivamente, implicada com a ideia de que tais
profissionais nao sao meros reprodutores de curriculo, mas antes agentes de construgao curricular
(Ben-Peretz & Flores, 2018). Por isso, conscientes das influéncias culturais, politicas, ideologicas
e epistemologicas que estao associadas ao processo de construcao e desenvolvimento curricular
(Apple, 2004; Paraskeva, 2000; 2011; Sacristan, 2013; Santomé, 2017) e comprometidos com uma
acao profissional que nao se circunscreve a realidade de sala de aula e,de outro modo, integra e se
integra nos diferentes tempos e espacos (Freire, 2011; Giroux, 2011). E, assim, afirmando-se como
agentes que procuram contribuir para a justica social,em sentido lato (Diogo, 2008).
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1. Introduccion

El nuevo panorama internacional que surgio en la década de los noventa hizo necesaria una
revision de la ensenanza de la Historia. La confrontacion del pasado se torné en fendmeno cultural
global que se orientaba hacia la memoria, ya que se hacia necesario explicar “las «amnesias»
politicamente organizadas y en muchos casos popularmente apoyadas” (Carretero, 2008, p. 23).
Desde instancias internacionales se reivindicaba el papel que debia tener la ensenanza de la
Historia para desarrollar la actitud critica y, en este sentido, retomar aquella historia que hubiera
sido ignorada en base a fines ideoldgicos, estudiandose asi cuestiones controvertidas socialmente
y que pudieran recoger otras versiones, para lo cual la historia oral, es decir, la memoria, resultaba
una fuente a tener en cuenta (Council of Europe, 2001).

En Espana, Paloma Aguilar abria el debate historiografico sobre historia, memoria y memoria
historica con su tesis doctoral de 1995, publicada un ano después (Aguilar, 1996), al cual fueron
sumandose, posteriormente, otros historiadores (Pages, 2015). La polémica no cesé desde entonces
y el debate social y politico suscitado cuando el PSOE gand las elecciones en 2004, se alargd hasta
que en 2007 vio la luz la popularmente conocida como ley de memoria historica. Pese a los vaivenes
politicos con el posterior gobierno del PP, la ley ha estado vigente desde entonces y el debate sigue
estando de plena actualidad, maxime con la llegada al Gobierno nuevamente del PSOE en 2018.
Durante estos anos, diferentes sectores de la sociedad han luchado por mejorar aspectos que no se
contemplaron en su momento en esta ley y algunas comunidades autonomas han estado caminado
hacia su propia legislacion. Sin embargo, Gonzalez y Santisteban destacan que “los cambios en
los planteamientos filosoficos, juridicos y politicos en el mundo y en el pais, no aseguran que se
transfieran de manera directa a las practicas de ensenanza” (Gonzalez y Santisteban, 2015, p. 40),
aunque si esperamos que tras mas de veinte anos, esa transferencia se haya dejado sentir de una
forma importante en la formacion de los futuros docentes que hoy en dia realizan su formacion
inicial.

Asi, teniendo en cuanta que desde el momento que se plantea la transicion para abordar
un periodo democratico, las “memorias estan en construccion”, para poder “forjar socialmente la
memoria democratica” (Stern,2011),y partiendo de que como docentes tenemos la responsabilidad
de promover una historia critica y una historia con memoria (Cuesta, 2010), presentamos en este
trabajo algunos resultados de una investigacién mas amplia, llevada a cabo entre el alumnado
del Grado de Educacion Primaria y del Master de Formacion del Profesorado, en la especialidad
de Geografia e Historia, de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (ULPGC), que pretende
dilucidar hasta qué punto la memoria historica ha estado integrada en su formacion histérica,
alcanzando por tanto, una conciencia historica que permita afrontar una historia del presente
respetuosa con los derechos humanos y proclive a la construccién de una ciudadania democratica,
asi como de la propia ley de 2007, conocida como ley de memoria histdrica.
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2. Marco tedrico

Durante la primera mitad del siglo XX, Halbwachs afronté el tiempo y la memoria desde una
perspectiva sociologica, otorgandole a la memoria un caracter activo y dinamico. Esto ultimo, es lo
que Miren Llona ha explicado con posterioridad, estableciendo que la memoria es activa porque es
creativa, por su capacidad de recordar, lo que supone una fuente para el estudio de las identidades,
y porque se construye a través del lenguaje (Llona, 2012). Igualmente, Halbwachs establece que
podemos dominar dos memorias, la individual o personal, que se apoya en la social,y la memoria
exterior o memoria histérica, social o colectiva que ‘envuelve a las memorias individuales”
(Halbwachs, 2004, p. 54). Recomienda asi, no separar la individual de la historica, porque una se
basaria en impresiones y la otra en hechos y acontecimientos,y aqui recuerda que “nuestra memoria
no se basa en la historia aprendida, sino en la historia vivida” (Halbwachs, 2004, p. 60).

De esta forma, la memoria colectiva para Halbwachs, ademas de suponer el recuerdo de
tradiciones y acontecimientos pasados que pueden transmitirse de generacion en generacion, haria
alusion especialmente al ‘contexto de significaciones sociales y culturales operativo, tanto en el
momento en el que se fabrican los recuerdos individuales,como en el momento de rememoracion
de los mismos” (Llona,2012,p. 24) y que estan presentes en la conciencia del grupo que la mantiene.
Asi, el significado social (Gonzalez y Santisteban, 2015) o el sentido (Stern, 2011), que el grupo le
puede otorgar a determinados hechos o situaciones, es algo que la historia de los acontecimientos
no contemplaba y si la historia social surgida tras la segunda posguerra, para lo cual las fuentes
orales comenzaron a ser una fuente historica esencial, sobre todo cuando se producen violaciones
de los derechos humanos (Gonzalez y Santisteban, 2015; Gartner, 2015)

En el contexto de los noventa, las sociedades de diversos paises hicieron eco de esas memorias
emblemdticas que propugnaban una memoria historica aunada con los derechos humanos (Stern,
2011), pues se hacia necesario reflexionar y abordar las memorias traumaticas. En Espana, como
en otros paises, se habia dado una experiencia traumatica durante la Guerra Civil y el Franquismo,
y el conjunto de medidas que se adoptaron durante la Transicion para intentar reparar lo ocurrido,
denominado justicia transicional por Paloma Aguilar (Aguilar, Balcells,y Cebolla, 2013, p. 60), fueron
insuficientes, y la memoria traumatica o dimension histérica de la memoria quedd sin pasar a la
dimension conflictiva, que supone la conciliacién de las memorias en conflicto (Delgado, 2015).

Establece el Manual de Educacion de Derechos Humanos con los jévenes del Consejo Europeo
que ‘el tipo de eventos que la sociedad siente la necesidad de recordar casi siempre son aquellos en
que los derechos humanos de ciertos grupos de personas han sido ignorados.” (Council of Europe,
2015). Asi,en Espana la memoria historica supone una problematica actual, pues el debate social y
politico esta diariamente en los medios de comunicacion.

La Ley 52/2007, de 26 de diciembre, por la que se reconocen y amplian derechos y se
establecen medidas en favor de quienes padecieron persecucion o violencia durante la Guerra Civil
y la dictadura, conocida popularmente como ley de memoria histdrica, supuso un paso adelante

en el reconocimiento de las victimas de la Guerra Civil y de la dictadura franquista. Sin embargo,
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las carencias que presentaba y el paron sufrido por la falta de presupuesto que el gobierno del
PP le dedico, han propiciado que esta ley resultara insuficiente para dar respuesta a las demandas
sociales, por lo que se espera que esto sea corregido hoy, quiza con una nueva ley estatal y algunas
leyes y proyectos autondmicos.

La memoria democratica se encuentra en construccion y la historia reciente esta presente en
el curriculo. Partimos de la necesidad de recurrir a la memoria para la formacidn histérica (Matozzi,
2008; Gonzalez y Santisteban, 2015; Pages, 2008; Cuesta, 2010), porque, segun Russen (Gonzalez y
Santisteban,2015,p.42),es esencial para la elaboracion de la conciencia histéricay el pensamiento
histdrico. Y es que como establece Santisteban (2010), el principal objetivo de la ensenanza de la
Historia es formar el pensamiento histérico del alumnado, el cual debe estar “al servicio de una
ciudadania democratica, que utiliza la historia para interpretar el mundo actual y para gestionar
mejor el porvenir” (35), para lo cual la conciencia histdrica, cuya principal caracteristica, segun
Rusen, se basa en la perspectiva temporal que conecta pasado, presente y futuro (Catano, 2011), se
constituye como de las principales competencias del pensamiento histérico.

Por regla general, el alumnado de nuestra formacion inicial del profesorado, es alumnado
que no ha vivido la Guerra Civil, el Franquismo o la Transicion,ya que posiblemente son los nietos
o bisnietos de las generaciones protagonistas. Sin embargo, los docentes que hayan tenido en su
etapa de formacion secundaria es posible que si hayan vivido los ultimos coletazos del Franquismo
0,al menos, la etapa de la Transicién. Por otro lado, trabajan con manuales escolares que desde 1999
han incluido una vision de la Il Republica, la Guerra Civil, el Franquismo y la Transicion mas acordes
a las investigaciones historiograficas mas recientes (Valls, 2007),ademas de que han convivido con
el debate mediatico y social de la memoria historica en Espana y con la promulgacién de la ley de
2007 y sus consecuencias.

Pero jen qué medida se recurre a la memoria historica en la ensenanza de la Historia para
relacionar pasado y presente? ;Se recurre a la memoria para intentar comprender los significados
que llevan a la sociedad a no poder alcanzar una memoria democratica? ;Se debate y se reflexiona
sobre la ley de 2007 en las aulas de historia de los institutos después de casi 12 anos de vigencia?
;Se aborda, por tanto, la ensenanza de la Historia del Presente fomentando la conciencia historica
como competencia del pensamiento histérico?

3. Objetivos y metodologia

Para responder a estas preguntas hemos recurrido al analisis de las ideas previas,concepciones
y experiencia formativa tanto en la ensenanza media como en la universitaria, en dos cursos
de formacién inicial de profesorado, una del Grado de Educaciéon Primaria y otro del Master de
Formacion del Profesorado de la especialidad de Geografia e Historia. La muestra con la que, por
tanto, hemos trabajado para dilucidar los objetivos propuestos se compone, por un lado, de un
grupo de 4° curso del Grado, formado por 19 alumnos (4 alumnos y 15 alumnas), siendo el 84,2%
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menor de 25 anosy el 15,8% mayor. Por otro, el curso de Master de Formacion del Profesorado esta
integrado por 31 alumnos (16 alumnos y 15 alumnas) donde solo el 25,8% es menor de 25 anos,
pues el 71% es mayor de 25,habiendo una persona mayor de 40 anos. La formacion de procedencia
de este alumnado es mayoritariamente de Historia (61,3%), Geografia (19,4%) y otros (19,3%) como
Bellas Artes, Historia del Arte y Ciencias Politicas y Administracion. Asi vemos que, en general, el
alumnado consultado ha cursado su formacion secundaria entre 2000 y 2014.

Como instrumento se ha recurrido a un cuestionario de elaboracién propia disenado con
cuestiones pertenecientes a varias categorias, que, salvo en un apartado referente a la formacion
del Grado para el alumnado del Master, el resto del cuestionario es el mismo para ambos grupos.
El cuestionario en si dispone de varias bloques tematicos con preguntas que, a modo general, se
organizan en torno a una escala de actitud de Likert codificado con 5 tipos de respuestas, dos
negativas (1 nada de acuerdo, 2 algo de acuerdo) una indecisa (3 ni de acuerdo ni en desacuerdo)
y dos positivas (4 algo de acuerdo, 5 completamente de acuerdo), aunque presentan algunas
cuestiones en las que se recogen otro tipo de respuestas y algunas de explicacién, sin embargo,
solo algunos items seran analizados aqui.

Partimos de la hipdtesis de que el alumnado que se encuentra en nuestra aulas de Didactica
de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, bien sea en la formacion inicial para maestros de
Educacion Primaria como en el Master de Formacion del Profesorado, han tenido una formacién
en Historia durante la etapa de la Educacidon Secundaria que no ha incorporado los procesos
de memoria y la memoria historica a su formacion, suponiendo que en el caso del Master, esta
incorporacion se ha realizado quiza en la formacion universitaria de Historia. Lo que se pretende
en este trabajo dilucidar es en qué medida dicha formacion incorporo a la formacion historica
el trabajo con fuentes, la causalidad, la memoria histérica y la ley de memoria histérica en la
historia contemporanea de Espana (Il Republica, Guerra Civil, Franquismo y Transicion), de forma
que podamos hablar de Historia del Presente, fomentandose asi, como fin ultimo, el pensamiento
historico. Por este motivo,aqui se ha recurrido a las dos muestras de Formacion del Profesorado, que,
si bien su formacién superior es diferente, lo que nos interesaba era presentar algunos resultados
relacionados con la formacion de historia durante la etapa educativa obligatoria de secundaria.

4. Resultados

Ante la pregunta de si a la hora de afrontar estos temas, se hizo priorizando el analisis, la
comprension y la valoracion de las causas y las consecuencias, en ambos grupos prevalecen las
respuestas en la codificacion 3 de indecision, siendo notable en el caso del grupo del Master
(54,8%), mientras que solo un 25,8% se encuentra entre los parametros de respuesta positiva.En el
caso del Grado, a pesar de ser la respuesta mayoritaria (36,8%), s6lo hay una persona de diferencia
con respecto al parametro 4 (31,6%).
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Asi, intentamos dilucidar si la ensenanza que tuvieron, en este sentido, fue de caracter
memoristico y si, en el caso del Bachillerato, estuvo enfocada a preparar las posibles preguntas de
la Evaluacion del Bachillerato para Acceso a la Universidad (EBAU). En cuanto a la primera cuestion,
el grupo del Master se ha movido en parametros positivos, siendo un 64,5% el que confirma el
caracter memoristico de su aprendizaje y el 29% se haya indeciso, mientras que, en el grupo del
Grado, la aceptacion de tal afirmacién asciende a un 89,5%, estando el grueso en la codificacion
5, no presentando porcentaje en los parametros negativos. En cuanto al planteamiento de un
aprendizaje enfocado a aprobar la EBAU, nos encontramos con un 61,3% de afirmaciones por parte
del grupo Master,y un 73,7% del Grado, estando nuevamente el grueso en la codificacion 5 de este
ultimo grupo.

A la hora de afrontar el aprendizaje de la historia sobre la base del analisis de diferentes
fuentes,y uso, en este sentido, de las fuentes orales, tenemos que el grupo del Master presenta un
54,8% de respuestas en sentido negativo, es decir, que no manejaron diversidad de fuentes,y un
25,8% de indecisos. Los porcentajes vuelven a elevarse en el grupo Grado, pues un 79% se mueve
en el sentido negativo y el 15,8% en la indecision, aunque hemos de decir que ninguno de los
grupos presenta respuestas en la codificacién 5.

Las fuentes orales parecen ser las grandes desconocidas,un 80,6% del grupo Master se mueve
entre los parametros negativos 1 (mayoritario) y 2, presentando s6lo a 2 personas que reconocen
estar algo de acuerdo en su uso, pero llama la atencién que no haya ninguna respuesta en la
codificacion 5. En cuanto al Grado, el 52,6% se reparte entre los parametros negativos en su uso y
el resto en la indecision, no presentando ninguna respuesta la codificacién 4y 5 en lo que se refiere
a la afirmacion del uso de fuentes orales para tratar la historia contemporanea de Espana.

Llegados a este punto se preguntd por el tratamiento desde la memoria histérica, asi como
sobre el conocimiento concreto de la Ley de 2007 y su tratamiento en las clases de historia,arrojando
al respecto los siguientes resultados. Parece ser que las clases de historia no se han afrontado
desde la memoria historica. En cuanto a su tratamiento en los temas de historia contemporanea, ni
el grupo Master ni el grupo Grado presentan ninguna respuesta en la codificacion 5 y sélo el grupo
Master presenta a dos alumnos en la codificacién 4, que en caso del Grado también es cero. En
cuanto a si se trabajo con la ley,en ambos grupos solo se recogié una respuesta en la codificacion
4 yninguna en la 5,encontrandose el grueso de respuestas en la codificacion 1 (61,3% para el caso
del Master y 47,4% para el Grado) que reconoce que no se traté en clase, seqguido de la codificacion
que se refiere a la indecision (22,6% para el master y 31,6% para el Grado).

Por ultimo, ante la afirmacidn que establece estar al tanto de la ley de 2007, solo el 29%
del grupo de Master se mueve en codificaciones positivas, siendo 5 personas las que eligieron
la codificacion 5, ya que el 32,3% se encuentra indeciso y el 38,3% se enmarca en parametros
negativos. En cuanto al grupo Grado, nadie ofrece respuestas positivas, encuadrandose en los
parametros negativos el 89,5% del grupo, del cual el 73,7% responde a la codificacion 1,y solo dos
personas se han quedado en la indecision.
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5. Conclusiones

Los datos anteriormente expuestos confirman, grosso modo, la hipdtesis de partida. Si bien
la escala de Likert puede presentar errores relativos y la codificacién 3 de indecisién no permite
una interpretacion concluyente, consideramos que optar por este valor se encuentra mas cerca
de parametros negativos en relacién a las afirmaciones consignadas puesto que parece que la
huella que dejo un hecho o procedimiento que se pretende valorar, no fue muy profundo si no se
recuerda y se opta por este resultado tan ambiguo. En esta linea, la primera cuestion, que hacia
hincapié en algunas de las competencias necesarias para desarrollar el pensamiento historico,
asi como la reflexidon necesaria de todo docente, presentaba un indice elevado de indecisiones en
ambos grupos, lo cual parece que guarda relacién con los resultados obtenidos sobre el tipo de
aprendizaje memoristico y de preparacion para aprobar el examen que da acceso a la universidad,
que observamos posteriormente.

La memoria, la memoria historica y la Ley 52/2007 no parece que formen parte de la
ensenanza-aprendizaje de la historia en la ensenanza media de estas generaciones. Asi, si bien
partiamos de la premisa de que la memoria democratica se encuentra en construccion, la historia
reciente esta presente en el curriculo y consideramos la necesidad de recurrir a la memoria para
la formacion historica (Matozzi, 2008; Gonzalez y Santisteban, 2015; Pages, 2008; Cuesta, 2010),
porque segun Rissen (Gonzalez y Santisteban, 2015, p. 42) es esencial para la elaboracion de la
conciencia historica y el pensamiento histérico, vemos que esto no esta sucediendo en las aulas.

En el ano 2008 una encuesta realizada por Aguilar, Balcells y Cebolla, determino que el 62%
de la muestra conocia la ley de 2007 (Aquilar, Balcells, y Cebolla, 2013), sin embargo, esa es una
cifra que se encuentra muy lejos en nuestra muestra. ;Qué esta pasando? ;Por qué a pesar de que
desde el ano 2000 el movimiento memorialista en Espana, cuyas demandas corren paralelas a los
derechos humanos,ha ido consiguiendo logros,como la ley de 2007 que, pese a ser insuficiente, lleva
vigente algo mas de una década y, sin embargo, en los centros de ensenanza no se esta trabajando
para propiciar una cultura democratica solida? ;Como es posible que a pesar de las investigaciones
universitarias en torno a las competencias necesarias para la formacion del pensamiento historico,
finalmente, nos sigamos topando con ensenanzas que promueven el aprendizaje memoristico y la
falta de reflexion de una forma generalizada en los centros de ensenanza media?

Esta claro que la reflexion debemos extrapolarla a los futuros docentes vy, en este sentido,
aun queda mucho por hacer. Por otro lado, acudir a las fuentes orales se hace indispensable en
las aulas, ya que, como resaltan Escudero, Campelo, Pérez y Silva (2013), las generaciones nacidas
en democracia “son quienes han de hacer pedagogia de la memoria y continuar tejiendo la red
ciudadana que aglutina los esfuerzos realizados hasta ahora” (p. 34).
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En el epilogo de su reciente libro “How democracy ends” (2018), el profesor de ciencias
politicas de Cambridge,David Runciman se plantea como sera la democracia en 2053.En este futuro
hipotético, las instituciones democraticas que hoy conocemos siguen vigentes pero la democracia
ha pasado de ser un ideal politico a un sistema de gestién de recursos. La democracia es una
performance, con los gobiernos actuando como si representasen al pueblo y el pueblo actuando
como si todavia fuera soberano. La democracia ha pasado a ser apolitica.

Desde la perspectiva sociocritica, la ensenanza y la didactica de las ciencias sociales siempre
han tenido como finalidad la educacion para la democracia y la formacién de un profesorado capaz
de educar democraticamente a los y las ciudadanas mas jovenes. Santisteban y Pages (2011), por
ejemplo, destacan que el proposito de la ensefanza del medio social y cultural es “aprender a ser
ciudadano y ciudadana en una sociedad democratica”y el propdsito de la didactica del medio social
y cultural es “desarrollar competencias profesionales (...) que ayuden a desarrollar en el alumnado
de primaria la competencia social y ciudadana” (p. 27). Wayne E. Ross escribe, “there is widespread
agreement that the proper aim of social studies is citizenship education” (2006, p. 20).

Los y las didactas de las ciencias sociales que se ubican en la perspectiva critica generalmente
destacan dos pilares de la educacion para la democracia: pensamiento critico y ciudadania activa.
Joan Pageés (2001) escribe, la ciudadania se alcanza cuando los conocimientos sociales se consideran
un medio para la promociodn y el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo, es decir son una
herramienta para la participacion y la transformacion social.” (p. 273).

En este articulo me gustaria continuar reflexionando sobre como deberia ser la ensenanza de
las ciencias sociales que tiene como finalidad la educacion para la democracia. En el futuro que
plantea Runciman (2018), los ciudadanos no son necesariamente acritos y/o apaticos. Participan en
un sistema del cual son claramente criticos. Sin embargo la democracia ha dejado de ser politica.
No hay alternativas al modelo, no hay conflicto, no hay, si me permitis, pasion. A la luz de este
futuro, me planteo, ;deberiamos considerar otros aspectos mas alla del pensamiento critico y la
ciudadania activa? ;Cémo, desde la ensenanza de las ciencias sociales, podemos contribuir a que la
democracia siga siendo politica? ;Y,cdémo debe ser la formacion del profesorado para desarrollar
las competencias profesionales que faciliten esta ensenanza? Para esta reflexion, me basaré en
argumentos provenientes de la filosofia y la politica postestructuralista y examinaré como estos
argumentos nos pueden ayudar a reflexionar sobre las finalidades de la ensenanza y la didactica
de las ciencias sociales.

La politica necesita pensamiento horizontal, rizomatico, creativo, divergente...

Los fildsofos Gilles Deleuze y Féliz Guattari (2013) distinguen entre dos modelos de
pensamiento, los modelos arboreos y los modelos rizomaticos. EL modelo arbéreo, como su nombre
indica, se estructura en forma de arbol, con un tronco principal, que deriva en ramas secundarias y
luego en distintas ramificaciones.ELmodelo arbdreo es jerarquico.EL modelo rizomatico,en contraste,
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se expande horizontalmente de manera caotica. Para Deleuze y Guatarri (2013), los dos modelos
cumplen distintas funciones. EL modelo arboreo permite elaboraciones complejas verticales. El
arbol, como estructura jerarquica, puede alcanzar alturas y complejidades considerables. El rizoma,
por lo contrario, permite la expansion horizontal. EL rizoma puede explorar territorios inexplorados.

Aplicados al pensamiento social, estos dos modelos guardan similitudes claras con el
pensamiento critico y el pensamiento creativo, con el pensamiento convergente y el pensamiento
divergente. Segun Hervas Avilés y Miralles Martinez (2006),el pensamiento creativo ‘consiste en una
serie de habilidades para generar el conocimiento y desarrollar la imaginacion”y el pensamiento
critico se relaciona ‘con la capacidad para evaluar la informacién y extraer inferencias” (p. 35).
Santisteban (2011) explica “parece que existe un pensamiento convergente, que tiende a dar una
unica respuesta a los problemas,y un pensamiento divergente, que se mueve hacia el problema en
muchas direcciones” (Santisteban y Pages, 2011, p. 102).

En la didactica de las ciencias sociales, muchos autores llevan anos defendiendo la
importancia del pensamiento horizontal (creativo, divergente, rizomatico). Santisteban (2011), por
ejemplo, destaca que las finalidades politicas de la ensenanza de las ciencias sociales consisten
en “desarrollar capacidades creativas para pensar futuros, y criticas de participacion para la
intervencion social” (Santisteban y Pages, 2011, p. 74). Para ello, plantea que la ensenanza de las
ciencias sociales deberia ayudar al alumnado a pensar futuros posibles.

La pregunta es, jestan los y las futuras docentes de ciencias sociales preparadas para fomentar
al pensamiento horizontal? La importancia que hemos dado al pensamiento critico ha, de alguna
manera, delegado el pensamiento creativo a tener un rol secundario. Los planes de estudio del
grado de magisterio acostumbran a senalar la ensenanza de las ciencias sociales debe fomentar el
pensamiento social critico (ver, por ejemplo, Santisteban y Pages, 2011) pero raramente mencionan
el pensamiento creativo. Esta invisibilidad tiene incidencia luego en la percepcion de los y las
futuras docentes sobre las finalidades de las ciencias sociales. Una investigacion con alumnado
de master llevada a cabo en la Universidad de Alicante senala que mientras el 33% de los y las
docentes identifican explicitamente la formacion del pensamiento critico como finalidad, ninguno
de los participantes parece mencionar el pensamiento creativo (Vera Munoz, Seva Canizares y
Soriano Lopez,2012).Si bien el pensamiento vertical (critico,arboreo,convergente) es necesario para
entender las complejidades y evaluar el sistema democratico vigente, el pensamiento horizontal
(creativo, rizomatico, divergente) es necesario para entender la democracia como un ideal abierto
y para imaginar nuevas posibilidades democraticas. En otras palabras, si los y las jovenes juzgan
de manera critica el sistema presente, necesitan tener herramientas para pensar alternativas. Solo
asi la democracia puede mantenerse politica. Los y las futuras docentes deben ser consientes de la
importancia del pensamiento horizontal.
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La politica necesita conflictos no resueltos. Controversias sin consenso.

A través de sus multiples trabajos Chantal Mouffe hace una critica de Habermas y de la
democracia deliberativa. La democracia deliberativa se fundamenta en la posibilidad de alcanzar
consensos cuando los participantes se comprometen a buscar soluciones razonadas a problemas
colectivos. Claudia Ruitenberg explica,

“Mouffe’s main critique of deliberative conceptions of democracy is that they do not, or not
sufficiently, recognize that the relations that structure a society are relations of power, and that
such a hegemonic order is open to contestation” (2010, p. 43).

Para Mouffe, la sociedad es (necesariamente) conflictiva porque existen relaciones de poder
y por lo tanto el conflicto es inherente a la politica. En su ultimo libro, Mouffe (2018) habla en
términos similares a los de Runciman (2018) y defiende que la constante busqueda del consenso
nos ha llevado a una situacion post-democratica o post-politica donde la politica “has become
a mere issue of managing the established order, a domain reserved for experts, and popular
sovereignty has been declared obsolete” (Mouffe, 2018, p. 17). Para Mouffe, el consenso puede Llevar
a la despolitizacién.

Eltrabajo de Habermasyla democracia deliberativa ha influido de manera claraen el desarrollo
de una de las estrategias didacticas mas recomendadas en la ensenanza de las ciencias sociales
(Lefrancois y Ethier, 2010). De manera general (aunque con multiple excepciones), los problemas
sociales relevantes, las cuestiones socialmente vivas o los temas controvertidos (controversial
issues) se entienden como estrategias de resolucidn de conflictos. Por ejemplo, el National Council
for the Social Studies (NCSS) recomienda el uso de temas controvertidos como estrategia didactica
y emfatiza que esta estrategia deberia desarrollar, “The recognition that reasonable compromise
is often an important part of the democratic decision- making process” (Byford et al., 2009, p. 166).
Encontramos ejemplos similares en relacion a los problemas sociales relevantes. Pineda Alfonso
(2012) explica, por ejemplo, como la investigacion de problemas sociales relevantes “promueve
aprendizajes que posibilitan la comprension de los fendmenos sociales y el desarrollo de destrezas
relacionadas con el planteamiento y resolucion de problemas y de actitudes criticas, autocriticas y
participativas” (p. 512). Muchas veces, las actividades vinculadas al trabajo con problemas sociales
relevantes concluyen en un debate en el que el alumnado, después de haber valorado distintas
posibilidades al problema, toma una decisidon consensuada.

Coincido que el alumnado debe aprender a buscar soluciones consensuadas. Al fin y al cabo,
sin estas, nos encontrariamos en una situacion de bloqueo permanente. Pero al mismo tiempo,
entiendo, siguiendo a Mouffe, que el conflicto es inherente a la politica. Ruitenberg (2010) escribe,
“I would consider it a failure of democratic political education if young people learn to avoid
conflict or regard it as a breakdown of democracy” (p. 49). Para que la democracia sea politica, la
ensenanza de las ciencias sociales debe mantener el equilibro entre consenso y conflicto,ayudando
al alumnado a comprender que el consenso es muchas veces necesario pero el conflicto no es de
por se ‘malo”.
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La pregunta es, ;como podemos formar a un profesorado que sepa mantener este equilibro?
;Y cuales son los retos, en este sentido? En una investigacidn reciente, nos planteamos crear una
estrategia didactica para “normalizar” el conflicto (Sant et al., 2018). Los participantes (incluyendo
alumnos de primaria, futuros docentes y formadores de docentes) tenian que dar su opinién en
relacion a distintos temas controvertidos. Nuestros resultados apuntan a que, mientras el alumnado
de primaria encontraro la actividad muy estimulante, los y las futuras docentes y los y las formadoras
de docentes no se sintieron comodos en las situaciones de conflicto. Otras investigaciones senalan
resultados similares (Bickmore & Parker,2014). EL profesorado no se sienten comodos proponiendo
temas de debate que pueden generar conflictos entre su alumnado. Pero si queremos que los y
las jévenes aprendan a convivir con el conflicto y entiendan el conflicto como parte esencial de la
politica, necesitamos profesorado que pueda convivir con el conflicto. Esta no es tarea facil. Desde
la formacion del profesorado debemos generar situaciones de aprendizaje que hagan salir a los 'y
las futuras docentes de la zona de confort que representa el consenso. También desde la didactica
de las ciencias sociales debemos “normalizar” el conflicto.

La politica necesita emocion

Mouffe (2018) escribe, “an important dimension of politics is the construction of political
identities and that this always entails an affective dimension” (p. 72). La politica inevitablemente
esta vinculada a nuestras emociones. En algunas ocasiones, negar la importancia de este vinculo
afectivo nos puede llevar a la apatia politica y al des-afecto (Ruitenberg, 2010). Solo si nos
identificamos con otros podemos construir proyectos politicos, solo si nos sentimos atraidos por
estos proyectos, participaremos en ellos, solo si nos enfadamos cuando somos testimonios de
injusticias, lucharemos contra ellas. En otras ocasiones, negar la importancia del vinculo afectivo,
puede llevar a la identificacion con proyectos politicos alternativos. Ruitenberg (2010) explica,

“‘when an identity in which we are emotionally invested is repressed, for example through a cognitive

understanding of the undesirability of this identity, the force of the emotional investment remains” (p. 43).

Segun Mouffe (2018) esto explica porque algunos sectores de la poblacion tradicionalmente
afiliados a la izquierda han empezado a identificarse con proyectos politicos de extrema derecha.
La extrema derecha ha sido capaz de movilizar afectos en relacidén a temas (e.g. la globalizacion)
que la izquierda (o mejor dicho, la centro-izquierda) habia racionalizado y despolitizado.

Las emociones y su rol en la ensenanza y la didactica de las ciencias sociales es un tema muy
complejo.Dejando a parte el potencial de la ensenanza de las ciencias sociales para ensenar valores
0 para la educacion emocional (Menendez Alvarez-Hevia, 2018), el papel de las emociones en la
ensenanza de las ciencias sociales puede parecer contradictorio. Por un lado,una de las finalidades
de la ensenanza de las ciencias sociales puede ser la de generar emociones. Por ejemplo, a través
de la ensenanza de las ciencias sociales podemos generar vinculos emocionales con el patrimonio
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cultural y el paisaje (Gomes Dias et al., 2018) o empatizar con otras personas (Requena Palacios
y Trivino Cabrera, 2018). Por otro lado, emocion y pensamiento critico se conciben (alguans veces)
como opuestos. Castellvi et al. (2018) escriben, “no existe democracia de calidad sin una educacion
basada en la formacion del pensamiento critico y para la accién social, teniendo en cuenta que
vivimos en una sociedad donde la posverdad y las emociones se imponen a la racionalidad y a
la argumentacién fundamentada” (p. 382). Desde esta perspectiva, la ensenanza de las ciencias
sociales debe apelar a la razon para contrarrestar la emocién.

Desde mi punto de vista, si queremos que la democracia siga siendo politica y queremos que
los y las jovenes se apasionen con ella, la ensenanza de las ciencias sociales necesita vinculos
afectivos. Siguiendo a Mouffe (2018) y Ruitenberg (2010),entiendo que apelar (exclusivamente) a la
razén puede llevar a la des-afeccidn y/o a la represion de las emociones. En vez de contrastar razon
y emocion, podemos contrastar emociones pro-democraticas con emociones anti-democracticas. El
odio contra los y las desconocidas es una emocién anti-democratica. La empatia, el vinculo afectivo
con el territorio y el patrimonio pueden ser emociones democraticas. También lo es el enfado contra
las situaciones de injusticia y opresion. En este sentido, Ruitenberg (2010) recomienda facilitar que
el alumnado pueda hablar de sus propias experiencias de vida e identificar situaciones en que ellos
y ellas mismas han sido victimas de injusticias. También propone seleccionar eventos especificos
que puedan generar estas emociones pro-democraticas. La historia esta llena de estos eventos que
se pueden “utilizar” en las clases de ciencias sociales como demuestran el trabajo de Pagés y Casas
(2005) entre muchos otros.

¢{Como debemos formar al profesorado para que pueda facilitar estos vinculos emocionales?
En primer lugar, deberiamos ayudar al alumnado de grado y master a comprender que la politica (y
probablemente, la educacion) no se puede desvincular totalmente de las emociones. Entender que
nuestros argumentos racionales se sostienen en algun momento en valores (e.g. justicia, igualdad,
libertad) nos puede hacer mas receptivos a las experiencias y opiniones de otros. En segundo lugar,
siguiendo a Menendez Alvarez-Hevia (2018), deberiamos formar al profesorado en la complejidad
emocional,examinando “profundamente contradicciones y relaciones de poder a través de las cuales
se determinan y gestionan experiencias emocionales y formas de ser” (p. 19). Desde la formacion
del profesorado, deberiamos ayudar a los y las futuras docentes a deconstruir y reflexionar sobre
Sus propias emociones.

Conclusion. Democracia 2053. Version 2.

Siguiendo larecomendacidn de Santisteban (2011,en Santisteban yPages,2011),voya plantear
un futuro hipotético distinto al descrito por Runciman (2018). En este futuro, las instituciones
democraticas actuales todavia estan vigentes pero son uno entro los muchos espacios donde la
gente hace politica. Uno de estos otros espacios son las escuelas. En ellas, los y las jovenes discuten
y se emocionan con la politica. Discuten con todo tipo de argumentos incluyendo eventos histéricos

bien evidenciados por la historiografia, noticias publicadas en las redes sociales, experiencias que
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han vivido ellos o sus familias, etc. A veces llegan a un consenso. Otras veces no. Otras veces el
consenso al que habia llegado se deshace y el tema es de nuevo politizado. Otro de estos espacios
politicos son las universidades. Los planes de estudio de los grados de magisterio empatizan que la
ensenanza de las ciencias sociales debe fomentar el pensamiento critico/vertical y,el pensamiento
creativo/horizontal. Los y las futuras docentes aprenden que la ensenanza de las ciencias sociales
debe abrir las posibilidades a nuevas realidades. En los seminarios, los estudiantes de master de
formacion de profesorado hacen ejercicios para aprender a “convivir” con el conflicto. De manera
frecuente, estos ejercicios les obligan a salir de la zona de confort y a reflexionar sobre sus propias
emociones.

Esta democracia del futuro también tiene, como ya podéis imaginar, sus problemas. Pero en
contraste con la democracia post-politica, esta hipotética democracia del futuro esta abierta a las
realidades, experiencias y propuestas de sus ciudadanos y ciudadanas.

Referencias bibliograficas

Bickmore, K. & Parker, C. (2014). Constructive Conflict Talk in Classrooms: Divergent Approaches to
Addressing Divergent Perspectives. Theory and Research in Social Education,42(3),291-335.

Byford, J., Lennon, S. & Russell, W. B. (2009). Teaching controversial issues in the social studies: a
research study of high school teachers. The Clearing House: A Journal of Educational Strategies,
Issues and Ildeas, 82(4),165-170.

Castellvi,J).,Bedmar, M. D., Gil, F., Gonzalez, G.,Jiménez, M. D., Bacarizo, B. T. & Fernandez,A.S. (2018).
¢ Verdad o mentira? Una investigacién en formacion del profesorado. En E. Lépez Torres, C.R.
Garcia Ruiz y A. Santisteban Fernandez (Coords.), Buscando formas de ensenar: investigar para
innovar en diddctica de las Ciencias Sociales (pp. 381-392). Valladolid: AUPDCS.

Deleuze, G. & Guattari, F. (2013). A thousand plateaus: Capitalism and schizophrenia. Bloomsbury
Publishing.

Gomes Dias, A., Guillen Penafiel, R., Hernandez Carretero, A. M., Jarais Cabanillas, F.J. & Hortas, M.
J. (2018). Ciudad, ciudadania y compromiso social en la investigacion en Didactica de las
Ciencias Sociales en la Educacion Primaria.En E. Lopez Torres, C.R. Garcia Ruiz y A. Santisteban
Fernandez (Coords.), Buscando formas de ensenar: investigar para innovar en diddctica de las
Ciencias Sociales (pp. 1039-1050). Valladolid: AUPDCS.

Hervas Avilés, R. M. & Miralles Martinez, P. (2006). La importancia de ensenar a pensar en el
aprendizaje de la historia. Educar en el 2000, 9, 34-40.

Lefrancois, D. & Ethier, M. (2010). Translating the Ideal of Deliberative Democracy into Democratic
Education: Pure Utopia?, Educational Philosophy and Theory, 42(3),271-292.

401




ENSENAR Y APRENDER DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCRITICA

Menendez Alvarez-Hevia, D. (2018). Aproximacion critica a la Inteligencia Emocional como discurso
dominante en el ambito educativo. Revista espanola de pedagogia, 7-23.

Mouffe, C. (2018). For a left populism. London: Verso.

Pages, J. (2001). ;Hacia dénde va la ensenanza de la historia y de las ciencias sociales?. Apuntes
para la comprension de un debate. Endoxa, 1(14),261-288.

Pages, J. & Casas, M. (2005). Republicans i republicanes als camps de concentracid nazis. Testimonis i
recursos didactics per a l'ensenyament secundari. Barcelona. Institut d’Educacié de [Ajuntament
de Barcelona. ISBN: 84-7609-338-1, 95 pp.

Pineda Alfonso,J.A.(2012).Educar para una ciudadania democraticay participativa: una investigacién
con un grupo de 4° de ESO. En Educar para la participacion ciudadana en la ensenianza de las
Ciencias Sociales (pp. 511-520). AUPDCS: Diada Editora.

Requena Palacios, C. & Tribino Cabrera, L. (2018). El proyecto pinceladas de mujer: ensenar Historia
de las mujeres artistas desde la empatia historica audiovisual. En E. Lopez Torres, C.R. Garcia
Ruiz y A. Santisteban Fernandez (Coords.), Buscando formas de ensenar: investigar para innovar
en diddctica de las Ciencias Sociales (pp. 781-790). Valladolid: AUPDCS.

Ross, E.W. (2006). The Social Studies Curriculum. Purposes, Problems and Possibilities. Albany: Suny

Ruitenberg, C. (2010). Conflict, Affect and the Political: on disagreement as democratic capacity. En
Factis Pax,4(1),40-55.

Runciman, D. (2018). How democracy ends. London: Profile Books.

Sant,E.,McDonnell,J.,Pashby,K.,Menendez Alvarez-Hevia,D. & Sellar,S.(2018).Agonistic Controversial’
Issues as a Pedagogy for Global Citizenship Education. AERA: New York.

Santisteban,A. & Pageés,J.(2011). Diddctica del Conocimiento del Medio Social y Cultural en la Educacion
Primaria. Madrid: Sintesis.

Vera Munoz, M. |., Seva Canizares, F. & Soriano Lépez, M. D. (2012). ;Estan preparados los futuros
profesores de ciencias sociales para formar ciudadanos democraticos?. En Educar para la
participacion ciudadana en la ensenianza de las Ciencias Sociales (pp. 321-330). AUPDCS: Diada
Editora.

02




LA INMIGRACION TEMPORERA EN LA PROVINCIA DE JAEN:
UNA OPORTUNIDAD PARA SENSIBILIZAR Y AFIANZAR EL
COMPROMISO DE FUTUROS DOCENTES'

Santiago Jaén Milla
siaen(@ujaen.es

Universidad de Jaén, Espana

1 Este capitulo es resultado de un proyecto de Educacién para el Desarrollo que ha sido financiado por la Uni-
versidad de Jaén (convocatoria 2018), que lleva por titulo: Sensibilizacion para la interculturalidad y el compromiso
solidario en la UJA.




ENSENAR Y APRENDER DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES:
LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOCRITICA

1. Introduccion

Uno de los mayores desafios que tendran que abordar los futuros docentes de educacién
primaria esta relacionado con la inmigracién. Y tenemos este convencimiento, en primer lugar,
porque la presencia de inmigrantes en nuestros municipios es una realidad desde hace dos décadas,
cuando Espana paso de ser un pais de emigrantes o un pais receptor de migrantes. En segundo lugar,
porque vivimos en un tiempo historico en el que estan surgiendo movimientos y partidos politicos
en todo el mundo que tienen programas claramente hostiles hacia la inmigracién: desde Trump en
Estados Unidos, pasando por Salviniy Le Pen, en Italia y Francia, respectivamente,y terminando con
Vox en Espana.Y en tercer lugar,y este es el caso de nuestra provincia, porque cada ano viene a Jaén
un numeroso grupo de trabajadores inmigrantes, que cambian por completo el paisaje de nuestras
ciudades y sin cuya presencia no seria posible recoger la produccion de aceituna en buena parte
de las explotaciones agrarias.

Este articulo recoge una experiencia de aula llevada a cabo con nuestro alumnado universitario,
futuros docentes de educacion primaria,con el objetivo de agitar las conciencias sobre esta cuestion
y propiciar un debate en clase sobre la metodologia, contenidos y recursos didacticos a utilizar para
generar conocimiento.

En primer lugar, lo que hicimos fue exponer al alumnado un estudio realizado por el docente
sobre cdmo se aborda la inmigracion (contenidos, recursos, metodologia...) en varios manuales
escolares de Andalucia. Contamos ademas con profesionales ajenos al ambito académico, utilizamos
diversos recursos didacticos (videos, fotografias) e hicimos uso de datos estadisticos oficiales para
rebatir los falsos mitos y bulos de los que se nutren nuestros estudiantes y que tanto dano hacen a
la imagen que se proyecta sobre la poblacién inmigrante. Asimismo, en la actividad destacamos el
debate como recurso didactico porque favorece la reflexidn y el pensamiento critico.

Como senala Vicente Manzano (2011), la docencia necesita una transformacion profunda, y
que cuente con profesionales con una actitud ética sin fisuras, y “formada en las aulas gracias
al contacto con la realidad circundante, local y global, que sin realizar selecciones muestra la
existencia intolerable de injusticias” (p. 75). Y también coincidimos con Gil Carmona, Muzzi y
Santiesteban Fernandez (2018) cuando senalan que introducir las cuestiones socialmente vivas en
educacion primaria -como es el caso de las migraciones- permite trabajar estereotipos y prejuicios
del alumnado, y afianzar los valores democraticos (p. 33).

2.La inmigracion en la normativa legislativa y en los libros de texto escolares
2.1. Normativa legislativa

La inmigracion es una tematica que esta recogida en las distintas normativas legislativas. El
Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de Educacién
Primaria, identifica la inmigracion como uno de los grandes problemas de la poblacion actual,junto
con la superpoblacién y el envejecimiento (estandar de aprendizaje evaluable 8.2).
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Por su parte,la Orden andaluza de 17 de marzo de 2015 senala,como objetivo de area (0.C.S.7),
que hay que entender Andalucia como una comunidad de encuentro entre culturas.

En cuanto a la metodologia, el Decreto andaluz 97/2015 de 3 de marzo, por el que se establece
la ordenacion y el curriculo de la Educacién Primaria en Andalucia, senala (articulo 8) que en esta
etapa educativa se utilizara una metodologia fundamentalmente activa, motivadora y participativa,
que parta de los intereses del alumnado,y donde se incluyan-en todas las areas-referencias a la vida
cotidiana y al entorno inmediato. Asimismo, se indica que la metodologia debe estar encaminada al
desarrollo de las competencias clave, a través de situaciones educativas que posibiliten, fomenten
y desarrollen conexiones con las practicas sociales y culturales de la comunidad.

2.2.La inmigracion en los libros de texto escolares

Hemos analizado cuatro editoriales, en base a su popularidad y utilizacion en los centros
escolares de nuestra comunidad: Anaya, Santillana Grazalema, SM y Vicens Vives, que abordan la
inmigracion en 5.° curso de primaria.

Anaya solo realiza una aproximacion teorica a los conceptos de emigracion e inmigracion (p.
49),y senala brevemente que Espana y Andalucia han sido territorios de emigrantes hasta la década
de 1990, cuando se convirtieron en espacios inmigratorios (p. 52). Por su parte, SM incluye varias
definiciones, una tabla con el numero de inmigrantes y su procedencia,y un mapa estadistico con
el tanto por ciento que representan los inmigrantes en las distintas comunidades auténomas sobre
el total de la poblacion (p. 58). En SM se interpela al alumnado sobre las causas de la inmigracion
y proponen como actividad analizar la poblacion del municipio, valorando el peso que tiene la
poblacion extranjera.

Santillana tampoco profundiza mucho. Respecto a las editoriales anteriores, senala como
novedad que las zonas rurales de Jaén, Cordoba y Granada sufrieron una gran despoblacion en la
segunda mitad del siglo XX porque muchos campesinos se quedaron sin trabajo y se vieron en la
necesidad de emigrar a las ciudades en busca de nuevas oportunidades (p. 88). También indican que
la poblacion extranjera que viene a Andalucia procede principalmente de Reino Unido, Marruecos
y Rumania, y se establece en provincias como Malaga, Almeria y Sevilla. Del resto de provincias y
nacionalidades no se dice nada.

A esto se referia Francisco Garcia (2009) cuando sehalé que los contenidos “resultan
excesivamente tedricos,frios y desvitalizados,de forma que es dificil imaginar que ese conocimiento,
sin mas, pueda ser util para entender los problemas reales y para intervenir en el mundo en el que
viven los alumnos” (p. 7).

Finalmente, Vicens Vives si realiza un esfuerzo para que el alumnado conozca y valore las
migraciones.La unidad 3,que aborda “La poblacion de Espana y de Europa’,comienza con la historia
de Amina, una nina africana que emigro a Murcia y fue ayudada a integrarse en la sociedad por un
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nino del pueblo (p. 39). Ademas, buscan generar un debate en el aula e interpelan al alumnado con
preguntas como las siguientes: jtenéis algun amigo o amiga de otro pais? ;Sabéis cdmo se sintid
al llegar por primera vez a Espana? ;Qué hariais para que se sintiera bien?

Para esta editorial las migraciones se producen “a causa de las desigualdades que existen
entre los paises pobres y los paises ricos del mundo, o entre distintas regiones o zonas de un mismo
pais” (p. 46). Y por ultimo, dedican un apartado a analizar y reflexionar sobre la integracién de la
poblacion migrante,que solo sera posible si respetamos la identidad y la cultura de los inmigrantes,
“al igual que los inmigrantes han de respetar la lengua, la cultura y las leyes e instituciones de
nuestro pais” (p. 47). Es decir, apuestan por la interculturalidad, por el reconocimiento y respeto
entre las distintas culturas que conviven en un mismo espacio.

Por otro lado, los recursos didacticos utilizados son escasos: textos elaborados por los equipos
editoriales con preguntas alusivas muy simples, tablas y cuadros a completar por el alumnado. Mas
interesante es la fotografia que incluye Santillana, en la que se aprecia un grupo de inmigrantes
rescatados en las costas espanolas,y que les sirve para interpelar al alumnado y generar un debate:
;qué razones crees que han tenido las personas para desplazarse a otro pais? ;Como te sentirias
si fueras tu el protagonista de la imagen, el inmigrante? (p. 96) ;En qué beneficia la llegada de
inmigrantes a la poblacion de un pais? (p. 97). Por su parte, Vicens Vives también apuesta por el
debate y la busqueda de soluciones a las dificultades y problemas que afrontan los inmigrantes
cuando llegan a Europa (p. 47).

En definitiva, la mayor parte de los libros de texto escolares no recogen el importante papel
que este asunto si tiene en las normativas legislativas, donde se senala a la inmigraciéon como
uno de los grandes desafios de nuestra sociedad.Y de esta forma, no contribuimos a la formacion
de una ciudadania democratica, solidaria y respetuosa con los derechos humanos, como también
establecen las leyes educativas.

3.La inmigracion temporera en Jaén: actividad de aula

La idea de esta actividad es que el alumnado reflexione acerca de su futuro docente (tematicas,
metodologia, recursos, agentes de conocimiento...) y no menos importante: que se cuestione el
mundo y sus problemas sociales. A este respecto, coincidimos con Soto y Pedrosa (2017), cuando
senalan que la universidad tiene un gran desafio por delante: llevar a las aulas los problemas de la
sociedad y dejarnos interpelar por ellos (p. 138).

En la actividad participaron 67 estudiantes y se desarrolld durante tres sesiones: la primera
de 80 minutos y las otras dos de 50 minutos de duracion.
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3.1. Primera sesion

Comenzd con una breve aproximacion del docente a varios manuales escolares de educacion
primaria, donde expusimos como es abordada la inmigracidn respecto al contenido trabajado, la
metodologia y recursos didacticos empleados, lo que propicié un enriquecedor debate sobre los
aspectos positivos y negativos que tiene utilizar una metodologia tradicional en el aula o una
metodologia interactiva en la que el alumnado es protagonista de todo el proceso de ensenanza-
aprendizaje.

A continuacion, el alumnado utilizd sus dispositivos moviles para buscar informacion
estadistica sobre la inmigracion en sus municipios -en la pagina web del Instituto de Estadistica y
Cartografia de Andalucia- con la intencion de desmontar ideas preconcebidas y falsos mitos.

Los datos que se consultaron fueron los siguientes:en 2018 habia 1.406.577 andaluces viviendo
en otras partes de Espana, de los que 300.016 son jiennenses que residen fundamentalmente
en Cataluna, Valencia y Madrid. Estos datos convierten a Jaén en la primera provincia de nuestra
comunidad en cuanto a personas viviendo en otras partes del pais. Ademas, hay 97.674 andaluces
que residen en el extranjero, de los que 6.475 son nacidos en la provincia de Jaén.? Por otro lado,
el numero de extranjeros que reside en nuestra comunidad es de 606.275, de los cuales 15.507
residen en la provincia de Jaén, la provincia andaluza con menos poblacion inmigrante.

A continuacion, nos aproximamos a la realidad poblacional de varios municipios: Andujar,
Beas de Segura,Jaén, Linares,Martos y Torredelcampo.Ademas de conocer el numero de extranjeros
que vive en cada una de estas localidades, poco significativo en todos los casos, hubo un dato que
sorprendio a nuestro alumnado: excepto para Martos, en el resto de las localidades, es mayor el
numero de personas que emigraron en 2017 respecto a las que se empadronaron. En el caso de
Andujar, se marcharon 1.167 personas y se empadronaron 491, en Linares se marcharon 1.639y se
empadronaron 1.096,y de Jaén emigraron 2.959 personas frente a las 2.311 que llegaron.

Todos estos datos,que eran completamente desconocidos para nuestro alumnado,despertaron
el interés y suscitaron un intenso debate.

Por ultimo,y para trabajar la empatia, terminamos esta primera sesion con el visionado de un
reportaje emitido en 2016 por el programa Solidarios,de Canal Sur TV,que, en apenas siete minutos,
nos aproxima a la vida de varios inmigrantes temporeros durante la recoleccion de la aceituna en
Villatorres (Jaén).®> Para incentivar la atencion del alumnado, les pedimos que anotaran todas las
ideas, frases o reflexiones que les llamaran la atencion para debatirlas en la tercera sesion.

En el reportaje se realiza una valoracion positiva del trabajo que realizan los inmigrantes
temporeros en nuestra provincia, y se incide en varios problemas que afrontan, como la falta de
alojamiento y la soledad que experimentan por encontrarse lejos de su familia.

2 https://www.juntadeandalucia.es/institutodeestadisticaycartografia/badea/operaciones/consulta

anual/4377CodOper=b3 311 &codConsulta=437.
3 https://www.youtube.com/watch?v=rY3 cynBwdY.
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3.2. Segunda sesion

En esta sesion recibimos la visita de Elena Tajuelo Sanchez, presidenta de la Federacién
Andalucia Acoge, que es una organizacion que nacio en 1991 con la intencién de dar respuesta
al entonces incipiente fendmeno de la inmigracion. Elena nos conto las actividades que realiza
su organizacién: informacion, orientacion y asesoramiento al inmigrante, defensa de los derechos
laboralesysociales,acceso a los servicios de asistencia social,juridica,sanitaria,vivienda,educativos,
culturales, de ocio, etc.

Para incentivar el interés y la atencidn del alumnado, preparamos un cuadernillo de preguntas
que debian completar y entregar con posterioridad: ;qué es Andalucia Acoge? ;A qué se dedican?
;Senala algun programa o actividad de las que desempenan que te haya interesado? ;Senala
alguna frase, idea o dato que te llame la atencion y reflexiona criticamente sobre ello?

Elena Tajuelo lanzd ideas como estas: 1. No estamos sufriendo una invasion ni hay una
avalancha de inmigrantes. La mayor parte de la inmigracion “ilegal” no llega por mar, en patera,
sino por avion y carretera. 2. No hay personas ilegales, sino irregulares, desde el punto de vista
administrativo. 3. Existen demasiados estereotipos negativos sobre la poblacion migrante, con
mayor incidencia sobre nacionalidades rumanas o marroquies 4. Jaén Acoge y Andalucia Acoge
trabajan por la inclusion de los inmigrantes en nuestra sociedad, pero manteniendo su identidad,
a diferencia de lo que ocurre en otros paises de nuestro entorno, que trabajan por la asimilacion
cultural.

Uno de los programas que mas llamo la atencion de nuestro alumnado es Stop Rumores, que
pretende luchar contra los bulos que se extienden sobre las personas inmigrantes. Uno de ellos
es el que considera que los inmigrantes saturan los servicios sanitarios, abusan de los servicios
de atencion primaria y urgencias, y se aprovechan del sistema. Sin embargo, y segun los datos
oficiales, la realidad es bien distinta: las personas inmigrantes consultan un 7% menos al médico
de familia que las espanolas segun el Instituto Nacional de Estadistica,y el coste farmacéutico de
cada paciente espanol supone 374,01 euros por 73,70 euros por paciente extranjero, segun los
datos de la Sociedad Madrilena de Medicina de Familia y Comunitaria.

3.3. Tercera sesion

Realizamos un debate a partir de lo que habiamos ido trabajando en las sesiones anteriores,
enfocado a responder cuatro preguntas:

1. ;Por qué vienen inmigrantes a Jaén, con la alta tasa de desempleo que sufre la
provincia?

2. ;Te molesta o asusta la presencia de inmigrantes en tu localidad?
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3. Como docentes ;qué podemos hacer para cambiar la imagen negativa de la
inmigracion? Senala alguna actividad para trabajar esta cuestion en las aulas de
educacion primaria.

4. ¢Ha supuesto la actividad un cambio en tu percepcion sobre la inmigracion?

Para valorar mas acertadamente la opiniony evolucién del pensamiento del alumnado, las tres
primeras preguntas fueron contestadas con anterioridad al debate en un cuadernillo y unicamente
la ultima fue plasmada al finalizar el mismo. Entendemos que esta formula permite valorar con
mayor criterio y acierto las ideas previas y su evolucién a lo largo del proceso de ensenanza.

Respecto a la primera cuestion, todo el alumnado estuvo de acuerdo en que los inmigrantes
vienen a Jaén porque hay mucha oferta de trabajo durante la campana de la aceituna, entre otras
cuestiones, porque es un trabajo poco atractivo para los nacionales, debido a su estacionalidad,
escaso salario y la dureza fisica que exige.

Sobre el miedo y la incomodidad que puede causar la presencia de inmigrantes deambulando
por las calles y plazas de nuestras ciudades, 34 estudiantes manifestaron que no experimentan
ningun temor, pero un numero similar, 28,-21 de ellas alumnas- manifestaron que sienten miedo,
inseguridad, intimidacion y que evitan pasar por algunas calles por la noche.

Algunas de las actividades que propuso el alumnado para trabajar esta tematica en el aula
(pregunta 4) son las siguientes: trabajar con profundidad la migracion temporera,haciendo hincapié
en su contribucion a la generacidn de riqueza; utilizar estadisticas y datos oficiales para eliminar
prejuicios; trabajar la empatia; conocer y valorar las distintas culturas que estan presentes en el
aula; invitar a inmigrantes a las aulas para que narren su experiencia vital; programar charlas y
mesas redondas en las que participen inmigrantes y trabajadores sociales de organizaciones como
Jaén Acoge, solicitando la asistencia de las familias del alumnado, y realizar salidas de aula a un
albergue de temporeros o a una finca donde se esté recolectando la aceituna.

Respecto a la ultima cuestion, 39 de 67 estudiantes manifestaron que la actividad le habia
servido para mejorar el conocimiento sobre la inmigracion temporera,tomar conciencia de su papel
en la generacion de riqueza, y las dificultades que tienen, e incluso para reconocer sus prejuicios.
Entre los que manifestaron que la actividad no le habia cambiado su percepcién de la inmigracion,
ocho senalaron que ya estaban concienciados porque se han relacionado con estas personas o por
haber realizado labores de voluntariado.

Asimismo, el alumnado senald que esta actividad le ha servido para humanizar los datos: los
que emigran son personas que lo hacen por necesidad, lo mismo que hacian -y en algunos casos,
siguen haciendo- personas de nuestro entorno social y familiar.

Por ultimo,algunos estudiantes senalaron que los medios de comunicacidny las redes sociales
tienen mucha responsabilidad en la transmision de una imagen negativa de la inmigracién, llena
de topicos y clichés,que,en la inmensa mayoria de los casos, no tienen nada que ver con la realidad.
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4. Conclusiones

La actividad que hemos realizado con nuestro alumnado nos reafirma en la necesidad de
abordar esta cuestion y toda la serie de prejuicios y falsos mitos que se extienden como una lacra
sobre el amplio y heterogéneo colectivo inmigrante, desde una metodologia activa, que permita al
alumnado pensar y replantearse sus ideas previas,y poder construir su conocimiento.

No es casual que 3/4 partes de nuestro alumnado manifestara que la actividad realizada
le sirvio para mejorar el conocimiento del fendmeno inmigratorio de la provincia de Jaén, para
desechar falsos mitos y valorar con mas empatia el trabajo que realizan.

Entendemos que la clase magistral y los libros de texto escolares no van a eliminar los
prejuicios e ideas preconcebidas que tan fuertemente arraigadas estan entre nuestro alumnado,
porque como hemos senalado en el texto, la tematica no es abordada con la profundidad necesaria,
ni con los recursos ni una metodologia apropiada en las aulas de educacién primaria.

Y por ultimo,queremos llamar la atencion del peligro que suponen los medios de comunicacion
y las redes sociales en la formacién de nuestros estudiantes, algo que ha sido subrayado por un
grupo de docentes de varias universidades espanolas, que, ademas, ha senalado que debemos
preparar a los futuros docentes, hacerlos conscientes y ofrecerles las herramientas necesarias para
que su trabajo esté al servicio de los valores democraticos y de una sociedad mas justa (Arroyo et
al., 2018, p. 423).
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UNA INVESTIGACION ACERCA DEL DISCURSO DEL ODIO Y LA CONSTRUCCION DE
CONTRARRELATOS DEL ODIO

1. Introduccion

Este trabajo nace ante los hechos que casi diariamente nos encontramos en los medios de
comunicacion, que nos hablan del aumento de conflictos y del auge del discurso del odio en el
mundo. Es por eso que es un tema que creemos que se tendria que tratar en las aulas para ver
cual es la perspectiva que tiene el alumnado y el profesorado en las clases con tematicas sociales
controvertidas.

El objeto de estudio de la investigacion es el discurso del odio que aparece en las redes
sociales o en cualquier otro escenario, y ver si el alumnado logra o no construir un contrarrelato a
partir de un procedimiento que se trabaja en la metodologia. También se quiere dotar a la formacién
del profesorado de herramientas para trabajar el discurso del odio en el aula. La investigacion se
realiza en tres centros educativos de Cataluna, en las clases de ciencias sociales de 3.° y 4.° de ESO.

Seinvestiga sobre las actitudes que tiene elalumnado frente al discurso del odio y su capacidad
para construir contrarrelatos en base a los derechos humanos y la justicia social (Santisteban, 2017).
Nos interesa saber su opinion; qué papel tienen ellos y ellas en las redes sociales; si participan;
de qué manera participan, si utilizan su nombre auténtico o un pseuddnimo; con qué frecuencia;
si entran en debates; y que propongan acciones para el cambio. El alumnado que participa en la
investigacién esta en una edad donde es muy importante la formacion del pensamiento critico,
también el papel de las emociones y la importancia de pensar bien antes de actuar.

2. Marco tedrico de la investigacion

El siglo XXI se esta caracterizando por la legitimacion del odio, desde el poder establecido
y como estrategia politica que justifica las intervenciones internas y externas, definidas como
«humanitarias» (Sierra, 2007). Segun Emcke (2017),era absolutamente inconcebible que el discurso
publico volviera a ensuciarse de la manera en la que se ha hecho y que las personas pudieran ser
victimas de un acoso desmesurado. Es como si los estandares de la convivencia se hubieran vuelto
a la inversa. Como si quien considera el respeto a los otros como forma de cortesia, tanto sencilla
como incontestable, tuviera que avergonzarse, 0 como quien niega el respeto al otro. Es mas, como
si quien profiere insultos y prejuzga en voz alta, pudiera enorgullecerse de hacerlo. Hoy en dia el
discurso del odio es una de las acciones mas intolerante y xen6foba que se vive (Consejo de Europa,
2017).

El Consejo de Europa (2014) ha redactado una definicidén de discurso del odio, que dice asi:
“El término discurso del odio engloba todas las formas de expresion que propagan, incitan, promueven
o justifican el odio racial, la xenofobia, el antisemitismo u otras formas de odio fundamentadas en
la intolerancia”. Segun Waldron (2012), lo que define el discurso del odio, es su capacidad para
atentar contra la dignidad humana, entendido como un particular estatus social que tiene que ser
reafirm