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1. EDITORIAL 

El curriculum de 
Ciencias Sociales y 
los retos del futuro 

UN AÑO DESPUÉS ... 

Hace un año sonaban tambores de 
guerra: había estallado la "Guerra de 
las Humanidades". Prensa, radio, tele­
visión, etc ... se dedicaron a diseccionar 
el curriculum de Ciencias Sociales y 
dieron la palabra a todo tipo de opinio­
nes. Se escribieron muchas cosas y 
también se dijeron muchas barbarida­
des. Luego una Comisión ad hoc in­
tentó reorientar el debate y elaboró una 
propuesta para dar una salida al su­
puesto conflicto. De todo ello dimos 
cumplida cuenta en nuestro Boletín. 
¿Qué ha sido de todo ello casi un año 
después? 

No tenemos noticias de que se hayan 
producido cambios sustanciales ni de 
que se vayan a proponer de manera 
inmediata. La prensa de finales de di­
ciembre informa de que el MEC preten­
de incrementar el número de horas de 
determinadas áreas en la enseñanza 
obligatoria, entre otras la de Ciencias 
Sociales, Geografía e Historia y de que 
se va a reorganizar el 4° de ESO para 
orientar al alumnado hacia los bachille­
ratos o la formación profesional. Y poca 
cosa más. 

¿Hacia falta todo el revuelo producido 
para seguir donde estábamos? Proba­
blemente sí. Si aplicamos la máxima 
"que se hablé de mí aunque sea mal", 
el debate fue positivo porque por prime­
ra vez en la historia de este país, la 
enseñanza de la historia, y en menor 
medida la de las otras humanidades, ha 
tenido un gran protagonismo social. Si 
lo que se pretendía era averiguar qué 
pasaba con la enseñanza de la historia 
y de las otras humanidades, no hemos 
avanzado sustancialmente. Estamos 
donde estábamos. El debate, sin em­
bargo, ha proseguido por cauces más 
tranquilos. Ha preocupado a sectores 
profesionales, como los historiadores, 
hasta ahora bastante despreocupados 
por lo que ocurría con la enseñanza de 
la historia. Ha seguido preocupando a 
los didactas de las ciencias sociales. 
Creemos que es por ello que distintas 
revistas (dos nuevas, otra ya existente) 
han dedicado números monográficos a 
la enseñanza de la historia. Nos felici­
tamos y felicitamos a las revistas y a 
sus autores y autoras. En este mismo 
Boletín reproducimos los índices de 
tres de estas revistas. 
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En nuestra opinión el debate debe pro­
seguir por otras vías y acercarse a los 
problemas reales de la enseñanza y el 
aprendizaje de las Ciencias Sociales, 
de la Geografía y de la Historia. La 
preocupación por el curriculum de esta 
área de conocimiento no es exclusiva 
de nuestro país. Es una preocupación 
universal. En muchas revistas dedica­
das a la enseñanza de las Ciencias 
Sociales de los países de nuestro en­
torno cultural podemos comprobar el 
interés que suscita el debate curricular 
sobre los contenidos de las disciplinas 
de nuestra área. Esta preocupación, 
que siempre ha estado presente en 
nuestros debates, se ha acrecentado a 
medida que nos acercamos al siglo 
XXI. Los retos a los que la infancia y la 
juventud deberá dar respuesta en el 
futuro presiden muchos de los interro­
gantes que se plantean quienes propo­
nen cambios en el curriculum del área. 

Parece que el cambio de milenio nos 
impone repensar las finalidades y los 
contenidos de Ciencias Sociales, Geo­
grafía e Historia en la enseñanza obli­
gatoria. En este Boletín reproducimos 
algunos trabajos publicados en los últi­
mos años. 

El interés por repensar las finalidades y 
los contenidos ha de ir acompañada, 
sin embargo, por una apuesta mayor 
por la investigación didáctica. Es im­
pensable reformar o cambiar el actual 
curriculum y las prácticas de la ense­
ñanza sin conocer en profundidad qué 
ocurre cuando se enseña y se aprende 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia. 
En nuestro país la investigación va cre­
ciendo lenta y pausadamente, pero 
hace falta aún que aumente mucho 
más. Las expectativas de futuro son , 
sin duda, buenas aunque la financia­
ción dedicada a este campo sigue 
siendo escasa y poco generosa. Mu­
chos investigadores e investigadoras 
trabajan con escasos recursos o sin 
ellos. Otros investigadores potenciales, 
entre ellos muchos profesores y profe-

soras de educación primaria y secunda­
ria interesados por investigar sus pro­
pias prácticas no acaban de lanzarse a 
ello por falta de recursos o de orienta­
ciones sobre el tipo de investigación 
que deben realizar. Siguen faltando 
plataformas (revistas y colecciones de 
libros especializadas) en las que se 
puedan dar a conocer los resultados de 
las investigaciones ya finalizadas o en 
curso de realización. Es necesario ge­
nerar un debate científico sobre sus 
aportaciones teóricas y metodológicas 
que permita aumentar nuestro conoci­
miento y enriquezca a investigadores, 
profesores y estudiantes en formación. 

El futuro es, desde luego, esperanza­
dor. Pero quienes nos dedicamos a la 
Didáctica de las Ciencias Sociales de­
bemos exigirnos rigor y profundidad y 
seguir con nuestro trabajo. La Asocia­
ción ha pretendido y pretende fomentar 
un debate riguroso y científico sobre los 
problemas de la enseñanza y el apren­
dizaje de las Ciencias Sociales , la 
Geografía y la Historia y sobre la for­
mación del profesorado. A ello vamos a 
dedicar nuestros dos próximos Simpo­
sia. En marzo de 1999 nos reuniremos 
en la Universidad de La Rioja para ana­
lizar y debatir las características de un 
curriculum de Ciencias Sociales para el 
siglo XXI. No pretendemos hallar el 
curriculum. Pretendemos conocer, ana­
lizar y debatir criterios para la construc­
ción de un curriculum más acorde con 
los problemas de la práctica y con los 
cambios producidos en el mundo. Pre­
tendemos poner a debate el conoci­
miento acumulado sobre el tema a la 
luz de nuevas conceptualizaciones 
científicas, pedagógicas y didácticas. 

En el año 2000, dedicaremos nuestro 
Simposium en la Universidad de Huelva 
a la Formación del Profesorado para 
enseñar Ciencias Sociales, Geografía e 
Historia. Son algunas de las aportacio­
nes que como Asociación podemos 
hacer al debate. 
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Nuestro Boletín va a proseguir inda­
gando y dando a conocer aquellos tra­
bajos que se publiquen aquí y en otras 
partes y aquellas investigaciones que 
aporten conocimientos relevantes para 
la Didáctica de las Ciencias Sociales. 

D 

Sin pretensiones de monopolización de 
este saber emergente hacemos aquello 
que nos corresponde como profesores 
y profesoras universitarias adscritas a 
esta área de conocimiento. No preten­
demos, ni podemos, hacer más ni me­
nos. 

Consejo de Redacción 
Bellaterra, diciembre de 1998 
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2. El X Simposium de la 
Asociación 

Un currículum de Ciencias 
Sociales para el Siglo XXI: 
qué contenidos y para qué 

PROGRAMA 

Martes, 23 de Marzo 

9,30.- Recepción y acreditación de los 
partiCipantes 
10,30.- Acto de apertura 
11,00.- Ponencia: 

El cambio del concepto de ciencia 
y sus implicaciones en la didáctica de 
las ciencias sociales. 

Ponente: Pilar Benejam Arguin­
bau, Universidad Autónoma de Barce­
lona 

13,00.- Visita al Ayuntamiento de Lo­
groño 

16,30.- Presentación de comunicacio­
nes a la primera ponencia. 

Debate. 

18,30.- Asamblea de la Asociación Uni­
versitaria de profesores de Didáctica de 
las Ciencias Sociales 

Miércoles, 24 de marzo 

9,30 Ponencia: 
Cambios de las perspectivas es­

pacial y temporal en el curriculum. 

Perspectiva espacial. 
Ponente: Roser Batllori , Universidad 

de Girona. 

12,00.- Presentación de comunicacio­
nes. 

Debate. 

16,30.- Ponencia 
Cambios en las perspectivas es­

pacial y temporal en el curriculum. 

Perspectiva temporal. 
Ponente: José Luis Gómez Urdañez, 
Universidad de La Rioja 

18,30.- Presentación de comunicacio-
nes 

Debate. 

20,00.- Visita a la ciudad de Logroño 
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Jueves, 25 de marzo 

9,30.- Ponencia: 
Disciplinaridad, 

dad e integración en 
ciencias sociales. 

Ponente: Jurjo 
dad de la Coruña. 

transdisciplinari­
el currículum de 

Torres, Universi-

12,00.- Presentacrón de comunicacio­
nes. 

Debate. 

16,30.- Mesa redonda 
Disciplinaridad, transdisciplinari-

dad e integración en el currículum: 
Aportaciones desde la Didáctica de las 
Ciencias Sociales. 

Participantes: 
Luis Arranz, Universidad Com­

plutense. 
Gabriel Travé, Universidad de 

Huelva, 
Carlos Guitián, Universidad de 

Las Palmas. 
María Guzmán, Universidad de 

Granada. 

Coordina: Angel Lázaro, Univer­
sidad de la Rioja. 

21 ,00 Cena de despedida 

Viernes 26, de marzo 

Excursión a los monasterios de San 
Millán de la Cogolla. 

LUGAR DE CELEBRACiÓN 

Aula Magna 
Edificio Quitiliano 
CI Cigüeña, sin (Logroño) 

Coordinación General: 
Teresa García Santa María 
E-Mail: teresa.garcia@dchs.unirioja.es 
http:WiN\N.unirioja.es/didacticacienciassociales 
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3. Artículos de fondo 

Relacionados con el 
currículum de ciencias 

sociales 

Los cuatro artículos seleccionados es­
tán relacionados con el currículo de 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia. 
Además de estos cuatro artículos, en el 
apartado "Recomendamos" aparecen 
algunos índices de revistas en los que, 
aSimismo, hay información sobre el 
tema. La intención de esta selección es 
aportar información, ideas y sugeren­
cias para el debate sobre el currículo 
que realizaremos en la Universidad de 
La Rioja en el transcurso de nuestro 
próximo Simposium. 

Referencias bibliográficas: 

1. HOPE, Warren C. (1996): "It's Time 
to Transform Social Studies Teaching". 
The Social Studies, vol. 87, n° 4, 
july/august, p. 149-151. 

11. McCALL, Ava L. (1996): "Making a 
Difference: Integrating Social Problems 
and Social Action in the Social Studies 
Curriculum". The Social Studies, vol. 
87, nO 5, september/october, p.203-209. 

111. PELLUCI, C. (1998): "L'insegna­
mento della storia nella scuola primaria, 
tra teoresi interculturale e prassi educa­
tiva. Aspetti metodologici". Orientamenti 
Pedagogici, anno XLV, nO 4, luglio­
agosto, p. 693-704. 

IV. ROSS, E, Wayne (1998): "Educa­
ting and Organizing for a Democratic 
Society". Theory and Research in So­
cial Education, vol. 26, nO 3, summer, p. 
306-309. 
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Jmmentary 

~'s Time to Transform 
acial Studies Teaching 

RREN C. HOPE 

l ame years ago when 1 was a sev­
) enth-grade social srudies teucher, 1 
.e across words in [he geography 
book that have remained with me to 
day. While conducting a ,ex,book 

:nto ry, that romine and dreaded pro­
Jre, 1 read on the fronr ¡nside caver 
one book ,he words "absolu,ely 

% ju nk." A' f1rst. I found ,he mes­
, humoraus and smiled. La'er. I pon­
!d the express ion. which I surmised 
"esented a student"s feeli ngs abour 
graphy in panicular and social s[Od­
in general. In [he eod, 1 conside red 
words an affront ro me and ro the 

ject in which I had invested much 
e to acquire teaching expenise and 
eh 1 had grown [O love. 
:rom my perspective, 1 wondered 
, ir was possible fo r anyone not to 
Jy soc ial s[Odies. Why, I though" 
Jld a student, who could leam so 
:h about a world of people, places, 

things, dismiss such nn important 
ject as geography? The subject pre­
Icd studenrs with un opportunity ro 
the world vicariously. They could 

I<REN C. HOPE is 0/1 uS,I'islanr pmlessor 
middle-grades educ,lIiol/ al Georgia 
Iflnvestem College in AIIIc'riClIS. Georgia. 

travel to the great capital cities, gaze at 
cou nt ries' natural wonders, irnmerse 
themselves in the culture. and rneet the 
people, al l of this right in ,he classroom. 
How could anyone not be exci ted about 
taking (hi s trip arou nd the globe? 

Lounsbury (1988) submined that the 
reason for che students ' lack of respect 

-for soc ia l studies was the teacher's fail­
ure to articulare meaningful and rele­
vam objectives. Hence, this trip around 
the g lobe really held no :neaning for 
students \V ho were growing up in a rural 
communi ty and happened [O be enrolled 
in a geography elass. How could such 
study be relevant to their lives? 

More than a decade has passed s ince 
the day I discovered those acrid words 
in the geography ,extbook, and since 
that time, ,housands of students have 
entered and exiced social studies c1ass­
rooms across the nation. 1 wonder today 
how much of the "abso lutely 100% 
junk" sentiment of one scudent years 
ago lies dormant in the minds ol' other 
students who have passed ,hrough 

socia l studies classes. 
Today I am haunted by Ihe state­

menes made by my college students as 
they reflect on the ir k-12 social swdies 
experiences. The s tudents invariably 
speak of ,heir dis li ke fo r social studies, 
commenting that [he teacher did not 

make il inte resting, what was taught 
\Vas irrelevanr. it was raught by a coach 
who had other th ings on his mind. or 
the ,eacher sat behind the desk and tOld 
the students to read ,he chapter and 
answer [he questions at che end. Being 
bombarded with these highly di st ress­
ing cornments on occasion after occa­
sion is very upsetting to a te J.cher. If, 
however, that is the pedagogy those 
students experienced. ir is no wonder 
that social studies is so routinely and 
soundly criticized. 

For decades social s[Odies has been 
ra,ed as one of ,he leaS[ liked subjects 
in ,he curriculu m (S haughnessy and 
Haladyna 1985). It is the subject stu­
dents love to hate. Only one o,her core 
subjec" English (Lounsbury 1988) 
receives more negative rev iews about 
the teaching of ¡es comenL 

To what can we attribu te the charac­
lerization of social studies as a boring 
subject tO be avoided? Who is to blame 
for soc ia l studies being perceived as 
lacking meaning and conceming unim­
ponant ta lk of ,he past? The mos t impor­
tant quest ion to be asked is what can be 
done to energize social studies and 
res tore respect for so imponant a field. 

Every so often sorne new strategy 
imended to revitalize the social studies 
has come along. Recent movernents, 

THE SOCIAL STUDIES JUL\'/AUGUST 1996 t'¡9 
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:h as lhe New Social Studies, Chart­
~ a Course: Social Studies for the 21 st 
ntury, and Curriculum Standards for 
cial Studies, have emerged as rudders 
. this troubled field. The most recent, 
¡rriculum Standards, has attempted tú 

fine the social studies and encapsu­
e its essence ioto strands. In those 
ands is the important content for 
~ i a l studies teaching. This sequenci ng 
content is meaningful and outlines 

: important areas ro be taught in the 
:ial studies. To what extent will social 
ldies teachers embrace this latest 
brt to enhance the subject and project 
great importance? Will social studies 
¡ching, bascd on the content of the 
ands, be revitalized? Will this effort 
Jduce the tide of social studies reform 
lt other discipl ines have becn 
gaged in for years? 
The burden of implementing lhe Im­
: approach will fall to the teachers 
~msel ves . What are the prospects of 
cial studies teachers changing the 
ly in which they teach? Has the 
vent of television, video tapes, audio 
)es, slides, and technology signifi­
ntly influenced social studies teach­
?,? Moreover, have these changes pro­
ced exciting and stimulating c1ass­
~m sessions in which students des ire 
acqui re social studies ski lls? Have 

ose changes helped students enjoy 
lrning social studies ski ll s? 
The answer is yes and no. Although 
me social studies teachers have made 
forts to invigorate their students 
~ough experiential learning, add rea l­
)fld relevance ro their teaching, and 
fuse their course work with stirnulat-
5 ass ignments, too many are yoked to 
, textbook, captive to chalk and talk, 
able or unwilling to conncct objec­
'es with the real world, which resu lts 
the perpetuation of studenrs' deroga­
ry comments . 
The teacher is the pivotal personality 
the classroom, the one who can 

,ke things happen. How a teacher 
ojects the content of a subject in the 
lSSroom is a determining factor in the 
bjecl's being Ii ked or disliked by stu­
nts and in students' diligent efforts to 
quin.! ¡he skill s deemed important by 
;! tC<lL:hcr. 
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Risinger and Garcia (1995) reported 
tha t crit icism of the social studies gains 
momentum from the results of national 
tes ts that magnify students' failure to 
achieve at expected levels. National tes t 
results along with negative commentary 
by students have caused social studies 
teachers to reconsider their teaching of 
social studies. 

Hootstein (1995) identified motiva­
tional hi story teaching strategies fo r 
eighth-grade s tudents from teachers' 
observations of what prompted stu­
dents' interest in class. High on the 
teachers' list of successflll srrateg ies 
were role-playing characters, projects, 
and review games, almost the same as 
those indicated by the students. View­
ing historical videos or films was al so 
among the s tudents ' cholees. These 
activities, according ro Hootstein 
( 1995), are not anchored in the usu al 
social studies instruction, which con­
sists primaril y of lecture, rec itation, and 
textbook learning. More d isturbing, 
however, lS Hootstein's report of rhe 
findi ngs of Brophy and Merrick ( 1987), 
noting that even when social studies 
teache rs were introduced to new teach­
ing strategies, they remained attached 
to the ir own ways of teaching. 

W hen ass igning blame for rhe sad 
state of social studies, we muSl ask if lhe 
teacher is al fault for rhe subject's lack 
of appeallo students and their eriticisms 
of the subject. Is the teachers' failure to 
incorporare motivat ional teaching 
strategies, to make relevant to students 
the objectives being taugh t, and to 
en liven the social studies by linking stu­
dents to the community and the world 
rhe cause of past and present criticisms? 

Sorne researchers eontend rhat social 
studies is characteri zed as a fie ld of 
confusion (Risinger and Garcia 1995), 
others recognize that social studies 
ex ists bUl wonder whether it is worth 
saving (Barth 1993), and sorne are even 
calling for its abolition (Roldao and 
Egan 1992). These challenges are too 
great to ignore. T hey shou ld move 
social studies teachers to indignation 
and foster a zeal for the fi eld that would 
manifest itself in transformed teaching. 

That social studies education needs 
reforming is easily understood (Whi te 
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1991). By what means and in what time 
frame will the reformation take place? 
The means to transforrn social studies 
teaching is within reach. Meeting the 
challenge through transformed teaching 
is especialIy important now when the 
swirl of debate is becoming so acrimo­
nious. 1 beJieve social studies teachers 
ought to take personally the attack by 
cri ties and move deliberately to force 
themselves out of obsolete methods and 
the drudgery of following the same rou­
tine day after day. There is no better time 
than now ro revitalize social studies. 

Teachers can make any subject in ter­
esting, motivating, and worth a student 's 
lime. Because of their respect for the 
social studies and its importance in 
teaching studenls how to live when they 
Jeave school, teachers need to recognize 
rhat rheir teaching of social studies must 
be transformed into a relevant discourse 
that encourages students ro c reate mean­
ing in their own lives from rhe diversity 
and dynamism of social studies. 

Although other core subjects, such as 
English and mathematies, are moving 
toward s tudent-centered, experiential, 
hands-on learning and constructivist 
learning strategies, the soc ial studies 
remains subject-centered. Social studies, 
perhaps more than. any other subjec t, 
needs to offer experiential learning to 
students. A contructivist approach that 
empowers students to ask their own 
questions and seek their own answers 
(Brooks and Brooks 1993) fjts well into 
the social studies curriculum. The COI1-

structivist approach to teaching social 
studies allows students to deal from their 
viewpoint with the facets of citizenship: 
What is rny responsibility ? What are my 
values? What is the right thing to do? 
Which side should 1 support? 

Technology is a promise waiting to 
be fulfilled by teachers bold enough to 
realize its poten ti al and seize the oppor­
tunity to bring the world into the c1ass­
room . The Internet and other telecom­
munieations options are resources that 
can conrribute directly to transfonning 
social studies teaching. The Internet is a 
great resource for maki ng students 
aware that they are intertwined in .the 
global community (Peha 1995). State 
of the art software and CD ROMs to 
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gage students are available to the 
oial studies teacher. Regrettably, 
wever, researchers have found that 
!re is no widespread use of technolo-

in the social studies (Ehman and 
e nn 1987; White 1991 ; Ross 1994). 
dal studies teachers need lo ¡nvest 
le in understandi ng the possibilities 
d potential of technology in the class­
Jm and use technology to create a 
namic classroom, demonstrating for 
:: ir s tude nts that the social stud ies 
tssroom is an exc iting place to be. 
te exte nt lo which social studies 
lchers integrate technology into thei r 
lssrooms will be the an$wer to the 
ties who decry social s tudi es as 
ates, deeds, dullness, battles, biogra­
ies, and boredom" (Lounsbury 1988, 
6), as ¡he memorizarian of context­
.s information (Ruenzel 1994), or as 
metic (B rooks and Brooks 1993). 
Teachers lIsing technology in their 
tssrooms lO motivate students ro leam 
d change eheir minds about social 
Idies can make {he coment of social 
tdies re levant and connect with rhe 
eds, objectives, and goals of the stu­
nts (Hootste in 1995). They will be 
!ating a different and better learning 
vironmenL in which to teach social 
¡dies by using technology to provide 
periential Iearning. Social studies 
lchcrs need to integrate technology 
o thei r repertoire of ski lis so rhat 
!y can bring an end lO boring lessons, 
ruulate creativity, and exp loit the 
ed to be able to locate, identify, and 
! information in the new century. As 
rt of thei r transformation process, 
:: ial studies [eachers will see the need 
. change to meet lhe challenges of a 
~culum fo r the twenly-fi rst century. 
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In A Visioll oi Powerfid Teaching alld 
Leanting in the Social Srudies: Building 
Social Understanding and Civic EjJica­
cy (National Counci1 of the Social Stud­
ies 1994), tive features of ideal social 
srudies teaching and learning are identi­
fied. The authors of the repon maintain 
that social studies teaching and leaming 
are powerful when they are meaningful , 
integrative, value-based, challenging, 
and active. W hen teachers use these fea­
tures in the ir social s tudies teaching, 
they eli minate the process of presenting 
facts and ideas taught in isolation, con­
nect events of the past with lhe present, 
build an appreciation for the diversity of 
people, requ ire their students' thought­
fu! examination of ideas and events, and 
involve students in constructing learn­
ing from the content presented by the 
teacher (National Council of the Social 
Studies 1994). 

To transform social studies teaching, 
teachers need lO implement experiential 
leam ing in classrooms. The new focus 
of instruction wi ll pennit students to 

become active, rather passive, learners. 
In rhe process of berte r preparing stu­
dents for rhe twenty-first century, social 
studies teachers must concentrare on 
preparing their students for adulthood. 
Service learn ing is a great way to 

achieve that goal. Change is always eas­
ter to talk about than to accomplish, ye t 
ir is essential that social slUdies teachers 
undergo this metamorphosis for the 
sake of lheir professional responsibility 
and love of teaching social studies. 

When the transforma tío n has taken 
place, the c ritics of social studies will 
become like dinosaurs, and students 
will speak enthusiastically about their 
social studies course of study with com-
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ments su eh as, "1 had the greatest social 
studies teacher ever. My social studies 
cIassroom was an exciting place. 1 
leamed things that I wi ll never forget, 
and I apply them to my !ife even now." 
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1aking a Difference: Integrating 
~ocial Problems and Social Action 
tl the Social Studies Curriculum 

AL. McCALL 

. JI" any studems al the University 
~ ..l. of Wisconsin/Oshkosh enter 
social studies methods course with 

ler few or negative memo ri es of 
:ial studies in e lemcn tary and middle 
'001. They recall emphasis on the 
marizatian of content rhat rhey 
ckly fargot afLer the tests. Canse· 
,ntly, students believe they have nol 
leloped the appropriate background 
)wledge ar the necessary interest in 

subjecl lO become effect ive social 
dies teachers. In lhe course I teach, 1 
roduc~ rny srudents te the exciting 
j challenging possibilities of teach­
~ lo create a more just, caring society 
ough a multicultural, social recan­
uctionist approach (Sleeter and Grant 
93) to social studies. 1 offer several 
~ects of this or ientatían, including 
! integratían of the perspectives and 
periences of women and men from 
.'ferent mees and socioeconomi c 
lsses in arder to address issues of 
.: ism, sexism, and c1assism. I encoUf­
e the students to analyze their experi­
ces fo r gender, race, and/or cIass 

'A L McCALL Ü (111 associate professor 
rh e Departmcnl of Curricu/ufIl (/Il{/ 

:trllcrion 1I1 IlIt> UI/iversity of Wiscollsin al 
hkosh. 

oppression. r present opponunities for 
studems lO thi nk criticalIy about differ­
ent views and to leam about the use of 
socia! aCl ion lO move loward equal ity. 

The focus of this anicJe is lhe impor­
tance of dealing Wilh social problems, 
such as disc rimin alion againsl people 
with AIDS, sexism. racism, povert)', 
and violence, and of responding 
through social action. Social studies is 
often lhe logical course in which lO 
study lhe democratic ideals of justice 
and equality, the social problems rhat 
represent our failure lo realize our lofty 
ideals, and people's col lective efforrs lO 
help solve them. For educatars interest­
ed in including social problems and 
social action in social sLUdies, r offer 
some suggestians far doing so. 1 also 
will discuss usi ng children's and young 
adult literature te introduce social prob­
lerns and social action and present 
sorne guidelines for rneaningful, bene­
ficial projects. 

Classroom Possibilities for Social 
Problems and Social Action 

In social stud ies methods lasl se mes­
ter, the students and I focused on incor­
porating caring concepls (Ol iner 1983) 
and real world, controversial issues as 
parr of teaching for social responsibili-
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ty in social studies (Berman 1990). 
After analyzing the slrengths and weak­
nesses of these ideas, we turned [Q lhe 
socía l problem of discriminatían 
against those who are HIV positive a l' 
have AJOS. 1 asked, "Whar do you 
already know about AJOS?" and "What 
would you Iike 10 know aboul AJOS?" 
The students were immediately curious 
and imerested. After they wrote short, 
individual responses an small cards, 
one slUdent mude a list of whar we 
already knew and what our questions 
were on a large papel' chan. Despite the 
amounl of information avaiJable aboul 
AIDS, college students often have Iim­
ited or inaccurate knowledge about how 
the AIDS virus is rransmitted and want 
ro know more about thi s deadly disease. 

Following a brief discllssion, stu­
dents selected one or two of the follow­
ing trade books to read in small, coop­
erative groups: What's a Virus, Any­
way? The Kids' Book Abo", AIDS 
(Fassler and McQueen 1990); Ale.x, rhe 
Kid IVirh AIDS (Girard 1991); Losing 
Unc/e Tim (Jordan 1989); Children and 
the AIDS Virus: A Book for Childrell, 
Parenrs, and Teachers (Hausherr 1989); 
Come Sir By Me (Merrifie ld 1990); 
Daddy alld Me: A Photo Story of Arthur 
Asile alld His Daughrer Camera 
(Moutoussamy-Ashe 1993); Whisper 
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e r Jesse, Whisper Whisper Josh: 
rY AboUl AlDS (Pollack 1992); 
Flowers (Quinlan 1994); z's GifT 
_ -.:nan 1988); Yo" Can Call Me 
- A STOIy for Childrell Abo,,, 

(Verneiero 1995); and Be a 
.c:l: Children \ViTh HIV Speak 
-oer, Best and Pizzo 1994). 
~er reading the books, the students 
1 S sed whal they learned about 
:; from the books, what questions 

tJad answered, what points they 
,..ved rhe authors \Vere trying (o 
~,. whal their reactions were to lhe 
eS, and how the books influenced 
. views on AlDS. As [observed ihe 
leflts reading and discussing rhe 
e books, 1 could see the power of 
li terature in rhe empathetic respons­
o the characters with AlDS and their 
d for supportive fam ily and friends. 
III n1ber of students said rhe texts pur 
II .-nan face on the AlDS disease. As 
ers in her group lis tened sympathct­
'11 y, one student shared her own story 
los ing a family member to AlDS and 
~ reluctance of sorne family members 
diseuss the loss. 
,!"ogether the elass and [discussed Ihe 
rnrnaries of lhe books, lhe new 
lowledge we had gained, and our 
actions lO rhe texts' strengths and 
eaknesses. Two of lhe groups dccided 
lat their texts did not explain how 
.lPS was transmitted carefully 
nough, which could perpetuate mis­
onceptions· among readers that teach­
rS would need to clarify, Members of 
.nother group thought Ihat their texts 
night nol hold children's attention. 
vlost students were surprised lO discov­
!r children's Iiterature addressed such 
::ontroversial tapics as AIDS. During 
lhe discussion, a student recorded on 
lhe chart the main ideas we learned 
fro I11 the texts and any answers to our 
earlier questions. Because not all of lhe 
students' questions were answered 
fro J11 lhe trade books, everyone con­
tribu ted additional knowledge and 
encouraged each other lo complete fur­
tlter research to answer the rest of their 
questions. 

Finally, 1 asked what we as a elass 
could do to help those who were HIV 
positive or had AIDS, or to educate oth-
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ers about AIDS ro reduce prejudice and 
discrimination and eneourage humane 
treatment for those with the disease. By 
brainstorming, we \Vere able lO produce 
a li st of ideas for social action projects, 
which included making our own ceram­
ic pots, filling them with plants, selling 
them, and donating the money to the 
local organization that provides assis­
tanee to those with HIV and AlDS and 
community educarion. Although we did 
nol complete lhe social aClion projecl, 1 
met my goal of introducing lhe possi­
bilities of integrating social problems 
within lhe social studies curriculum 
through trade books and of responding 
te the new knowledge through social 
action projeets. 

Other teachers have al~o incorporat­
ed the study of social problems in the 
eUITiculum and addressec the problem 
with social action projects. Kate Lyman 
described her experienees in teaching 
abour AJDS to correct studenls' misin­
fonnation about the disease and te raise 
the children's awareness (Lyman 1995). 
In her firsl~ and second-grade cJass­
room, Ms. Lyman used children's liter­
ature, videos, and guesl speakers lO 

instruct the students about AIDS, its 
transmission, and the discrimination 
lh.at those \Vho carry lhe HIV infection 
and those with AIDS often endure. 
Because of the studenls' interest in lhe 
topic and Ms . Lyrnan's guidance, lhe 
cJass engaged in several social action 
projecls. They made and sold red rib­
bon s that symbolize compassion for 
people affecled by AIDS and donated 
the money to the local AIDS Support 
Network. They also created a class 
book about AIDS that they read to other 
classes in the school and made posters 
to ¡nerease the 5chool's awareness and 
knowledge abollt AIDS. 

Do the R ight Thing: 
[nelude Social P roblerns and 
Social Aclion in Social Studies 

Social problems are pan of reality 
for a significant number of our stu­
denls. Many children's lives are 
touched by experiences wirh racism, 
sexism, poverty, violence, and the 105s 
of loved ones from AlDS. Chi ldren are 
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frequently harmed by these social prob­
lems, and they may participate in harm­
ing others through discriminatory 
behavior. In Qur educational institu­
lions, raci sm, sexism, and classism 
limit opportunities for children of color, 
girls, and poor students. Girls and chil­
dren of color receive less attention from 
teachers than European American boys; 
Ihey seldom learn about the experi­
eoces and perspectives of women and 
people of color in the curriculum; and 
girls are increasingly harassed by boys 
in school (AAUW 1992). Students of 
color may have fewer opporlunities lo 
engage in extracurricular activities, are 
expected te accomplish less, and have 
lhe teachers with lesser reputations than 
do European American students at the 
same sehool (Naimark 1995). Children 
of color and those from poverty often 
attend schools wi th fewer resources, 
encounter low teacher expectations, 
and suffer from inadequate nutrition 
and health care (AAUW 1992). 

Children may learn sexism and 
racism early and participate in degrad­
ing girls and children of color. Sorne 
preschoolers learn (O value "while­
ness" and devallte "blackness" (Cole 
1995). By age four, many chil dren not 
only understand differences in race 
and gender but al so learn societal bias­
es and show raci sm and sexism in their 
own interactions. A number of young 
children use derogatory names and 
exclude other children, based on race 
and gender, from activities (Derman­
Sparks ]989; Logan 1994; Teno rio 
1994). As girls and children of color 
grow older, they often have internal­
ized lhe negative messages about their 
value. Perhaps this process contributes 
to the decli ne in confidenee and self­
esteem that girls frequently experience 
as they move from elementary to mid­
die school (AAUW 1992). Often, stu­
dents are not taught that there is a link 
between racism and poverty that 
results from the denial of education, 
hou sing, equal protection under the 
law, jobs, and aecess to capital (Elrich 
1994). [nstead , schools and soeiety 
tend to blame people of color and 
ihose in poverty for their lack of eco­
nomic advancement. Children may 
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)rl these views by ostracizing and 
lling peers who have worn cloth­
f a generic brand, rather than the 
-oef items worn by more affluent 
reno 
school and out, contlicl and vio­

, are al so part of children's lives. 
lreo observe violence 011 televi-

in video games, and in schools. 
:l1ce in schools and the use of guns 
)} ve disputes are 011 the iocrease, 
imated by the mass media and 
ical leaders who support military 
)nses to conflict (Noguera 1993). 
enee is al so linked to prejudice. 
mg children and adu lts in schools 
society, prejudice can ¡ead to dis­
inatory behavior or the denial of 
Jrtunities for education, jobs, hous­
raises , and promotions and escala te 
ter to racialIy motivated violen ce 
_ as assaults, bombings, and mur-

(Duvall 1994). During the pasl 
ral years, there has beeo a decrease 
)Ierance for others viewed as "dif­
:lt" and an ¡ocrease in hate crimes 
¡valed by hatred of another's race, 
icity, gender, 01' sexual orientation. 
se crimes have been primarily com­
ed by youth under lhe age of nine­
(Duval! 1994). 

hlldren and youlh frequently do not 
eve adults are doing all they can to 
'e these social problems and feel 
'e rless to make changes themselves 
rman 1993). However, according to 
)94 survey of ten lO seventeen year 
i, young people today are concerned 
ut and want to create a safer society, 
) the homeles5, end unemploymem, 
solve racial problems. They express 

esire to help others and improve 
r communitics (Van Scotter 1994). 
:n young children are capable of 
lerstand ing others' feel ings and 
Jonding with sympathy and proso-

action or the voluntary behavior 
~nded lO benefit another such as 
?ing, sharing, and comforting. When 
nifica nt others (family members, 
rs, and leaehers) lead the way in 
ouraging prosocial behavior, chil­
n's behavior becomes more caring 
senberg 1992). Younger ehildren's 
ial attitudes are more open to change 
Jard democratic views than are those 
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of older ehildren and adults (Banks, in 
Heller and Hawkins 1994). 

Educators who have engaged in sig­
nificant studies of social problems and 
incorporated social action projects with 
their students cite numerous benefits. 
Students, even at young ages, often feel 
empowered when they think abou t and 
voice their ideas, are li stened to, and 
offer solutions to significant social 
problems (Daniel son 1993). Communi­
ty-service leaming projects that inte­
grate academic leaming, the improving 
of one's community, and reneetion on 
the experience have benefited students 
who may lack an understanding of the 
larger, struclUral issues underlying the 
social problems. The benefils to the stu­
dents include grealer self-esteem, self­
efficacy, moti vatio n for and interest in 
school , academic achievement, and 
social responsibility (Wade 1995a). 
When students complete individual 
research projects on social problems 
and address them throllgh social action 
projects, they feel appreeiated, respeel­
ed, valued, and involved (Yeager and 
Patterson 1996). Edueators have also 
found that when studenrs !earn to use 
conflict resolu tion, rarher than aggres­
sive actions or violen ce, LO solve con­
nicts and serve food at a soup kitchen 
after learning about hunger, their self­
esteem and their confidence in their 
ability to solve a problem increase 
(Ycomans 1993; Bryan 1993). 

The social studies field has tradition­
a lly emphasized preparalion for citizen­
ship as one of its main goals, and sludy­
ing and addressing social problems 
may be one means of helping children 
and yomh beco me good citizens. The 
recent Expeclations of Excellence: Cur­
riculwn Standards for Social Studies, 
publ ished by the National Council for 
the Social Sludies ( 1994) , ineludes 
civic ideals and practices as one of the 
ten thematic strands. Within this theme, 
students and teachers stlldy the democ­
ratic principies of justiee and equality 
and consider Ihe problems that develop 
when we do not always live up to these 
ideals. The standards reflect lhe expec­
tation that young studems will learn 
about ci ti zenship through stories and 
drama, middle-Ievel students will envi-

sion themselves taking civic roles in 
their communities, and finally at the 
high-schoollevel , students will actually 
participate in conununity service pro­
grams and political activ ities. 1 would 
submit that the au thors of the standards 
have perhaps underestimated the abi Ii­
lies of younger students to recognize 
and analyze the lack of democracy in 
schools and communities and con­
tribute toward realizing our democratic 
idea ls. 

Other educators al50 emphasize citi­
zenship edllcation, including the impor­
tan ce of creating a better world through 
direct action by teachers and students . 
Sheldon Bcrman, president of Educa­
tors for Social Responsibility and coed­
itar of Pmmisillg Practices in Teachillg 
Sociol Respollsibility (1993), critieizes 
traditional citizenship educar ion for its 
failure to encourage sludenrs to take ao 
active role in society. He advocates a 
stronger emphas is on teaching social 
responsibility by encouraging students 
lo make an investment in others as well 
as the planet to balance the traditional 
emphas is 011 self-realization. Berman 
envisions participaríon as do ing some­
thing lO address problems and inju s­
tices as we encounter them in our daily 
lives in order lo move {Oward creating a 
more just and peaceful world. He 
encourages teachers, even those at the 
elementary leve!, to engage students in 
conversmions aboUl issues thal concern 
them and to act in small ways ta cause 
positive changes. Serman cautions edu­
cators against introducing social prob­
lems to students without also offering 
social action opportuniti es. When stu­
dents leam aboul problems without 
being able to contribute to lhe reduction 
or solution of them, they may feel anger 
and helplessness and become less inter­
ested in civic participation. In the final 
analysis , preparation for citizenship 
must require students to ac t as respon­
sible citizens of democracies in thei r 
classrooms, schools, and communities. 

Opening the Door to Social 
Problems with Children's Literature 

Young adult and ehildren's litera­
ture is a valuable mean s of introducing 
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social problems becuuse it depicts 
expe ri e nces that readers do na t 
always have. Readers can hear the 
subject ive voices of characters, 
glimpse rhe world through their eyes, 
understand and fcel sorne of lhe char· 
ac te rs' thoughts and feel ings, and vi c­
arious ly experience Jife through dif­
fere nl points of view (Bauman 1995; 
Smith and Johnson 1995). As eharae-
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salve social problems and be inspired 
lo engage in social actian projects. 

G uidelines for Inlegrating Social 
Problems and Social Action in 
Social Studies 

For those social studies educators 
willing to explore the possibilities of 
rai sing social problems through chíl-

Before tackling a discussion of social issues, the 
teacher must develop a safe c1assroom environ­
ment for discussing sensitive social problems. To 
do that, the teacher must be well acquainted with 
the community and devel9p trusting relationships. 

ters experience discriminatían and 
hardship because of sexism, rac ism, 
poverty, violence, 01' being i11 as the 
result of AIDS, readers can walk with 
the characters through these experi­
ences, identify with thern emotional­
Iy, and empathize with them. As stu­
dents read such literalUre, they 
develop deeper understanding and 
grealer sensitiviry to differem soc ial 
rea lities . Good historieal fict ion, con­
tempo rary fiction, biographies, and 
inFormative nonfiction books can 
make complicated social issues more 
access ible to readers rhan is possible 
wirh traditional soc ial slUdies text­
books (Wade 1995b). After reading 
selections fmm the trade books avai l­
'lble to them, studenlS can disc uss 
racism, the destruction caused by 
W;l r, lhe pain of poverty, and home­
lL'~sl1ess from a safe d istance (Beck­
",ilh 1993). 

I ''nr those students whose [ives have 
1'('\,l1 LOuched by [hese social prob­

l\'Ius. lheir experiences may be vali­
tlllh'd th rough the lilerature. The liter-
1I1 UI! ' provides relevance and may be a 
1i11 ' !llI!' of their gaining new insights 
IlIht ¡heír lives. When young readers 
1'111 HlIlItcr literatme in which the char-
111 11 ' 1 '1 ri ght against discrimination and 
1; '11 ,¡,,¡, 11' and work to create a more 
1IIIIIII"" IIIl iC society, they can ana lyze 

11' 111,' f'fi' '!'l lveness o specl IC actlons to 

dren's literature and addressing them 
through socia! action, r suggest the 
following guidelines lO help creale 
meaningfu!, successful projects. The 
teacher mUSI deve lop a safe classroom 
environment for discussing sensitive 
socia! problems. Ir is prudent te 

become acquainted with the studen ts 
and communily and develop lrusling 
relatiollships befare introducing social 
issucs . I would suggest beginning with 
the less-controversial social problems, 
then moving to the more challenging 
issues. [t is helpful if the teacher has 
developed background knowledge that 
¡ncludes differenl views on the issues 
(MeBee 1996) . Befo re engaging in 
large group discuss ions. lhe teacher 
needs to help the s tudenls become 
more confident abollt their ideas by 
having them wrile about them 01' dis­
cuss them in small groups. The teacher 
should work eollaboratively with the 
students in developing ctass discus­
s ion guidelines slIch as rhe following 
(Brody, Ooldspin ner, Oreen, Leven­
thal, and Procino 1992): 

• One person talks at a time; aJl li s­
ten to the speaker 

• Each person voices his or her 
views, even if disagree ing with others 

• The views of others rnust be clear 
to all participants, even if there is dis­
agreement 
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• Speakers must strive to build cOl1fi­
dence in others and 1101 use put-downs 

• The con tribu tion s made 10 the class 
discussions are confidential 

• All part icipams shollld challenge 
themselves lO take risks during the d is­
cussion and present their opinions 

• AH may pass at any time during the 
discussion if they prefer Ilot to COI1-

tribute 

The teacher needs lO model and prac­
rice following these guidelines befare 
embarking on discllssions of social 
problcms. To begin. the teacher may 
share his al' he r own experiences with 
so me social problems and invite slll­
dents 10 talk aboUl theír experiences. 
The young people should not be pres­
sured to divulge experiences rhat may 
be difficult to share in eJass. Tlle 
teacher needs lO remember LO talk H'ilh 
students. rather than C/t them (Reindl 
1993). 

The consideration of any social prob­
Icms should be only a pan of the total 
social studies curriculum. Children and 
young adolescents should nor feel that 
we are asking tl1em te solve all of the 
world's problems (Kreidler 1990). lt is 
well ro focus on only one social prob­
lem at a time (Adams and Marzollo 
1992) and, as much as possible, lo inte­
grate lhe study of social problems wilh 
orher pans of rhe curriculum, such as 
read ing, language arts. mathematics, 
arlo and music, te deepen lhe students' 
understanding through lhe di ffere nt di s­
cipli nes. 

Before begi nning a social problem/ 
social aClion project, lhe leacher needs 
to develop support for the projeet 
among lhe 5chool's facu lty members 
and administrators (Kreisberg 1993). 
Teachers will find additional support 
available fro m Educators for Social 
Respons ibility, 23 Oarden Street, Cam­
bridge, Massachusetts 02 138; the staff 
of Rerhillking Schools, 1001 East Keefe 
Avenue, Milwaukee, Wisconsin 53212; 
or the lnstitute for Democracy in Edu­
cation, College of Edueation, Ohio 
University, 313 McCraeken Hall , 
Athens, Ohio 45701-2979. 

Students need to have Sorne choice 
in the selection of the social problem 
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the class will focus on. For a successful 
unit, 1 would suggest choosing a prob­
lcm that both teacher and class are COI1-

cerned about, and one that they can 
address through a concrete social 
action project in lhe local community 
(Bryan 1993; Reindl 1993; Yeomans 
1993). 

1 must cautioo teachers to be sensi­
ti ve to students' backgrounds when 
selecting a social problem/social action 
project. If the students and their fami­
hes have often expelienced the effects 
of racism, sexism, pOVCtty, AIDS, 01' 

violence, lhe social action project could 
involve activities in which they would 
help themselves in addition lO helping 
others (Bryan 1993). 

After the group has selected a social 
problem, rhe tcacher can use strategies 
5uch as semantic webs, Know, \Vant to 
Know, and Leamed charts, or anticipa­
tion guides te elicit and assess students' 
prior knowledge and experiences. With 
this informarion in hand, the teacher 
can address any misconceptions held 
by the group and provide any needed 
knowledge. 

To introduce literature that portrays 
the social problem. the teacher should 
select books that wil! be meaningful 
and appeal to the sludents' different 
reading tastes (Koeller 1996). In plan­
ning the activity, lhe teacher must bal­
ance the reading of the texts for plea­
sure with reading for an understand ing 
of the social problem. The students wil! 
need different avenues for responding 
to the literature, including c1ass discus­
sio ns, sirnu lations, drama, creal ive 
writing, poetry, and journals. 

Journals are especial1y important for 
students who are reluctant to share 
responses but do have srrong reacrions 
to the literature. Students should know 
that they may keep palts of their jour­
nals private but that if they write about 
a serious problem in their lives, the 
teacher must share (hat information 
with the school's guidance coullselor. 
With older students, the teacher should 
clarify that, although this mandatory 
reporting is a legal requirement, there 
will be a studentlteacher talk befare the 
report is made. Students can clip 
together those pages of their journal 
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together that they prefer lo keep private 
(Beckwith 1993; Van Ausdall 1994). 

When reading, the students should 
be encouraged te empathize with the 
main characters in the selection and to 
respond to the diverse ways of viewing 
the social problem in the texl. The 
young people can analyze the charac­
ters' views and actions in terms of jus­
tice and determine which views and 
actions helped justice and which hin­
dered it (Wade 1993). Because students 
tend lo process new information about 
controversial issues in such a way that 
ir tirs with their prior knowledge, the 
teacher needs to offer the students 
numerous opportunities to express what 
tbey are learning and how it compares 
with their prior understandings (Lynch 
and McKenna 1990). 

To ensure that there are varied re­
sponses, the teacher can create and as­
sign di verse roles te the students. Once 
the teacher presents his or her view of 
lhe text and social problem, the stu­
dents can voice their disagreements in a 
nongraded exercise (Peterson, 1994). 
Adult family members and other guest 
speakers can bring out alternative views 
on the social problem. Students can use 
lhe "believing game" when they hear a 
guest speaker or first read the literature. 
Enter into the speakers' or authors' real­
ities, believe as they believe, put aside 
your OWIl opinions, read and ask ques­
tions to seek understanding of their 
points of view. After the guest speakers 
have left and during a follow-up discus­
sion of the text, teach students to use 
critical analysis or the "doubting 
game." Question the speakers' or 
authors ' trurhfu!ness, the reasons they 
hold the views, and their real interests. 
Look for flaw s in thinking and any 
weaknesses in texts or speech (Yeo­
mans 1993). As a elass, surnmarize the 
evidence fOI" different views on the 
social problem (Lynch and McKenna 
1990). 

r feel that it is important that teachers 
help their students realize that they can 
make a difference and do something 
abollt the social problem they have 
studied. When students work together 
to help solve a problem created by soci­
ety, they are engaging in social ac tion. 

In a brainstonning session, students can 
suggest possible solutions and make a 
elass listo They can talk with their fam­
ihes and friends te explore other solu­
tions and find out abour other organiza­
tions within the cornmunity that are 
working on the same social problem. 
By consensus, they can decide on a 
social action project, which should be 
concrete so students can see the results 
of their contribution. The project, 
which should be complered within a 
limited period of time te prevent stu­
dents from losing interest befare they 
are finished , should be connected with 
the work of an organization already 
addressing the social problem in order 
to pro vide additional support to the stu­
dents. All students should make a con­
tribution, but what each student does 
may be different. For older, more inde­
pendent students, small groups may 
choose to work on different projects 
that are related to the same social prob­
lem. All projecls shollld require stu­
dents ro learn more about the social 
problem and work together to accom­
plish the goals (Klubock 1991). 

If rhe social aclton project is publi­
cized, the emphasis should remain on 
lhe effort to solve the social problem 
rather than on the studems who are 
engaged in rhe project. The teacher 
rnust encourage the students to view 
their effons as working in solidarity 
with others in the community to make 
life belter for everyone, nOl as charita­
ble "do-gooding" (Wade 1996). U nfar­
tunately, media attention can portray 
those engaging in social ac tion as "do 
gooders," rather than as efforts that 
reflect a genuine concern for a social 
problem and ways to sol ve it (Bryan 
1993). 

1 would recommend that teachers 
inv ite the participa tia n of famili es 
throughout the project. Befare initiat­
ing a social problern/social action pro­
ject, the teacher needs to inform the stu­
dents' families of the goals, the litera­
ture to be used, and the value that the 
children will receive from the unit. If 
the teacher is aware that cel1ain fami­
lies may be critical of the project, it 
would be prudent to meet with them 
first to explain the goals to be achieved 
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and to ask for Iheir suggestions. The 
families should examine the texts and 
share their questions and concerns. 
After the ¡nitial class discussion of rhe 
social problem, the teacher needs to 
send a letter to lhe children's families 
explaining rhe maio points of rhe dis­
cussion and inv iting the famny to COI1-

tinue the discussion al home (Daniel son 
1993). The teacher should involve adult 
fami ly members to contri bu te lo the 
discussions as guest speakers Dr mem­
bers of a panel to offcr different views 
on the social problem (Shirley 1993). 
Ideas for social action projects can 
come from {he families of the class 
members. and family participation in 
the social action project itself should be 
encouraged (Bryan 1993). Should fam­
ily members object to the project, the 
teacher should we1come their views 
and listen carefully te thcir cornments 
in arder to understand their deep COI1-

cerns and assumptions (Will is 1995). 

Conclusion 

Although exp loring controversial 
social problems through ch ildren 's lit­
erature and responding through social 
aClion projecls can be one of lhe chal­
lenging componerits of lhe social stud­
ies currículum, educators who do so are 
offering opportunities for students to 
recognize that socia! studies is very rel­
evam to their l¡ves today. Those teach­
ers are al so providing lheir sludents 
Wilh experiences as cilizens in a 
democracy by having them address 
issues thar are pan of lhe world in 
which all of us live. Such educators 
offer their students a glimpse of their 
power not only to discuss and under­
stand an issue but al so ro improve a sit­
uatíon and make a difference in the 
world. 
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Pique Student I nterest with Resources from 
Teacher Ideas Press 

¡TEATRO! . 

vf"grf q}¡gtf 

Help captu re Ihe essence of Hispanic 
culture and tradilions of the American 
Southwesl wi th 14 exc iting reproducible 
scripts. Grades 3-9. 

ca. 220p. 6 !fa 1 1 papcr 
ISBN 1-S6308-371-X 
$25.00 ($30.00) 

SOCIAL STUDIES READERS THEATRE FOR 
CHllDREN: Scripts and Script Develapment 

,A l/Mire! f}("igf,( S.~,,!/(,fi/'. qJpggy ff"hhs Cfffac¡'. a/,e! 
,A la,'g"'y f}(Mby itn6P'g 

Faurteen reproducible tall tale scripts and 60 suggested 
scripls tor studenl wriling help students learn about 
colonia l America and Ihe Revolutionary War. 

xi, 169p. 6 'hx l1 paper ISBN 0-67287·665-1 $22.50 ($27.00) 

AMAZING AMERICAN WOMEN 
fJ(flldnf! fJ/(Il'(!11 

Crea te inlerest ir ou r often forgotten foremolhers wilh 
concise, inspirational stories of women who helped 
shape our nalion. 

XX ;;, 305p. papee ISBN 1-56308-291-8 $24.00 ($29.00) 

SOCIAL STUDIES READERS THEATRE FOR 
YOUNG ADULTS: Scripts and Script 
Develapment 

f}((J¡/,!J fJ.!ot/yud [j!nüobe. GrMa! (JnsP!I' {)(Id ~flldn uf. gmlll 
Need a link to world literature from socia l studies-or 
Ihe reverse? Try any oí Ihese 16 reproduc-
ible scripls from YA class ics lo get your r---:::-""'\ 
students' attenlion. Grades 7-12. 

ix, 189p. 8'hx l1 paper ISBN 0-87287-864-3 
$21.50 ($26.000 
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BOLETiN INFORMATIVO. 6 

L'insegnamento della storia 
nella scuola primaria, 

tra teoresi interculturale 
e prassi educativa 

Aspetti metodologici 
di CARLA PELLUCCI 

Nel cosritUlre la propría specificidl in campo (earetico e pratico, la peda­
gogía interculturale sta procedencia verso }'elaborazione di propri principi 
fondanti e di proprie finalita. 

In questa prospettiva fa riferimento ad una filosofía dell'educazione 0, 

come qualcuno preferisce, ad un 'antropología filosoUea di tipo personalistico, 
in grado di legittimare la pari dignita di ogni alunDo, e di affermare il suo 
inalienabile diri tro ad essere educara, qualunque sia la sua provenienza eeniea, 
culturale, nazionale o religiosa. 

Le finalita pedagogiche di chi opera in contesti multiculturali, divengaDo 
quelle della formazione nelle nuove generazioni, della coscienza di una citta­
dinanza mondiale, dell'allargamento degli orizzonti della propria identita na­
zionale, dell'educazione all'apertura dialogica, intesa come capacita di cornu­
rucazione paritetica e come capacita di gestione creativa e positiva delle diffe­
renze, ed eventualmente, dei conflitti. 

I1 prefisso <dnten>, che compone il termine relativamente recente di <dn­
tercultura», implica in effetti un presupposto concettuale attinente alla rela­
zione tra due o piu realta di riferirnenta culturale differente, e dovrebbe 
tradursi nella prassi educativa in termini di «camunicazione» e di «recipraci­
ta», neI campo delle relazioni interpersonali. 

La pedagogía imerculturale intende approdare, ed in questo consiste la 
specificita della sua progettualita innovativa, alla formazione generalizzata 
e coerente, di una nuova ¡dentita personale e sociale, che possa interessare 
le coscienze, sia dei membri autoctoni delle culture ospitanti, sia dei soggettí 
provenienti da ahre «culle» culturali. 

Si parla cos1 di «formazione interculturale», come formazione di un nuo­
va modo di gestire la propria idemita, che dovrebbe riguardare ogru indivi­
duo, in guanto «essere umano», e non solo in guanto «soggetto immigrato). 

Questo duplice coinvolgirnento nel confrontarsi con la diversita, trova 
il suo fondamento nel canceeto di «uruversalita» del genere umano, in forza 

«Orientamenti Pedagogici» 45 (1998) 693-704 . 
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CARLA PELLUCCI 

del quate,. e solo in forza-del, quale' e possibill:! pensare di stabilire' una relazio· 
ne comunic-aáva. r,¡:a gli, indlvidui, e da motivo- di spingersi oltte i' propri 

particolari' «rednó.,- socioeulrurali'. 
Questa sembra per il' momento la prospettiva p'edagogica maggiorrnenre 

funzitmalb:! o:: éQerertre: atIe- te'alra rnulticult'llrali che carat.(erizzano le societa 

dell., post.rt"\bdernita. 
L'isfanzi}; eriea fortdarrtenfrue: in"'evct1l'e: aUal pedagogía interculturale sara 

dunque l~ : de-iinilzibne' d.ií un: conGetto- di ~tet'.al in GuÍ nessun individuo sia 
condannato a' sentirsi completamente «es~ran'eo», ~escluso») «non appartenen· 
te}): deve dú.nque essere dato' íl cencerto di' «Domo», come valore primario 
in grado dí- iofrangere lk campana' di VeNO d~lle assolutizzazioni culturali. 

Vl~óe' in quesfo modo' som~citato l"avvenro & un nuOVO umanesi'mo, 

cho poSSQ' prevedere, sur piano' biolbgico, antropolbgica, psicolagico, spirituale 
ed' e'sistenzfale, fa dennizione scient'ifica di un'unica appartenenza alIa razza 

umana'. Ir valbr'e attribuito aU'espressibne di" ogni! partkofare culrura si' pone co-
me presupposto utile ad' invalidare ogni presunzione di superiorita culturale 

che añcoral volesse arfacciarsi al fcatro della storia, ogni pretesa di «missione 
dviliztMrice» dí hegeliana mert'ioriá, ogni tcn'tat'i\1(j' dí: gel'arcliizzazióne. 

E quind¡" da considerare come fond'amentafe asSunto della ped'agogia in­

terculrurale la profonda actenzione per 1~'Essere umano, a qual'unq¡Je «storia» 

appartenga. 

1. Aspetti" metodologico-dldattl'ci" 

Ogni afea Gisdpliflare., Acl nost.(;o' <sasG- l'insegnnmen(()J Gdla' stoor,io., che 

nella sGuola' elementare e i:o.'sel'Ít'o' nel: cUI.lIlitblo «Sfot1ia,. geografia e· stud1.. socia­

li», richiede ovviament6 una. metodofogia coerente ai· pr.apri obietti~-i". 
Ck,"on-e. quif.l<H, delineru:e. una, met.od.ologiai dl!lla. Jlicerca st'Úriea\, utili'lzabí­

le ndIa. 5(!:uoh I!!lemenrare d~e, okre a· manteAelle i ca¡;atteri di un
J 

episremolo. 
gia' speciHca" eVldenrzi anche atwni aspet-ti di. «novita~' in· relaziGne alIa' f.orma-

zione int-erculturale ... 
Le' cOAsiderazioni emepse dalle problematiche soUevate dalla storiGgraria 

conr-empettanea, henno pórtatO' al1a' conv1nz1one che le R\odal1ra attraverso 

cuí si, reafilzza' la trasmissiOAe scolastica def sapere sooriCb,· cordsponGc)[')o ad 

URa' pFe~j~.r. pol-it'it!a' eduGat'ÍW. 
Se"' sr ~l1t1fe d"al: ptesut!lposto' ch\:!:' pu6' éSse'l'cr: I'tátizz'ata

l ufli~ didartiGa.\ fllm-

zio-nal\!' adi é~i tipo d~: im-pos~az iOrie s~óriograei'G"a~, si' puo' ancJ!re aff.erm'are 
che r'lón: ~utee le impostáZ'i<Jni\ ditlattiche ¡!lbsSortó' essere: l.'íteA\!Ire \!onformi 

allá' fin\l1i.l'?l. formariva int'ercultlJrale. 

L'INSEGNAMENTO DElJ,...A STORIA NELLA SCUOLA PRIMARIA 695 

1.1 . la m.atodologia dalla riCflfca 

La meU>.<!o[ogi.a delk kmales, por non r.ppr~sentando un paradigma 
unive.rsal.ment:\': .a.cwl.to oella ~cuola, si pone, ,ad escmp,ip, in linea di .coerenza 

con le ~jgenze ddla €O.RlfWensione tr~ le cultur.e J ffl. quanf;:O ;Ilsisee suJ valore 
didattico delill clceRa. 

E í.t lavoro ¿eUa ncercliI Stortclil, Ínfatri, che fHlf>Ofle uu'esigenza di verifj­
ca ríguardo al pregiudizio e -a1Jo stereotipo, per accedere alla seoperea del 
({flon ancora conosáuto». 

Gli estensod .dei programmi della scuola dementare (19.85) insistono sul 

valore metodo1o~ico ed educativo della ricerca storica, affermando che «ogni 
giudízio e OgIÚ díscorso storíco devano avere la loro fondazionc nella riccrca 
~ Qclla (:o~os~enza de1Je Jonti e nel rigore metodologico» J. 

Vintfoouzione della pratica della ricerca, nell'area disciplinare storica 
della ~ClJo1a. ekmentare, rapprcsenta un aspcuo notevolmente innovativo nei 

conf~ontj ,de! precedentí programmi del 1955 che, ricalcando il mbdello sto· 
rio.gr_afico ot.tocentesco, prevedevano un insegnamento della storia basato sulla 
pJ~~O;O.e ,dei grandí personaggi storici .nazionaliJ da far rivivere stimolan­
do l.a ¡wr.eciPAZione emotiva degli alunni, 

11'~9V-amm.i del 1985 vengono quindi a capovolgere questo tipo di impo· 
.~OIAe~ neJ momento in ,cui afkrma.oo ,che ~n ~fficac~ i,osegnamento della 
st9;r,Í,a non §) risplvc in .una me.r~ j~9¡,o:Ia.zjo.n~ .su,gli avvenimenti e sui perso­
na,gg.i .del pOS$ato, 

La p.r9:C&dura .della ¡jc~ca s.torica ¿iventa 9uugue pella scuoJa prim,aria
J 

allo ~t~sso ~w, jJ _"",",o» ~ )'-«ogg"'-to» deJl'in:;egnamento, E i,n eHetti 
la 1.'(lf:J:0doJ..o~ .di ,c.u:i s.i s..ery,c ~o .s,t.o.rlco p:e.r la .s,~ jndagin~ pu,o .cssere rud i­
mentalmente 1x:,foors,a dal bambino ,a parÚ.re ,dal se.condo ciclo. 

N.oo §i inteode .co.n questo laxe del bambino uoo storico in miniatura. 
Si ¡trat.ta 5elJjlplice.wMte .di ~ucar1o ad esp.riwere le sue prime val.utazioI)i 

su:!1l. w.f:I["Gsimiglia.o.za :stor~~, ~.a,raudo .ad e$eD¡1pi<;> a dis.tipguere .la [avola 
dal mito, 

L'attivita .di rkerca dive.nta nella sou01a di .base lo strumento per la 
specifica lOJ:Dlazione deJ.l J attegg.iamento storlco. 

Fu i1. IBr.uoer -ad -afferma.r.e dle in una disciplina no,n c'e nulla di piu 
essea.záale,dclla :sua metodalogia~ e che quindi ntilla k cosl importante, nell 'in­

segnamell'w &.i rUOa di.sciplina, .che ~'ofú":ire :al pihl presto.aJ bambino l'occasio­

.oe -di -apprenaere tale metooolog.ja. Fu certo meriro <ile1.I J-attivismo pedagogico 

,¡ tCfr. Ministero dclla "PubbliClI ISlrui.ione, Programmi didattici per la scuola primaria, Isti­
tuto .Póligrau.co e ZecC'l detlo StRtO, "Roma, 1985, p. 6. 
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l'auribuzione al discente della possibilita di un inrerveoro dinamico nel per­
.. , 

corso conoscltIvo . 
L' adozione sul piano metodologico e didattico di quella che gU attuali 

prograrnmi definiscono come una «metodología scientiHca» implica per l'inse­
goante l'adozione di un atteggiamento antidogmatico, quando si trovi a dover 

leggere ed interpretare un qualsiasi documento . 
Questo tipo di atteggiamento risponde molto bene alle esigenze propria­

mente interculrurali di comprendere in modo poliedrico gU evenri e i perso­

naggi della sroria. 
Non si (ratta quindi dí convincere gli alunru che le conoscenze del passa­

ro di cui disponiamo sano autenriche per il solo farto che sano basare su 
determinad documenti, perché vi e il rischio in questo modo di ricadere 
nei parametri della storiografia «oggettiva», cara all'impostazione positivista. 

Anche nel testo degli attuali prograrnmi troviarno ¡'indicazione esplicita 
di pervenire, nei limiti deUe possibilita psicologiche degli alunni, ad una as­

sunzione non dogmatica delle conoscenze storiche s. 

1.2. L'uso critico del documento 

Particolarmcnte favorevole allo sviluppo di un atteggiamento antidogma­
tico risulta il lavoro su docurnenti che potrebbero invalidare o addirittura 
negare le aHermazioni ufficiali presentate dal libro di testo. 

Non esistono in effetti documenti da privilegiare. Né il materiale docu 
mentario Comito agli alunni deve avere la pretesa di essere esauriente. 

L'insegnante, per il pedagogista francese Roger Cousinet, dovrebbe limi­
tarsi a «riunire una collezione di questi documenti , onde metterli a disposizio­
ne dd suoi alunni prima che i1 lavoro abbia inizio» ". 

2 Bruner (1967, pp. 234.2}5) cos1 scriveva: «In una disciplina non c'e nulla di plU es­
senziale della sua metodologia, e perdo nulla e cos1 importante, neU'insegnamcnto della discipli­
na stessa, come olfrire al piu presto al bambino !'occasione di apprendcre tale metodologia 
( .. . ]; i1 giovane discente dovrebbe avere la possibilita di dibattere e risolvere problemi e formula­
re congetture esattamente secondo i madi di pensiero propri della disciplina che deve appreodere». 

3 Cos1 recita il testo ministeriale : . 10 tal modo gli alunni, oei limiti dclle loro possibi . 
lita psicologiche, pcrverranno a una assunzione non dogmatica delle: conoscenze storiche, acqui­
stando progressivamenle un'agile capacila criticu (Ministcro della Pubblica Istruzione, Program­
mi Jid4ttici per la scuola primaria, cit ., p. 52). 

4 Egli scriveva negli anni '50: ~<Per il (andullo intercssarsi significa agire, ed il SUD 

interesse esiste fintantoché la sua azione si pro!unga, non si esaurisce e puo esercitarsi libera­
mentc. L'illteresse ceSsa se non e sorretto dal!'azione. Qccorre dunque che !a storia, comc 
la geografia e la scienza, costituisca un lavoro pet il fanciullo e che sia un'attivita, in modo 
che all'insegnamento dcl maestro si sostituisca il lavaro del fanciullo» (Cousinct, 1955, p. 55). 
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1 documemi dovevano inoltre essere solamente accompagnati dal nome 
e dalla data, e avrebbero dovuto essere mostrati addirittura senza l'ausilio 
di una spiegazione o di una didascalia. 

La ricerca storica praticata con gU aluoni della scuola eIementare, non 
deve avere la pretesa di fornire un quadro completo delle civilta analizzate, 
ma deve semplicemente forrure alcuni spunti per la conoscenza dell 'uomo, 
seguendo le tracce lasciate sul SUD cammino. 

Inoltre. l'uso critico del documento diventa l'eIemento metodologico in­
djspensabile per evitare che quest' area del sapere possa venire strumentalizza­
ta, cadendo nei canoni pragmatici dell'ideoIogia al potere. 

Questa e anche l' opinione dello storico francese contemporaneo Marc 
Ferro, quando tcorizza la necessita di una «nuova storia». Egli fa riferimento 
ad un sapere storico capace di affrontare lo studio del passato, attraverso 
H confronto di «segmenti» di verira verificabili, studiati neUe loro connessioni 
e nei loro rapporti. Un sapere che come altri saperi, percorra iI metodo 
dell'osservazione, della comparazione e della c1assificazione s. 

Iniziare gli aIunru ad un approccio critico del documento significa portar­
Ji a riconoscere quei documenti che possono essere definiti «intenzionalí». 

Lando Landi precisa che sano da considerarsi <tlntenzionali» quei docu­
menti che lurono prodotti con una precisa imenzione di trasrnettere un parti­
colare giuruzio a carattere storico o politico, riguardame un personaggio o 
un avvenimento. 

Gli alunni debbono arrivare a valutare se un documento sia da ritenersi 
un prodorto intenzionale di chi, detenendo il potere abbia voluto lasciare 
aUe generazioni successive una determinata irnmagine di sé, un'immagine che 
puo essere di conquista, di forza, di supremazia, oppure puo essere portatrlce 
di un significato simbolico che rimanda ai valori piu profondi di una determi­
nata civilta. 

Egli ascrive aquesta c1asse di documenti, i discorsi politici, i ritratti 
dei personaggi iUus tri. e perfino certi palazzi costrulti per testimoniare la 
potenza di una {arniglia o di un regirne. 

1 docurnenti non intenzionali potranno essere invece tutti quei ritrova­
menti che non possono essere farti risalire ad alcuna imenzione politica, 
ma che rappresentano un «resto» accidentale, che ha il carartere della casuali­
ta, come una forma abirativa, un utensile, un oggetto ornamentaJe, e che 
in genere appartengono alla vita quotidiana (cfr. Landi, 1993, pp. 543-544). 

5 G .L. Solfaroli Camillocci, nella prefaúone all'ed.izione italiana del libro di M. Ferro, 
scrive: «E ques ta, in quakhe modo, anche I'opúone di Marc Ferro, quando teorizza la necessita 
di una nuova storia sperimem ale, non ideologica, libera dai condizionamcnti del potere, capace 
di affrontare la realla globalmen te a!traverso il confronto di 'segmenti di venta verificabiIe' 
studiati nelle Joro connessÍoni e rapporti» (Sollaroli CamilIocci, 1982, p. X). 
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1.3. Complessita dei processi conoscitivi 

Va tenuto presente che per il bambino, la leuura di una fonte scritta, 
ma anche di un'irnmagine, costituisce un'attivita. complessa, che richiede una 
serie di abilita specifiche: il saper osservare, il saper riconoscere, i1 saper 
distinguere la diHerenza tfa un dato e un'ipotesi, il saper analizzare. il saper 
leggere, iI saper consultare diversi testi pe! reperire le informazioni necessa­
rie, il saper confrontare, il saper selezionare le informazioni significative, 
il saper seopeiee i rapporti tca le ínformazioni, il saper attivare i processi 
mentali di deduzione, di induzione, di abduzione e di inferenza, il saper 
verbalizzare, i1 saper utilizzare do che si e appreso in nuovÍ contesti. 

L'insegnamenro tradizionale della storia ha riposato a lungo sulla sempli­
ficazione didattica di anclare a ricercare, nel succedersi degli eventí, la causa 
che ha prodotto un determinato effetto. 

E importante che tale tipo di impostazione venga superato gHl a parrire 
dalla scuoIa elementare, in modo tale che i bambini possano cogliere, al loro 
primo contarto con gl i eventi passati, l'insuffidenza e illimite delle spíegazio­

ní monocausali. 
L'individuazione di una pluralidl di cause, e la loro complessa articolazio-

ne interna, }'opportunita di poter considerare la molteplicita delle variabili 
coinvolte, il saper cogliere }'esistenza di diversi punti di vista in seno ad 
un medesimo evento, oltre che a costituire un approccio epistemologícamente 
corre tto , porta con sé un interessante comenuto educativo: il bambino impara 
ad esercitare un atteggiamento critico di fronte ad ogni interpretazione univo­
ca dei fatti, come pure dd fenomeni sociali a lui contemperanei. 

Attraverso il lavoro di rícerca, il bambino arrivera poi a considerare 
che gli stessi documenti forniscono dd frammenti escremamente parziali di 
cío che in realta e avvenuto, e rappresentano degli aspetti malta parziali 
rispetto alle informazioni che vorremmo reperire. 

Basti considerare che in molti casi gli stessi storici si sano trovad davan­
ti a grandi testimonianze del passato sulle quali non hanno potuto elaborare 
delle interpretazioni esaustive, come ad esempio e il caso delle piramidi, 
dei monoliti di Stonange e delle gtandi statue dell'isoIa di Pasqua. 

Ecco aBora che attraverso l'uso delle metodologie proprie della disciplina 
storica, illavoro sulle fonti, le osservazioni critiche sulle fontí stesse, il rileva­
memo degli indizi, iI lavoro di confronto e di collegamento, e possibile rag­
giungere anche con i bambini della scuola primaria l'obiettivo dell'acquisizio­
ne di un metodo storico , la cui valenza formativa va ben oItre la memorizza­

zione, fine a se stessa, dei datí. 
1 hambini, una volta addestrati ad un modello scientifico di approccio 

disciplinare, sapranno distinguere iI «certo), dal «possibiIe» e dal «probabile). 
Quesle distinzioni di carattere epistemologico pcrmetteranno agli alunni 

di evitare di cadere facilmente oelle red ideologiche deBe conclusioru unilate-
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rali e tendenziose, di evitare che essi nutrano la pretesa di essere giunti 
ad una venta storica oggerriva e deHnitiva, sapranno forse dilendersi meglio 
dai ríchiamí del mito, del fanatismo e del fondamentalismo. 

Saranna indottí invece ad apprezzare le interpretazioni flessihili ed aper. 
te, che lasciano cioe spazio ad ulteríori e sempre possibíli ipotesi. 

Sulla base di questo aueggiamento epistemologico la stessa stodografia 
nazionalistica o etnocentríca puo divenire oggetto di studio e venire letta 
come il prodotto di determinate esigenze poütico-sociali. 

Né I'insegnante dovrebbe fornire i dati e le informazioru reIative ai 
documenti, come momento preliminare al lavoro della ricostruzione storica, 
in quamo soffocherebbe iI momento della problematizzazione, della nascíta 
dell'interesse~ e andrebhe dunque a scapito della partecipazione attiva degli 
alunni. 11 solo fatto di presentare delle irnmagini destrutrurate, da loro un'i­
dea molto chiara che la storia non e qualcosa di «gía fatto» ma «da farel>. 

Lo stesso verbo greco «his/oreo», da cu i deriva i1 nome ,"storia», non 
significa «narrare» o «raccontarel>, bensl «investigare» e «ricercare). 

Attravcrso il contarto giornaliero con oggetti ed immagini i bambini 
possono prendere familiarira con le elementad operazioni storiche e nello 
stesso tempo possono sviluppare le loro potenzialita creative . 

La capacita di esprimere dubhi. scoperte, ragionamenti, ¡potesi, discus­
sioru, creazíoni, correzioni, precisazioru, li rendera dei ricercatori appassionati. 

Síamo di fronte ad un capovolgimento dell'idea stessa d i «insegnamento 
dcIJa sto ría». E con esso, il ruolo stesso della figura docente chiede di essere 
ridefinÍto. In una dasse che viene a configurarsi come un gruppo di ricerca, 
dove ad ogoi alunno viene richiesro di dare il proprío contributo, I'insegnante 
viene a definirsi sempre piu come un «coordinatore» ed un «espertol>. 

2. Elementl metodologici coerenti agli assuntl della pedagogia In­
tercuHurale, che introducono delle novlta rispetto al testo ministeriale 

Si potrebbero passare ora in rassegna aleune Ístanze metodologiche speci­
ficamente interculturali, utíli nell'elaborazione del curricolo storico, cui i pro. 
grammi del 1985 non harlOo dato un esplicito rilievo. 

2.1. L'approccio pluralistico atte fonti 

L'idea che i fatd storíci siano qualcosa di isolato, circoscritto e concluso, 
e il frutto di un metado di índagine oggettivizzante, che va benissimo per 
le scÍenze naturali, ma non per la staria. 

La strategia metodologica di mettere a disposizione degü alunni dei do­
cumenti tra loro contrastanti, diventa un'operazione «scient ificamente» con-

al 
O 
r 

~ z· 
z 
el 
'" 3: 

~ 
<: 
_O 

'" 



~ 
o 
n ¡;. 
n 
6: , 
c: , ". ro , 
• ;: , 
¡;. 
c. 
!!. 
." , 
~ • o , 
~ 
o 
c. • a a: 
~. 

n 
g: 
~ 

c. • .. • 
º • , 
n ¡;. 

• 
Ul 
g 
¡;. .. 
• 

N 
c..> 

700 CARLA PELLUCCI 

dorta e indubbiameme piu srimolante per I'interesse dei bambini. Essa per· 
mette di sperimentare il canceUo di «relativizzazione» delle «verira» storiche. 

L'approccio pluralistico risulta caerente agli assunti della pedagogia ínter­
culturale, nel momento in cui da agli alunni la possibilita di pone arcenzione 
alle vocí discordi di differenti testimoni, aventi un diverso punto di vista, 
in merito alla descrizione o alJa valutazione di un medesimo fatto o personaggio. 

Riteniamo che questo tipo di operazione possa avere un utile risvolto 
formativo, in quanto famisce lo stimolo alla discussione collettiva in classe, 
e porta a considerare la verita, nel nostro caso la veridl. storica, non tanto 
come una conoscenza oggettiva, roa come un tipo di sapere che deve tener 
presente ogni voce, ogni prospettiva . 

Per la storiografia positivista le fonti e i documenti avevano rappresenta­
ro una facile quanto illusoria garanzia di una metodologia scientifica. Lo 
storico aveva la pretesa di poter narrare i fatri, casi come erano avvenuti. 

Il problema dell'obiettividl storica e stato lungamente dibattuto. Le cor­
renti del relativismo storico del XX secoJo, hanno condorto gIi storici ad 
interrogarsi nuovamente sui fondamenti epistemologici della loro disciplina. 

Lo storico si pone certo come obiettivo la conoscenza dei «fatti», ma 
questo obiettivo puo essere compromesso allorché egli si sottornette, ad esem­
pio, alle esigenze di una ideologia, di un regirne politico, di un intento derna­

gogico . 
In orcline alla tematica interculturale, possiamo affermare che le tes! 

del relativismo storiografico, che negano la possibilita di una conoscenza sto­
rica «assoluta» e «definitiva», possono garantire la possibilita della riscoperta 
delle storie «(altre», quelle che la storiografia ufficiale non ha preso in conside­
razione, quelle dei vinti, quelle dei popoli scomparsi, ehe non hanno potuto 
dare voce alla loro sroria. 

Il rischio piu comune per I'insegnante che vuole utilizzare le fonti stori­
che, e costituito dunque dal presentare il «(documento» come sinonirno di 

<cverita stor1ca». 
Mettere a disposizione degli alunni una serie di documenti che presenti­

no anche versioni contrastan!i, si dimostra quindi come un'operazione di 
valore estremamenre scientifico. 

Essa permene di sviluppare negli alunni la capacita di relativizzare ogni 
pretesa di «verüa storica». Questo non significa disorientare il bambino. Oc· 
corre superare il timore che egli si srnarrisca nel ginepraio delle voci discordi, 
per fargli di conseguenza comprendere il carattere complesso e poliedrico 
dell'interpretazione degli eventi umani. 

E quando si dovranno presentare agli alunni episoclj di conflitti tra na­
zioni ed etnie, J'analisi storica non potra scrnplicisticamente individuare i 
torti e le ragioni, i vincitori o i vinti. Si dovranno ¡nvece mettere a fuoco 
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le molteplici variabili di tipo ideologico, economico, politico, religioso, che 
hanno innescato il determinarsi degü eventi. 

Si trarta, in altri termini, di sviluppare nelle presenti e future generazio­
ni un atteggiamento di umilta intelletruale, nel momento in cui esse entrano 
in cootano con i fenomeni umani deIla sroria. 

Attraverso quesro tipo di percorso, gli alunní potrebbero percepire che 
la «verita storica» puo certo pretendere un cararrere di obiettivita, se si tratta 
di eventi altamente convenzíonali, come la data di nascita dí un personaggio, 
o l'incoronazione dí un imperatore; ma la ricerea sui documenti e la loro 
interpretazione, forniscono sempre una verira provvisoria, che puo essere ri­
messa in discussione ogniqualvolta vengano portari alla luce nuoví elementi 
e nuove tcstimonianze. 

La riflessione, la discussione, il con&onto tra le tesi, il richiamo costante 
ai limiti delle nostre conoscenze, oltre che ad essere in linea con una metodo­
logía scientifica, ricoprono una funzione formativa di carattere interculrurale. 

2.2. Classi multiculturali e presenza di quadri storico-culturali differenti 

.... Nei bambini provenienti da altre culture la cornprensione dei contenuti 
storici in genere avviene in modo parziale o distoTto, e questo non deve 
essere preso a motivo per una ipovalutazione del loro livello di intelligenza. 

Ovviamente, I'accesso ai contenuti si rende piu problematico nel caso 
dei bambini per i quali la lingua italiana rappresenta la seconda lingua. 

Nei loro confronti si rende necessaria da parte del1'insegnante una verifi. 
ca costante dell' appropriata decodificazione linguistica. 

In prospettiva di una forrnazione interculturale víene inoltre richiesta 
all'insegnante una specifica competenza antropologica, intesa soprattutto co­
me approfondita conoscenza degli aspetti culturali dei Paesi da cui i bambini 
provengono. 

TI fatto che gli insegnanti conoscano solo superficialmente il significato 
delle tradizioni, delle pratiche, dei valori delle culture d'origine degli alunni, 
del modo stesso che talí culrure hanno di considerare la scuoJa, puo generare 
siruazioni comunicarive estremamente conflittuali, senza che ve ne sia una 
reale intenzione. 

Non e cerro sufficiente che l'insegnante si limiti a prcndere qualche 
sommaria informazionc sull'arca geografica di provenienza, sulla lingua parla­
ta dai bambini, perché si realizzi una situazione interculturale. 

L'atteggiamento eurocentrico domina la nostra cultura, proprio per il 
diHuso disinteresse per i sisremi filosofici, per le visioni del mondo, per 
le visioni dell'uomo, per la Ietteratura, per 1'arte e per tutro iI complesso 
delle rappresentazioni simbolicheJ sviJuppatesi al di fuori dell'Europa. 

L'insegnante, imeso ora come mediatore interculturale, deve sapcr indi-
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viduare nel processo di integrazione fea í bambini di diverse culture, quali 
si ano i valeri, i comportamenti, le modalitA di relazione familiari e socíali, 
ai quali sono dísposti a rinunciare, e quali siano invece quegli aspettí ai 
quali essi non possono rinundare, in quanto verrebbero a de.stabilizzar-e in 
maniera troppo conflittuale la loro í<lentita pen;onale. 

E u'¡¡" rícordore aquesto proposito I'indicazione della C.M, n, 7) del 
1994, relativa agli apporti d", cia6Cuna disciplina pu.o ofErire alIa prog.euualí,a 
intercu1rural.e, laddove si preverle, per quanto (iguarda l'msegnamenlo della 
sloría. il iuperamento delle rigide impostazioni a carattere etnocentúco o 
eurocentrico '. 

2,3. La formazione Intercutlurale e le tesi «revisioniste-

DaJ punto di "jita inr.errulturale, l'insegnaOlento aella storia non V2 inte-
50 come un ultimo modeJJo di utilízzazÍDru: pragmatíca del passato. in funzio­
oe di una roela dí considerazion1 apologetiche sulle buone r.elazioni tra i popoli. 

Qualsiasí íntenzionaliti educativa non <:leve scalfire m.üumamente la úgo-
rosita metodologica propria delle conoscenze ~tor1che, 

La proposta di colDro che suggerisco"" di eliminar. dall'insegnam.en'o 
della 6toría le guerre, le atrocíÚl, le accuse fr.atrídde dle hanno COfl.trapposto 
i popoli, equívarrebbe alltadozíone di una politíca del saenzioJ che oon corri­
sponderebbe .ffatto ad una procooura metodologicamente corre!ta, dal punto 
di vista. ,romo, 

Glí alunní devono dun<3ue conoscere la 'Verít.31 anche se aberrante., sul 
passato, per valuure le pecdite inestimabili dle í <:.onfliuí e.tnici e le guerre 
di c.onquista haono cauS.aJ:o, 

La ricerca storka devo quindi affron.tare le tematkhe della violenza, 
dell'íntolleranza, della pCeYaricazwne. 

Ma le iQ11l'laginí relative aí crÍlníní perpetratí da coiui che fu chiamato 
«nemico», andrebbero, in sede íntercuhurale, compensate con documentazioru 
ríguardantí í crimini operati per mano della propría nazione, delle rulZioní 
«aUeate», e tutte insíeme índurrebbero ad una riflessíone príva di argomenta­
zioni tendenziose. 

11 superamento degü aJ:l-eggíamenti ernocentrici non implica affano che 
l'entita degli eventi debba essere contraffana, roa e J'atteggiamento con il 
quale noí «vi6itiamo» gli eventi, .che deve .essere radica1mente mutato. 

, Cosi si legge: ndb Citcolare Minisle:riale: +:Si e [. .. ] rilevato .<:he finsegname:nto della 
SWJ"ia deve riconoscue gli ;apport.i e i valori autooomi delle dive.rse .cultur~ e liberarsi da 
rigide impostazioni a car.allere etnocentrico o euroceutrioo, per un'a,nalisi obiet.uv.tl de.i rnomenti 
di incoatro e di scontoo U"a popoli e civika» (Cfr. scbed:a.r~o di lc=gislazione per la scuola 
m.at.errut ed elementare, CM. D. 73 del 1994: Dialoga interculturale e COl1vilJtnza donocratica: 
/'impegllo progeUuale de/la scuola, al paragrafo: Discipline e itltercultu.ra, scheda n. L4.48.BJ. 
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Dunque l'is tanza interculturale puo trovare attuazione per il tramite del­
l'insegnamemo della storia, solo attraverso la nostra concezione de1Ie diversita 
culturali e nazionali. 

Un conto e guardare gli episodi della seconda guerra mondiale con gli 
occhi del patriota, un conto e guardare gli stessi episodi con lo sguardo 
di chi considera la guerra una modalita obsoleta di risoluzione dei conflitti. 

Quindi e l'ottica attraverso la quale si vedono i fatti che diventa di 
per sé formativa. 

Non e quindi amputandola, attraverso i meccanismi della rimozione, né 
edulcorandola, che si fara della storia uno strumento capace di servire l'ideale 
della comprensione tra i popoll. 

E questo il caso ad esempio del dibattito, molto acceso ogg1 in Germa­
nia, circa l'insegnamento deUa storia deU'epoca hitleriana. 

Secondo lo storico tedesco Ernst Nolte, il maggior esponente delle tesi 
del revisionismo, la colpa ossessiva del «passato» non dovrebbe piu pesare 
sull'immagine negativa del loro Paese che le giovani generazioni subiscono. 

Egli sostiene che le atrocita e i detiui dei nazisti andrebbero relativizza­
ti, in modo tale da recuperare un'irnmagine positiva per la nazione tedesca. 

Sull'altro versante della disputa si trova il filosofo francofortese Jurgen 
Habermas, il quaJe sostiene la tesi che in nome della veridicita della storia, 
nulla va minimizz9to. Egli mantiene la posizione di tenere fetma la «memoria 
solidale» verso le vittime di un evento che rimane irrepnrabile. 

Per superare questa impasse, l'atteggiamento da luí auspicato, non e tan­
to quello della «rimozione» o dell'«obJio», quanto quello di portare argomenti 
a favore della formazione di un'«identita post-nazionale» 7. 

CARLA PELLUCCI 

1 In risposta agli intellettuali toocschi che aCfermano la necessita di un rinnovamento 
dell'identita collcuiva che possa rivalutare il rispeuo pcr la propria nazione c riproporre un 
elcme:nlare patriottismo,]. Habermas scrive : <d=: cosl che si giungc a motivare il 'confcrimemo 
di scnso' compensatorio, che la storiografia de:ve forrure agli sradícat i dal prOCC$SO di moderniz­
zazione. L'appiglio ide:mifkatorio alJa storia nazionale richiede pero una relativizzazione del 
significato deJJ'e:poca nazista, caratterizzata negativamente:: a tal fine non e pio sufficiente: 
me:tterc tra parentcsi que! periodo, bisogna toglicrc il senso di colpa che: su e:sso 8rava» (Haber­
mas, 1987, p. IO~ ). 
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