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CRITERIOS PARA LA SELECCION Y SECUENCIACION DE LOS
CONTENIDOS DE GEOGRAFIA

En la primera parte de esta ponencia nos referiremos a los
criterios esenciales que deben regir la seleccion de los contenidos de
geografia dentro de un curriculum de Ciencias Sociales. A continuaciéon
en la segunda parte trataremos de los criterios de secuenciacién de
esos mismos contenidos.

A. Criterios para la seleccion de contenidos

De los posibles criterios a tener en cuenta para seleccionar las
ideas eje , los temas, y los conceptos clave de una programacion , solo
nos referiremos en esta ponencia a aquellos que hacen referencia a la
l6gica disciplinar de la geografia . Los mas relevantes son los que hacen
referencia a los conceptos clave disciplinares y a los conceptos clave
paradigmaticos.

1. Conceptos clave disciplinares

Con este nombre nos referimos a todos aquellos conceptos e
ideas que contribuyen a delimitar el objeto de estudio de la disciplina v
el método de trabajo de los gedgrafos para distinguirlo del de los
demas cientificos sociales.

Los conceptos clave disciplinares se derivan de la propia
definicion de la geografia como una ciencia que trata de analizar v
explicar la localizacién y distribucién de los fenémenos naturales v
humanos sobre la superficie de la tierra v de las relaciones que se
establecen entre la sociedad v el medio natural.

A modo de ejemplo v sin el menor animo de realizar una lista
completa de dichos conceptos destacariamos ,de entre los mas
generales, los siguientes: localizacion, situacién, distribucion,
limite o frontera, aglomeracion, polarizacion, difusion,
dispersion, dilerencia, flujo, paisaje, escala, etc.

Los conceptos clave disciplinares son "transversales” a toda la
geografia cualquiera que sea el tema y enfoque escogido para tratarlo.



Trabajar y ejercitar estos conceptos confiere a los estudiantes de
geografia una especie de aptitud o habilidad para el analisis y
comprension del territorio .

2. Conceptos clave paradigmaticos

Los conceptos clave paradigmaticos son conceptos con un alto
valor explicativo e inclusor . Ordenados , jerarquizados e
interrelacionados constituyen un modelo para describir , explicar y
muy especialmente interpretar Ila realidad , en nuestro, caso
geografica . Son conceptos que permiten insistir mas en los procesos
agentes y mecanismos que en los hechos concretos .Anaden a la
densidad de informacion, densidad de interpretaciéon . Por ello mismo
ayudan en el proceso educativo al facilitar el paso del pensamiento
concreto al pensamiento formal abstracto

Ahora bien las ciencias sociales y ,por tanto ,la geografia son
ciencias pluriparadigmaticas . No hay un solo modelo explicativo e
interpretativo aceptado por toda la comunidad cientifica sino que
conviven a la vez explicaciones y concepciones diferentes e incluso
opuestas. Con esta afirmacién no se sugiere la inexistencia del
conocimiento objetivo en las ciencias sociales ni se niega la posibilidad
de formular leyes explicativas y predictivas . Simplemente sefialamos
que es muy improbable el acuerdo sobre la naturaleza exacta del
conocimiento y sobre el contenido de las leves que lo rigen. En ciencias
sociales v por tanto en geografia entendida como una ciencia social,
no hay un solo discurso v enfoque sino varios diferentes e incluso
opuestos y enfrentados. :

Cada enfoque o paradigma define unos conceptos clave, unas
ideas eje v , hasta cierto punto unos nucleos tematicos diferentes . Los
conceptos clave paradigmaticos son "tranversales” a todas las ciencias
sociales que utilicen el mismo paradigma.

Estos conceptos e ideas son fundamentales para organizar los
ejes tematicos y la programacion de las unidades didacticas . Deben
trabajarse conjuntamente con los conceptos clave disciplinares que
anteriormente hemos definido.
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El profesor de geografia para seleccionar y secuenciar los
contenidos conceptuales debe optar y elegir el modelo interpretativo
o paradigma mas acorde con su vision de la realidad social.

A continuacién concretamos estos conceptos para el paradigma
critico que tiene , a nuestro juicio , un alto valor educativo.

2.1 El paradigma critico en geografia

A principios de los afios sesenta se inician una serie de criticas al
enfoque ideografico de la geografia dominante hasta entonces y al que
habia hecho aportaciones muy relevantes la escuela francesa a partir de
sus estudios regionales . El estudio de las regiones como un todo tnico
e irrepetible no se podia mantener en un mundo que desde el punto de
vista de la economia y la politica funcionaba de forma cadavez mas
global e interdependiente y cuyos problemas eran cada vez mas
acuciantes.

Este modelo o paradigma no permitia avanzar en la explicacion
y menos atn en en la interpretaciéon de las transformaciones y
cambios territoriales especialmente rapidos desde la segunda guerra
mundial. No podia explicar , tampoco, el aumento de las desigualdades
existentes entre paises ,regiones vy grupos sociales.

El analisis de la desigualdad se anadio y se impuso al analisis de
la diferencia y la diversidad tan comun en la geografia clasica.

Las primeras aportaciones se centran en los estudios del
subdesarrollo vy en los contrastes Norte-Sur . Son estudios a escala
planetaria.

Las desigualdades y los conflictos que originan se interpretan en
un primer momento a partir de la teoria de la dependencia para la cual
la desigualdad y el subdesarrollo son una consecuencia de la
dependencia de los paises pobres respecto a los paises ricos.

Posteriormente Immanuel Wallerstein vy otros cientificos sociales
conciben el mundo como un sistema global cuyas partes estan
interrelacionadas entre si. Atribuyen a la expansion histérica del
capitalismo el origen de una serie de periferias mas o menos
subdesarrolladas , como consecuencia de la dominacién que ejercen

los paises centrales o perifericos .
S,OH\\___“-



Estas explicaciones se completan con la aportacion de D. Harvey
que destaca la vertiente territorial y geografica de la teoria marxista
de la acumulacidén. La division espacial de la produccion y el trabajo, la
creacion del mercado mundial y la expansion del consumo de masas
son los aspectos mas relevantes de esta teoria. '

La geografia critica basada en estos principios e ideas es una
geografia social para la cual la clave explicativa de las desigualdades
socioterritoriales se halla en las relaciones econdémicas y muy
especialmente en las relaciones de produccion

En los ultimos aiios, sin embargo, la geografia critica se ha
enriquecido con la incorporacién de nuevos conceptos y categorias de
analisis . Entre las aportaciones mas relevantes cabe citar la geografa
del género o geografia feminista ( estudia la estructura de género de la
sociedad ) ,la geografia cultural y la geografia politica renovadas.

Por otra parte, la denominada nueva geografia regional ha
revalorizado el estudio de la diversidad , de la diferencia y la escala
regional y local. Ahora bien , el estudio de la especificidad de cada
region tiene que ir acompanado del analisis de su interpendencia con el
sistema mundo. Hay que ver qué papel juega cada region dentro del
contexto mundial entendido como una globalidad.

Es a partir de estas aportaciones que se han configurado los
conceptos clave mas relevantes del paradigima critico:

- Dominacién/dependencia
- Igualdad/desigualdad
- Conflicto/consenso
- Continuidad/cambio
- Interaccion/interdependencia
- Unidad/diversidad

El poder o la dominacion de unos grupos humanos y de unos
paises sobre otros origina la desigualdad y el conflicto. La resolucién de
los conflictos provoca a su vez la transformacion vy el cambio. Fn este
sentido la geografia critica actual basa la interpretacion de la
organizacion territorial y de las relaciones medioambientales en el
analisis de las estructuras de poder derivadas de conceptos como
clase social, género , patriarcado , etnia, edad, estado etc.




2.2 Los ejes tematicos base dela programacion

Presentamos a continuacién unos ejes tematicos que pretenden
ser coherentes con los conceptos y principios del paradigma critico.

Tema 1. El medio natural. El medio natural como escenario para la vida
humana . La diversidad de condiciones ambientales y la variedad de
respuestas de adaptacion por parte de los grupos humanos. El medio
CcoOmo recurso y como riesgo para la vida y las actividades humanas .
Los impactos ecoldgicos derivados de las actividades humanas

Tema 2. El espacio cultural. La poblacién de la tierra . La diversidad
somatica y étnica de la poblacién. Las grandes areas culturales del
mundo. los conflictos étnicos, linguisticos y religiosos del mundo.

Tema 3. El espacio politico . La red estatal mundial. Dimension de los
estados y fronteras. Caracteristicas y funcionamiento del estado
capitalista . La fuerza desigual de los estados. Comunidades, etnias y
naciones. Los conflictos bélicos en el mundo.

Tema 4. El espacio economico. El trabajo humano y los sistemas
econdmicos . El capitalismo : objetivos, caracteristicas y expansion
territorial. La divisidbn espacial de la produccion y el trabajo en el
sistema capitalista. El desarrollo desigual: relaciones Norte-Sur .

Fl sistema mundo.

Tema 5 . El espacio del trabajo. Trabajo, tiempo libre v ocio.
Caracteristicas del mercado de trabajo capitalista. Poblacién activa v
poblacién ocupada. Los sectores de actividad. El paro y la economia
sumergida . Las migraciones. El trabajo doméstico, la incorporacion de
la mujer al trabajo retribuido. la familia una institucion que se
transforma

Tema 6 . El espacio urbano metropolitano . Tendencias actuales de la
urbanizacién en el mundo. La red mundial de ciudades. La



diferenciacion interna de la ciudad : los agentes urbanos . El precio del
suelo y la segregacién social y funcional del espacio urbano.

2.3 Utilidad de la geografia critica para la educacion

Las caracteristicas esenciales que hacen a la geografia critica
especialmente 1til y enriquecedora para la educacién son:

- Proporciona una vision global de la realidad geografica , que
facilita a los alumnos una primera interpretaciéon de la organizacion
territorial del mundo vy les permite conectar y relacionar los distintos
contenidos del aprendizaje

-FL. analisis de los mecanismos que rigen el cambio de esta
organizacién territorial . La introduccion de la perspectiva historica en
el analisis del territorio facilita la relacion entre geografia e historia
evidenciando la persistencia de algunos hechos y el cambio de otros.

-Ensefia que las estructuras socioterritoriales podrian ser
distintas de como son actualmente y adopta una actitud critica hacia la
injusticia y la desigualdad en la sociedad actual.

-Pone de manifiesto la existencia de todos aquellos grupos
tradicionalmente obviado en los analisis cientificos como por ejemplo,
las minorias étnicas , las mujeres los jovenes y los ancianos etc.

- Educa en el respeto a la diferencia a la vez que estimula el
conocimiento de la propia identidad 1

B. Criterios para la secuenciacion de los contenidos conceptuales

Los criterios para la secuenciacién de los contenidos conceptuales
se basan en la idea de curriculum en espiral, que supone una
continuidad v progresion en los conceptos, principios e ideas que
permiten aumentar progresivamente el grado de complejidad ,
abstraccion , especificidad e interpretacion del conocimiento.

La idea de que el conocimiento se adquieree a través de sucesivas
reelaboraciones implica una cierta continuidad en la presentacion de
los contenidos que no debe suponer reiteracion sino presentacion a
distintos niveles de complejidad y abstraccion



El analisis de los contenidos de menor a mayor complejidad de
cara a facilitar su progresion se realiza a partir de los siguientes
parametros:

- De lo mas general y sencillo a lo particular y complejo.

- Aumentando el ntmero de variables que se analizan

- Dando mas importancia a la explicacion e interpretacion que a

la descripcion

La reflexién sobre la estructura epistemologica del conocimiento
geografico nos lleva a identificar cuatro elementos que permiten
graduar el nivel de abstracién y complejidad del prisma con el que se
enfoca tanto la produccién del conocimiento social como su
aprendizaje

1. Enfoque del objeto de estudio

- estudio de una sociedad especifica . Este enfoque permite
moverse entre lo concretoy lo abstracto, lo simple y lo
complejo de manera mas flexible que en las otras opciones.

- estudio de un fenomeno general comtn a varias sociedades . Se
corresponden con los temas de geogralia general. El
establecimiento de fendmenos comunes a diferentes contextos
presupone identificar determinados atributos en cada caso v
operar forzosamente con abstracciones '

- Estudio de un modelo social . En este caso debe operarse
basicamente con conceptos v principios abstractos.

2. Amplitud con que se considea el objeto de estudio
escogido. La gradacion dela dificultad puede definirse a partir
de:

- Considerar de manera integral todos los componentes ,
elementos o aspectos del objeto de estudio

- considerarlo de manera parcial: atender unicamente a una o
algunas variables



3. Procedimientos y categorias interpretativas que
intervienen en la produccion de conocimiento. Podemos
establecer los siguientes modelos

- Descriptivo- empirico
- Analitico estructural
- Interpretativo o dinamico

3. Consideracion del tiempo social. Dos niveles claros de
dificultad vienen definidos por la consideracion del objeto de
estudio en los siguientes marcos temporales:

-Sincroénico : la consideracion del objeto de estudio en un
momento determinado , corto o largo, sin atender las relaciones
pasado-presente. Dentro de este tratamiento podriamos distinguir
dos subniveles de dificultad segtin si el momento estudiado es de
una sociedad del presente o lo es de una sociedad del pasado.

- Diacronico: se considera el proceso de continuidad y

cambioentre el pasado y el presente

Asi la gradacion de la complejidad vy la abstraccion viene dada .en
parte por la combinacion que se establezca entre los cuatro criterios
expuestos ( v. cuadro 1).

En los cuadros 2 v 3 se sintetiza la propuesta que hacemos para
la secuenciacion de los contenidos conceptuales de geografia.

Finalmente s6lo queremos anadir que la priorizacion de los temas
vy contenidos conceptuales corresponde al profesor atendiendo a los
criterios de relevancia social y caracteristicas de los alumnos.
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Gradacién potencial de la complejidad y la abstraccién segin el
enfoque del objeto de estudio:

ENFOQUE AMPLITUD | CATEGORIAS CONSIDE-
INTERPRE- RACION
TATIVAS TEMPORAL
Fendmeno Parcial Empirico Sincrédnico
“ DE MENOR A ¢ )
MAYOR COM-— Sociedad Analitico
| PLEJIDAD Y Integral Diacrdnico
. ABSTRACCION Mod?lo’ Interpreta
Sow'al, tivo
(g bt pane,
h«é«)
1 Sociedad Especifica — Parcial - Empirico -
Sincrdnico
2 Fendmeno General - Parcial - Analitico -
Sincrdnico
3 Modelo — Integral - Dindmico - Sincrénico
4 Modelo — Integral - Dindmico — Diacrénico




}9431f‘\¢m¢~.

oot - Lag ,Q_t;ﬁ\'.cﬂ— e Fd o P

*

HOMBRES Y MUJERES CREADORES
DE ESPACIOS Y PAISAJES EN EL TIEMPO

/

B )
oo

UN_MUNDO_INTERDEPEN-
DIENTE Y CAMBIANTE kb

UN_MUNDO UN MUNDO DESIGUAL
DIFERENCIADO Y CONFLICTIVO
POBLACION Y ACTI- ESPACIO
MEDIO VIDADES ECONOMICAS CULTURAL ESPACIO
NATURAL y POLITICO

EL SISTEMA MUNDO

/

\

POTENCIAS PAISES
HEGEMONICAS DEPENDIENTES
ESPANA
UNIDAD Y DIVERSIDAD NESIGUALDAD Y CONFLICTO INTERDEPENDENCIA
¥ CAMBIO
GALITIA

TheeT .

g v A



V1 Sympesium de Didécties de las Clenclas Seclales.

Temas v conceplos para un programa medioambiental de
geografia humana "El planeia Tierra, hov v en =i futuro”

Roser BATLLORI/Didactica de les Ciencies Socials.
Universiiat de Girona.

Pontevedra, 23 a 25 de marzo de 1994



TEMAS Y CONCEPTOS PARA UN PROGRAMA MEDIOAMBIENTAL DE GEOGRAFIA
HUMANA: "EL PLANETA TIERRA, HOY Y EN EL FUTURO"

En la presente comunicacién deseo exponer las razones due ne
llevaron al disefio de un programa de 20 de BUP basado en los
principios de la geografia critica y de la educacién ambiental
del programa, enunciar sus objetivos y contenidos y wvalorar,
proviszionalmente la wviabilidad de dicho programa, a la wvez gue
planteo algunos prerequisitos de aprendizaje y preconcepciones de

los alumnos.

Génesis y fundamentacién del programa

Después de estar alejada varios afios de la ensefanza en los
centros de primaria o secundaria, en el curso 1989-90 tuve la
oportunidad de "volver" a las aulas y trabajar con alumnos
adolescentes a la wvez gue con jovenes estudiantes de segundo
ciclo de geografia o de historia matriculados en la assignatura
de diddctica de 1la Geografia *. El1 caracter de experiencia
otorgado a esta %fﬁignatura por parte del Servicio de Inspeccidn
de la Delegacidn Territorial del Departament d'Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya me permitid desarrollar un programa
alternativo al gue actualmente se imparte en este curso. Tarea

gue me plantee como una possibilidad de divulgar los saberes

*Para conocer el desarrocllo de esta asignatura se puede
consultar Batlleri, R. (1992): La formacién practico- tedrica en
didactica de la geograffa. El modelo experimental de la
Oniversitat de Girona, comunicacidédn presentada al IV Symposium de
didactica de las Ciencias Sociales, celebrado en Girona del 8-11
de abril.




geograficos gue se imparten en estos momentos en la universidad y
como un reto personal. Queria desarrollar unos saberes
geograficos gue ayudaran a los alumnos y a las alumnas a
reflexionar criticamente sobre la realidad actual, gque se
plantearan la posibilidad de actuar soclialmente vy que
reconocieran esta utilidad al saber geografico, valorandolo como
una "asignatura" Util para su vida de ciudadanos de nuestro pafs.
Ello me obligaba a elegir unos problemas de estudio relacionados
con la realidad actual, un método de trabajo wutilizable en el
futuro y a ayudarles a cambiar la idea de ciencia, pasando de una
visidn culturalista de la realidad geogriafica a una perspectiva
critica y evolucionista. No gueria un programa aseptico® cdmo
los desarrollados habitualmente.

En un primer curso desarrollé wun programa de geografia
critica basado en tres grandes temas: el estado actual del mundo,
la organizacion del territorio a partir de las ciudades y los
problemas gue la actividad humana causa al medio ambiente.
Adaptacidén a la geograffia critica de los tres grandes ejes
temdticos de la geografia: la localizacidn, la organizacidn del
territorio y las relaciones hombre medio. La valoracidédn
posterior del ©programa permitid comprohar que los problemas de
estudio elegidos no reunian todos los requisitos pretendidos. Los
alumnos y las alumnas mostraban poco interés por los temas de

ordenacién territorial (sélo un 30% los valorava positivamente),

2El grupo de CCSS de Rosa Sen=sat (1981), R. A=cdédn (1984) y
| S Benejam (1987) han publicado materiales y ejpuesto la
necesidad de unos programas de ciencias sociales comprometidos
con la realidad y con la formacidn personal de los alumnos.



un mayor interés por la geopolitica (47% valoracién positiva, en
el ano de la caida del muro de Berlin ) y que la mayoria mostraba
gran interés por la problemdtica medicambiental. Las valoraciones
se repitieron 1los cuatro cursos gue desarrollamos el programa.
Cada afio comprobamos gue aumentaba el interés por 1la geografia,
("estudiar geografia me ha resultado interesante, ahora puedo
hablar de muchos temas con mis amigos en el bar" decia un alumno
de 17) gque recordaban bien todos temas desarrollados y eran
capaces de darnos su opinidn sobre ellos, conseguiamos gran parte
de los objetivos fijados pero s06lo conseguiamos sensibilidad
hacia un determinado tipo de problematicas. Es m&s, aumentabamos
el rechazo hacia determinados temas (la valoracién de final de
curso era mas negativa gque la prospectiva inicial).

Estos resultados fueron motivo amplias discusiones con las
profesoras con las gue compartia el aula.® Deseabamos una classe
de discussién de opciones y una toma de consciencia de 1la
realidad y encontrabamos wun cierto rechazo por los temas. Los
motivos aducideos pueden parecer irrisorios pero creemos gue son
significatvos: son "temas aburridos", "los de siempre" para la
ordenacién del territorio, "no me interesa la politica"” "no
tenemos mucha informacidn politica". Nos parecid que hab{amos
elegido unas problematicas actuales gue eran "muestras”
problematicas, debiamos pensar en las "suyas". En una opcidn
critica vista por un adolescente de los barrios periféricos de la

ciudad. La problematica medio ambiental nos permitirfa

2Lag profeg=zoras eran Anna Ma Malvesi del IB Salvador Espriu
de Salt (Girona) y Maria Mémdez del IB Carles Rahola de Girona.
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degarrollar mejor nuestrosg objetivos educativos. Por ello en el
curso actual® disefamos y estamos desarrollando el programa "El
planeta tierra, hoy y en el futuro".

La tarea de desarrollar un nuevo programa requiridé una
fundamentacién +tedrica, aspecto gue no desarrollaré, dada la
limitacién de esﬁ%io de la gue dispongo y un desarrollo
curricular sobre el que me extenderé maAs detalladamente.

La fundamentacién se basa una formacién y un trayectoria

personal y de algunos autores en los que he encontrado ideas
interesantes para realizar el proceso de transposicién
didactica.® Susgcintamente citaré laz fuentes en las gue me he

bazado: la tradicién educativa de la Escuela Nueva (especialmente
J. Dewey y C. Freinet) y la teoria critica de la ensenanza (St.
Kemis, H. Giroux, y especialmente L. Stenhouse y R. Young) para
comprender el papel de la educacién para un mundo del futuro.
Algunos gedgrafos criticos vy didactas de la geografia
(especialmente Y. Lacoste, D. Harvey, M. Santos y el grupo RECLUS
de Montpellier y J. Huckle), ecédlogos (R. Margalef y J.
Terrades) y las orientaciones de UNESCO para la educacidén
ambiental (Programa UNESCO-PNUMA) en cuyc pensamiento me he
basado para seleccionar y sintetizar el saber geografico vy

adaptarlo a la perspectiva mediocambiental.

“con la colaboracién de Carme Périch del IB Carles Rahola de
Gironae.

®Mi trayectoria de formacidn y profesional no puedo
desligarla de mis dos compafieros de trabajo y amigos Dra. Pilar
Benejam y Dr. Joan Pagés.



EL programa "El planeta tierra, hoy y en el futuro”.
Objetivos

Podra observarse gue pedimos a los alumnos y alumnas una
reconstruccién personal del saber gque les ensefnamos, una
discu=sidén de los temas y una implicacidn personal en ellos. Cada
uno de ellos, con la ayuda del trabajo cooperativo y del trabajo
personal debe analizar diversas problematicas, justificarlas
cient{ficamente y desde una optica personal (ética).

Los objetivos del programa son:
1. Desarrollar la capacidad de razonamiento critico sobre las
relaciones de las sociedades y las personas con el medio.
2. Redactar documentos expositivos o argumentativos sobre las
principales problematicas de la sociedad vy Sus repercusiones
medioambientales usando un léxico geografico.
3. Adguirir dominio en algunas técnicas y metodologias basicas
para el procesamiento de la informacién geogréafica:
4. Participar cooperativamente en los trabajos de grupo y en las
discusiones y debates de clase.
F. Sensibilizarse con los problemas estudiados y tomar conciencia
de que existen soluciones alternativas.
6. Analizar 1los diferentes niveles de responsabilidad : escala
mundial, nacional, local y personal.
7. Elaborar unos materiales de estudio personal (dossier):
recopilar y ordenar los materiales entregados en clase,
reelaborarlos vy llegar a conclusiones propias fundamentadas
cientificamente.

7. Estudiar a partir del dossier personal.

Ui



Los contenidos
El programa gue desarrollamos incluye los temas clasicos de

la geografia (las regiones del planeta, la poblacién, los

recursos, el mundo rural y urbano) lo gue cambia es la
perspectiva (paradigma) geografica. Combinamos el discurso
eritico ¥ las implicaciones medioambientales. Discurso

integrado, iniciado a partir de la década de los 80 y dominante
en este momento no s6lo en los medios académicos sino también en
los media. Circunstancia gue favorece la obtenciédn de materiales

de divulgacién, adaptables a la situacidn escolar.

Como =e nos presenta y como explicamos el planeta tierra.
1. Como =e nos presenta el planeta? Como lo explicamos?

Los medios de comunicacién y los libros de geografia nos
presentan un planeta constituido por territorios y sociedades de
diversos niveles de desarrollo, interdependientes y con escaso
respeto por las condiciones ambientales.

2. La poblacidn del planeta crece.

La poblacién mundial c¢rece de manera desigual seguin las
regiones del planeta. Este hecho comporta pobreza, migraciones y
problemas medioambientales.

Como explotamos el planeta? Tenemos en cuenta el medio ambiente?
3. La explotacidén de los recursos

Los recursos del planeta son limitados, se explotan sin
tener en cuenta el medioambiente y en beneficio de una peguefa
parte de 1la humanidad. Ha sido asi e&n todas las etapas de la
historia?
4. El mundo rural y la produccidn de alimentos

La agricultura puede alimentar a toda la poblacidén mundial?.
Diversos sistemas de produccidn de alimentos y sus costos humanos
y mediocambientales. El1 papel de las mujeres.
6. Las ciudades y la organizacién del espacio

Mas de la mitad de la poblacidn mundial vive en las
ciudade=z. La c¢iudad como ecosistema creado por las personas ¥
como ejes estructuradores de los territorios.

La explotacién irresponsable pone en peligro el eguilibrio

natural del planeta. Hasta cuando?
6. Toma de conciencia y =oluciones a la problematica medio-




ambiental.

Estado de las regiones del planeta y medidas a arbitrar.
La cooperacién internacional.
7. Estudio de un caso local.

Dada la amplitud del programa ¥y la imposibilidad de
degarrollar en profundidad c¢ada uno de lo= temas optamos por
geleccionar unosg conceptos clave sobre log gue desarrollamos los
contenidos en forma de estudio de cas=so=. Los conceptos
zelececionadog proporcionan la comprensién de los problemas v los
cagos facilitan la toma de ©posiciones personales. También
geleccionamos algunos datos ejemplificadores. Estos datce y los=
casos una vez trabajados en clase forman el conjunto de hechos o
"cultura geografica" gue el alumno debe recordar. El proceso de
elaboracidn del conocimiento y las técnicas usadas en cada caso

constituyen los procedimientos del programa.

Los conceptos clave seleccionados

El programa se basa en tres grandes conceptos gue pueden
guiar los tres campos de contenido, el tedrico, el procedimental
y el eético: Interdependencia, dialogo, regspongabilidad. E1
concepto de interdependencia, completa el de dependencia o
dominio u=zado por la geografia critica prorciondndole el caracter
de dependencia mtita y por tanto de responsabilidad compartida.
En una situacién de responsabilidad compartida el —concepto

didlogo es basico.

[w]
i

Eh:{campo tedric 2l concepto de interdenpendencia s=e
completa con otros grandes conceptos gue =se explican brevemente:

Diversidad, condiciones geograficas, aldea global, justicia



espacial o distributiva, crisi{ ecoldgica. Diversidad se emplea en
el =zentido de wvariedad de culturas. Es un concepto descriptivoe
usado por la gecgrafia regional para indicar 1la imposibilidad de
establecer modelos explicativos Gnicos que aguf se usa en su
sentido positivo: conservar la rigueza del planeta. Es una
adaptaciédn del concepto biodiversidad usado por los ecdlogos.
Condiciones o variables geograficas és un término analitico
tomado de Lacoste (Lacoste, 18978) gue permite comprender en la
causalidad maltiple de la geograffia. Aldea glohal feg encunado
por Maclujan para indicar las dimensiones del planeta en la era
de las comunicaciones se usa agqui en el sentido de sistema
mundial lo gue Milton Santos (1990) llama una sociedad global gue
genera un espacio global. Justicia espacial es una adaptacidn de
R. Brunet (1993) del concepto wusado por Harvey de justicia
distributiva. Crisif ecoldégica (usado por diversos autores) se usa
en el sentido de algo gue no funciona y gque podemos corregir para

gsuperar el desequilibrio actual.

Las habilidades

Contruir un discurso geografico desde la perspectiva critica
implica el trabajo de ciertas habilidades cognitivas y afectivas.
Algunas de las gue trabajamos son:
Para construir el discurso:

- percibir y observar la diversidad y la complejidad del espacio
"yivido" o de los espacios "conocidos" a través de fuentes
indirectas.

- formularse preguntas o hipdtesis de trabajo.

- analizar el espacio a partir de las cinco variables geograficas
(medio fisico, poblacién, economia, politica y cultura)

- cuantificar las wvariables.

- comparar y relativizar: cambios de escala.

Y



- justificar: causalidad maGtiple, consecuencias.

- interpretar o establecer modelos.

- contrastar con 1los propios wvalores y conocimientos: proceso
dialéctico de aceptacidn o divergencila.

- establecer conclusiones para ser comunicadas oral o por
escrito.

- Valora y emitir juicios.

Se usan unas técnicas y metodologias geograficas:

- cartografia

- trabajo estadistico

- lectura de imagenes (directa o indirecta)

- uso de programas sencillos de ordenador.

- trabajo de campo

En el campo socioafectivo:

- comprender gque las localizaciones y las interacciones con el
espacio no son fortuitas, gue pueden preveerse y cambiarse.

- pensar diferentes formas de actuacidén personal gque van desde la
opinién personal sobre los temas hasta possibles actuaciones
comprometidas socialmente.

- el dialogo y la confrontacién de ideas, pensamientos vy
sentimientos. etc.

Valoracidn

En estos momentos el programa estd en curso de realizacidn
por lo gue resulta dififcil establecer unas conclusiones
definitivas. Podemos avanzar lasg valoraciones iniciales y algunas
reflexiones realizadas al filo del desarrcllo del programa. En la
gvafgcién inicial los alumnos y alumnas mostraron especial
interés en los temas del tercer bloque, claramente de contenido
ambiental y de escala local y en del tema del crecimiento de la
poblacién. No mostraron ningdin interés en la explotacién de los
rgécursos. Suponemos gque los temas mas generales y de orden
mundial les abruman por la magnitud de las cuestiones planteadas
("no podemos hacer nada" dicen) y por ello intentamos aplicar el
principio de la educacidn ambiental gue recomisnda  tratar los

temas generales desde la perspectiva personal: comparamos



consumos, niveles de explotacidn del medio en nuestro entorno
geuropeo y en el Tercer mundo.

También hemos constatado las muchas dificultades y ciertas
resistencias a dar su opinién personal en temas generales. "Yo no
soy nadie para opinar” dice; varios alumnos en un deseo de
autoexcluirse de los temas de opinién o mejor considerandose
excluidos por alguien de este "poder”.

Unos pocos alumnos muestran un cierto cansancio por los
temas medioambientales: "Siempre hacemos lo mismo". Aspecto gue
no vamos a tomar en consideracidn por considerarlo aislado pero
gue ancotamos como dato para el futuro.

Y finalmente indicar gue muestran un verdadero interés por
los temas relacionados con el medio fisico, especialmente en sus
aspectos descriptivos y visuales. Este hecho que hemos de valorar
posteriormente y gue nos puede llevar a introducir cambios en el
programa, lo atribuimos a la menor dificultad tanto intelectiva
como afectiva de estos temas, a su alto grado de conocimiento
escolar sobre el +tema y su consonancia con la idea gque ellos
tienen de la geografia. Roser BaWio~
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LAS CARACTERISTICAS DEL PENSAMIENTO CIENTIFICO Y
LA SECUENCIACION EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES.

VI SYMPOSIUM DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES

ASOCIACION DE PROFESORES UNIVERSITARIOS DE
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES



GUION DE LA PONENCIA

Modelo de ensefianza - aprendizaje

La ciencia como interpretacion
El aprendizaje como reconstruccion

t
l

Profesor

Ot g

Ensefar consiste en acercar la logica del alumno a la légica de la
ciencia.

Recurrimos a la teoria de expertos y novatos para caracterizar el
conocimiento cientifico . Distinguimos cuatro propiedades :

1. El pensamiento experto cuenta con muchos conocimientos
referentes a un campo del saber . Los conceptos que utiliza son
categoricos.

( Necesidad de seleccionar . delimitar vy categorizar los
conocimientos que se desean ensenar +—-~ .
q SR G lan heg Jun alelur A G
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2. El pensamiento experto activa conceptos bien conectados o
bien relacionados de manera que es un conocimiento
comprensivo.

( Necesidad de establecer relaciones logicas entre conceptos )



3. El conocimiento experto trabaja con conceptos bien
estructurados o jerarquizados. DLkt a0 il stk ARG LTI

( Necesidad de establecer un orden derivativo o proceso de
diferenciacion progresiva, procediendo de Ilo general a lo
particular, de lo simple a lo complejo.)

4. El conocimiento experto dispone de muchos itinerarios posibles
para llegar a la solucion de problemas .

(Necesidad de llegar a la solucion de problemas proporcionados a
las capacidades de los alumnos )
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Secuencia general del crédito

Unidad 1 (6h)

poblacién (en milllones de habitantes)

7000
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O-1 1
1650 1690 1730 1770 1810 1850 1890

Problema: la tierra es limitada y la poblacion crece

tiempo
1930 1970 2010

NIVELI ‘

Y

Y

Relacién poblacién y espacio

DENSIDAD

Relacion nacimientos y muertes

CRECIMIENTO VEGETATIVO

¥
Y Y

Relacion densidad Relacion densidad

y medio natural y factores humanos

Crecimiento vegetativo

desigual en el espacio

i
Y Y

NIVEL II , _
Unidad 2 (6h) Unidad 3 (6h)

Crecimiento vegetativo

desigual en el tiempo

Comportamiento demogrifico| jComportamiento demografico

Fases del comportamiento

de los Paises Pobres de los Paises Ricos demografico de Europa Occidental
NIVEL III 1
La poblacién joven El envejecimiento
como problema de la poblacién
Unidad 4 (3h) Unidad 5 (6h)
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FUNDAMENTACION DE LA SECUENCIA

Secuenciar forma parte de la preparacion de un proceso de
ensefnanza y comporta tomar tres tipos de decisiones : sobre la
seleccion de los contenidos que se desean ensefar, acerca de las
relaciones logicas que se establecen entre estos contenidos y
como ordenarlos en un proceso o secuencia.

En el caso del ejemplo que proponemos, nos centramos en los
conceptos, principios y relaciones sobre el tema del crecimiento
de la poblacion mundial y procedemos de lo general a lo
particular siguiendo un proceso de diferenciacién progresiva. Los
criterios que han regido la selecciobn del repertorio de
conocimientos y de las relaciones que han guiado su organizacién
se han buscado en el campo de la epistemologia de las Ciencias
Sociales , en las teorias del aprendizaje y en el conocimiento
practico .

FUNDAMENTACION EN LA EPISTEMOLOGIA DE LA GEOGRAFIA

En este campo nos situamos en los supuestos de la teoria critica.
Esta escuela entiende la organizacién del espacio como el
resultado de un proceso histérico en el que la acciéon del hombre
responde a la ideologia de las personas o grupos humanos que
tienen el poder de decision.

Si la configuracién del espacio es el resultado de la accion del
hombre , ésto quiere decir que no responde a ningun
determinismo, que la realidad hubiera podido ser diferente y,
por tanto, es posible la critica y es posible pensar en alternativas
de futuro.

En el campo de la ensefianza, la teoria critica propone la
comprensién de la realidad como un proceso en continua
construcciéon y , por tanto, como problema . La seleccion de los
problemas , su tratamiento y la aplicacién del conocimiento a la
consideracion de posibles soluciones implica, necesariamente,
entrar en el campo de los valores. La teoria critica demanda la
seleccion de problemas actuales, relevantes y urgentes que
tienen un ambito planetario pero que encuentran su concrecion ,
ejemplificaciéon y especificidades en el estudio de territorios
concretos.



Estas consideraciones justifican la importancia del tema del
crecimiento demografico y su presentacién dinamica en el espacio
y en el tiempo. El hecho de llegar a tratar en profundidad el
envejecimiento de la poblacion a escala de Cataluiia responde a
la necesidad de tener el marco de referéncia claro para poder
llegar a posibles acciones .

OPCION PSICOPEDAGOGICA

La concepcion de Vygotsky ,que entiende el conocimiento como
un producto social y personal , encaja perfectamente en los
supuestos de la teoria social critica . Por otra parte, la teoria del
conocimiento significativo de Ausubel apoya la construccion de
un conocimiento social que implica a la persona y que puede
comportar , ademas de un cambio conceptual, un cambio en las
actitudes y en la accion.

Las teorias del aprendizaje como construccién jerarquica (
Bruner, Ausubel y Reigeluth) orientan la propuesta de
secuenciacién la cual procede de lo general a lo particular, de lo
simple a lo complejo en un proceso progresivo de relacion y
diferenciacion de los conocimientos.

FUNDAMENTACION EN EL CONOCIMIENTO PRACTICO

El conocimiento que resulta de la reflexion practica orienta los
procesos de secuenciacion porque la experiéncia da el sentido del
limite, de aquello que no resulta prudente hacer. La prudencia
esta basada en un sentido de la responsabilidad y asi se dejan
aparte conceptos y relaciones posibles desde la logica de la
ciencia , pero que complican excesivamente el planteamiento. El
conocimiento prudente es también un conocimiento deliberativo
y reflexivo que permite adaptar la preparaciéon a la realidad
cambiante del aula , a las necesidades concretas de los alumnos y
adoptar la flexibilidad necesaria para llenar adecuadamente los
espacios de indefinicién que aparecen a la hora de la accion.



CRITERIOS O HIPOTESIS SIMPLIFICADORAS

Primera : Relevancia potencial para el alumno de los problemas
del mundo en el que vive.

Segunda : Relevancia potencial del problema de la desigualdad en
el espacio.

Tercera : Relevancia potencial del cambio en el tiempo.
Comprension de la realidad como proceso.

Cuarta : Conveniencia de aplicar el conocimiento a la solucién de
problemas proporcionados a las capacidades de los
alumnos.

Quinta : Necesidad de presentar los problemas a diferentes escalas
i comprender cual es el nucleo del problema y cuales las
especificidades que presenta cuando se ejemplifica a una
escala grande .

Sexta : Necesidad de considerar un proceso que tenga en cuenta :
La clarificacién del problema
El analisis de las variables del problema
La interpretacién critica del problema
La aplicacion del nuevo conocimiento.

---------------------------------------------



UNIDAD 1. Epitome : LA TIERRA ES LIMITADA Y LA POBLACION
CRECE .

PREREQUISITOS : Comprension de la grafica del crecimiento
demografico . Porcentajes. Relieve, clima y vegetaciéon. Gobierno
despético y democratico. Recurso. Depredaciéon. Exploracion
Intensidad de uso . Estructura de la poblacién por edades y sexo.

’

CONOCIMIENTOS :

1. 1 Relacion entre poblacién y espacio: concepto de densidad.
. Relacion entre densidad y condiciones del medio fisico .
. Relacién entre densidad y factores econémicos y sociales.

Ejemplo: Las aglomeraciones humanas del Delta del Ganges y los
espacios vacios del Centro-Oeste americano.

1.2. Relacién entre densidad de poblaciéon y uso del espacio .
. Aumento de la densidad y final de la economia de
depredacion.
. La densidad de poblacion y el final de la exploraciéon de la
derra.
. La intensidad de uso y la conservacién de los recursos.

Ejemplo : La explotacién y conservacion del bosque en Suecia.
1.3. Crecimiento vegetativo : tasas de natalidad y de mortalidad

Ejemplos diversos y contrastados.
RESUMEN : ( Mapa conceptual en hoja correspondiente )

SINTESIS : El crecimiento de la poblacién depende de la relacion
entre nacimientos y muertes . Actualmente la poblacion del
mundo crece mucho pero no se distribuye de forma homogénea
en el espacio. Las razones que justifican la densidad de la
poblacién son de tipo fisico y , sobretodo, de tipo humano.
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UNIDAD 2. EL CRECIMIENTO VEGETATIVO NO ES IGUAL EN EIL
ESPACIO.

PREREQUISITOS : Pais rico . Pais pobre.
CONOCIMIENTOS :
2.1 Comportamientos demograficos en el espacio.

2.1.1. Comportamiento demografico de los paises ricos
. Tasas de natalidad y de mortalidad en los paises ricos.
. Piramide de edades de los paises ricos.

2.1.2.Comportamiento demografico de los paises pobres.
. Tasas de natalidad y de mortalidad en los paises pobres.
. Piramide de edades en los paises pobres.

Fjemplo : Comparar los casos de Espaina y Peru.

UNIDAD 3 . EL CRECIMIENTO DE LA POBLACION NO HA SIDO
SIEMPRE IGUAL.

PREREQUISITOS: Sociedad pre-industrial. Sociedad industrial.
vacuna.

CONOCIMIENTOS :

3.1. El modelo demografico europeo en el tiempo.

. Comportamiento demografico antiguo.

. Ill descenso de la mortalidad, el boom demogralico y la
expansion de la poblacion europea.

. El control de la natalidad.

. Bl comportamiento demografico actual.

. Limitaciones del modelo europeo a la hora de aplicarlo a otras
realidades.

Fjemplo : Situar Espaia y Cataluia en relacion con este modelo
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RESUMEN : ( Ver el mapa conceptual correspondiente )

SINTESIS: El crecimiento demografico no es igual en todo el
mundo: el crecimiento es fuerte en los paises pobres mientras
que la poblacién de los paises ricos ha controlado su natalidad.

El crecimiento demografico no ha sido siempre igual. Europa ha
seguido un largo proceso hasta llegar a controlar la natalidad ,
pero el modelo europeo no se puede aplicar a otras realidades .

UNIDAD 4. LOS PAISES POBRES : EL CRECIMIENTO DE LA
POBLACI" ON JOVEN .

PREREQUISITOS : Migracion. Emigracion. Inmigracion.
CONOCIMIENTOS :
4.1. Crecimiento de la poblacion joven .

. Necesidades : sanitarias, alimentacion, vivienda, educativas

creacion de puestos de trabajo.

. El crecimiento de la poblacién y las migraciones de trabajo.
Ejemplo : El caso del crecimiento vegetativo de la poblacion
africana. La emigracion hacia Europa.

UNIDAD 5. LOS PAISES RICOS : ENVEJECIMIENTO DE LA
POBLACION.

PREREQUISITOS. no los hay.

CONOCIMIENTOS :

5.1. El aumento de la esperanza de vida en los paises ricos.

. Necesidades de la tercera edad: Vivienda, sanitarias ,
afectivas , econémicas , culturales.



5.2. Relacion entre envejecimiento de la poblacién y trabajo en
una sociedad tecnificada.
. Las migraciones de trabajo.

Ejemplo. Cataluia.

RESUMEN : ( Ver mapa conceptual en la hoja correspondiente).

SINTESIS : Los recursos necesarios para atender el crecimiento
de la poblacién joven grava la economia de los paises pobres. .

El proceso de envejecimiento de la poblaciéon en los paises ricos
crea nuevas necesidades y problemas.
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IVO MATOZZI
LOS "CONTENIDOS" EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN LA ESCUELA
OBLIGATORIA : EL PROBLEMA DE SU SELECCION Y DE LA ORGANIZACION
EN SECUENCIAS .
1- INTRODUCCION:
Comencé a conocer algunos aspectos del proceso de formacidn de
los ensefiantes espafioles, he descubierto la difusién y la
importancia de las didacticas en vuestras Universidades y surgid
en mi la admiracidn y la envidia por la vitalidad y la renovacién
del sistema formativo espafol.
Por eso considero un gran privilegio y una fortuna estar aqui
para reflexionar con vosotros acerca del problema crucial en la
ensefianza de la historia: la de los "contenidos".

El tema que me ha sido asignado - como seleccionar y como
organizar en secuencias los "contenidos" de historia en la
escuela obligatoria - es un tema que me apasiona desde hace

bastantes afios. Me he esforzado en elaborar ideas nuevas sobre
este tema, y para experimentarlas coordino desde hace algunos
afios grupos de investigacidén didactica . Incluso, en algunas
publicaciones, he expuesto parte de los primeros resultados de
estas investigaciones.

Sin embargo, el deber hablar al simposio me ha dado ocasidn de
hacer orgdnicas mis consideraciones, y de comunicar lo que hasta
ahora estaba reducido al estado de anotaciones informales. Por
ésto agradezco profundamente la invitacidén, y el haber escrito
este trabajo es un resultado cuyo mérito atribuyo a wvuestra
amable hospitalidad.

2- UNA CUESTION TEORICA.

El problema de los "contenidos" se encuentra hoy en un cuadro de
exigencias educativas sin precedentes: son 1las exigencias
impuestas por la orientacién al europeismo, a la mundialidad y
a la multiculturalidad, por la psicologia cognitiva y por la
concepcidn constructiva del aprendizaje, la renovacidén de la
historiografia y el consecuente enriquecimiento cuantitativo y
cualitativo de los conocimientos histéricos disponibles.

Estoy convencido de que tales exigencias pueden ser satisfechas
sélo si salimos del paradigma de seleccidn y organizacidén de los

"contenidos", que se convierte en tradicional en la cultura
occidental, y =si afrontamos las cuestiones en términos
epistemolégicos Yy cognitivo-didéacticos. En tal caso,

probablemente, la cuestidén de los "contenidos" se aclara como un
problema de forma, de cantidad, de organizacidén en un sistema de
los conocimientos histdéricos y de la diferenciacidén de los
sistemas de conocimientos entre los diversos ciclos escolares.
El enfoque que he dado a mi trabajo es, por ésto, tedrico. Iré
a la buisqueda de fundamentos que puedan asegurar otro régimen de
gestidn de los "contenidos". La cuestidén esta en la encrucijada
de todo el problema didactico, e implica referencias a otras
cuestiones. Sin embargo me esforzaré en delimitar el campo, y
buscaré la respuesta a preguntas como:

a).- ¢ Es posible establecer criterios de selecc1on adecuados a
las diferentes etapas de la escolaridad?

b).- ¢ Es inevitable que los "contenidos" seleccionados sean
organizados segtn la forma tipica de los manuales?

c) .- ¢ Es inevitable repetir ciclicamente la misma organizacién?
d).- ¢ Qué diferencia puede haber entre el sistema de los



"contenidos" en la escuela primaria y aquel en uso en la escuela
secundaria?

e) .- ¢ Qué configuracidén didactica dar a los "contenidos" para
adaptarlos a los fines de la ensefianza?

Pero a la teoria seguirda wuna indicacidén de seleccidn vy
organizacidén de los "contenidos" para los dos segmentos de la
escuela obligatoria, de modo que se daran a la discusidn puntos
concretos de referencia.

El horizonte escolastico de referencia es principalmente el
italiano, pero usaré también mis escasas informaciones sobre los
programas franceses y los espaholes. Temo que el uso de conceptos
no claros en un principio haga la ponencia poco comprensible, por
lo que os pido disculpas y paciencia.

3= ¢ cOMO HA SIDO AFRONTADA TRADICIONALMENTE LA CUESTION DE LOS
CONTENIDOS?

La cuestidén de los "contenidos" estd dominada por el paradigma
de la historia general, que se ha afirmado como historia de 1la
formacidén del mundo occidental; ésto provoca la seleccidn de los
"contenidos" y la forma del saber escoldastico.

¢Cuales son los elementos que caracterizan el paradigma?

1- Los valores de nacionalismo, del eurocentrismo y del progreso.
2- Un objeto, un campo temdtico que percibimos como principio
unitario de seleccidén: la «civilizacién de 1la humanidad
occidental.

3- El1 punto de vista teleoldgico.

4- La voluntad de realizar la representacién de la evolucidn y
el progreso de la civilizacidn occidental.

5—- El1 eje cronoldgico como eje de organizacidn de todos los
"contenidos" seleccionados como pertinentes al campo temdtico.
6— La forma narrativa.

7- La pretensidén de reducir, sobre bases precedentes, a una sola
historia la multiplicidad de historias: nacionales, sectoriales,
espaciales.

8- La escala temporal de breve periodo en el trato de los temas.

Tales elementos han inspirado una fuerte discriminacién entre
"contenidos" inscribibles y "contenidos" no inscribibles en la
historia, y han plasmado la estructura del sistema de saber que
en Italia llamamos "historia general". Es el modelo en el que la
unidad y la continuidad de la historia estd asegurada solamente
por la configuracidén diacrénica y narrativa que viene dada a la
concatenacién de las historias parciales y de la teleologia, que
funda el punto de vista de la seleccidén y de la integracidén de
las historias seleccionadas. Asumiendo tal modelo como normativo,
la escuela ha tenido la pretensidn de ensefiar la Historia.

4- LOS DEFECTOS DEL MODELO

A- LOS DEFECTOS DE LOS CONTENIDOS Y DE LA ORGANIZACION.

Los aspectos negativos de la representacidén del pasado, conforme
a tal paradigma, ya han sido denunciados por mds de un estudioso.
Dos efectos han sido puestos de relieve como taras genéticas del
modelo de organizacién de los contenidos.

1) .- En contra de la pretensién de representar toda la historia,
se pone de relieve la fuerte parcialidad de los "contenidos". Los
principios de seleccidén excluyen muchas historias:

a).— Omisidén de las historias de los paises extraeuropeos.



Sabemos que la mezcla nacionalismo md@s eurocentrismo ha
significado la inclusidn fragmentaria de culturas extraeuropeas
en la historia ensefiada s6lo en funcidén de la historia europea.
Es la carencia mds vistosa y mds notable.

Sin embargo, hay que reconocer que la teleologia nacionalista y
eurocéntrica, Jjunto con la forma narrativa, también ha restado
conocimientos sobre la historia europea a muchas generaciones de
europeos.

b) .- Desaparicién de 1las historias locales en 1la historia
contemporanea. Incluso cuando la historia institucional en
Occidente toma en consideracidén las diversas comunidades étnicas
o politicas hasta el momento en el que se integran en el estado
que las absorbe, ésta las elimina una vez que el estado nacional
ha sido edificado. Por ejemplo, hoy en Alemania, en uno de los
libros de historia mds difundidos, Hannover no se menciona méas
y desaparece después de 1866, fecha de la integracién con Prusia
y con la confederacidén alemana del norte. Por eso no hay
informacién sobre Wurtenberg después de 1870, cuando se proclama
el imperio alemdn. Y este fendmeno es todavia més claro en las
naciones-estado centralizadas como Francia y Rusia.( Ferro).
c).- Anulacidén de las historias locales preunitarias: Las
historias locales precedentes a la formacién del estado nacional
se convierten en residuos imposibles de integrar en el hilo del
discurso narrativo, de modo que "La conciencia nacional nace de
esta anulacidn del pasado especifico de 1las diferentes
comunidades"."En el caso de Francia, ¢qué dice la historia de
Francia del pasado de Saboya, por ejemplo? Transformada en dos
departamentos en 1861, este principado ligado un tiempo al
Piamonte, estd dotado de un rico pasado. ¢ Pero qué sabemos si
no leemos trabajos de historia 1local? Este ejemplo podria
multiplicarse". (Ferro). Lo mismo puede decirse de la historia
de Italia: es mas, actualmente, cuanto maés avanza la visién
europeista y mundial, mds tienden a desaparecer de los manuales
el recuerdo de las historias de los estados italianos.

d) .- Omisidén o intermitencia de las historias de muchos paises
europeos. El otro carédcter de la historia reflejada por la
inspiracién nacionalista y eurocéntrica, es 1la presencia
episédica o la ausencia de los pueblos, de los paises y de las
civilizaciones que no son consideradas en la cresta de 1la
historia: este carédcter tiene que ver tanto con paises europeos,
como con otros no europeos.

Por lo que respecta a Europa, la mayor parte de los pueblos
europeos no son considerados participes en la historia de Europa
sino en ocasiones: tal es el caso de los pueblos Escandinavos.
En las historias elaboradas en Francia e Italia, daneses y suecos
aparecen durante las invasiones de los siglos IX y XII, luego
desaparecen Yy solamente reaparecen durante la guerra de los
treinta afos, con Gustavo Adolfo, como si, entre estos dos
episodios separados entre si por cinco siglos, ellos no hubieran
tenido historia. El1 caso de los rusos es mas tipico adn: los
manuales escolares de Occidente no les hacen intervenir en 1la
historia hasta el momento en que su estado se europeiza, es
decir, bajo Pedro el Grande. (Ferro).

En segundo lugar, el eurocentrismo se aplica a los estados nacidn
de la propia Europa, en el sentido de que el hilo del discurso
sigue el destino de las naciones-estado que han asegurado su
hegemonia sobre la historia- aquella de Europa, agquella del resto



del mundo: imperios romanos y bizantinos, carolingios, ciudades
estado mercantiles de la Edad Media, la superioridad espafola,
francesa y luego inglesa. Evidentemente, el inventario de los
valores que se considera que contienen y definen la civilizacién
,— unidad nacional, centralizacidén, obediencia de 1la ley,
industrializacidén, instruccidén pGblica, democracia- suministra
una suerte de cbédice del derecho a entrar en la historia; asi,
a medida que Europa extiende su imperio en el mundo, en el siglo
XIX, y a medida que interesa glorificar sus actividades
contemporaneas, menos importa glorificar el pasado que no incluia
esos valores. Suzanne Baudemont ha calculado que cuanto mas se
extiende el imperio britdnico, mé&s se reduce, en la historia
ensefiada a los jbévenes ingleses. la parte del Medievo; esta parte
alcanza el minimo al inicio del siglo XX, cuando llega al apogeo
el Commowealth. Pero no es mds que una apariencia. La verdad es
que el club restringido de las naciones-estado, que en un tiempo
se reservaban el derecho de escribir la historia a su propia
imagen, glorifica su virtud més que sus virtudes. ¢(La prueba? El
estatuto de la historia de Suiza en la historia general. Mientras
ese pais es tomado como encarnacidén de las virtudes y 1las
cualidades burguesas gque la democracia reivindica , mientras el
régimen democratico, que es una aplicacidén, no se limita a una
forma de parlamentarismo que delega el poder a los representantes
de los partidos politicos y sdlo a éstos, mientras existe en ese
pais un verdadero pluralismo cultural y lingliistico, la historia
general no asume mas que el juicio de Rousseau sobre la ineptitud
de los grandes paises a la hora de aplicar la democracia;
incluso, ésta incluye la milicia, Calvino de Ginebra, y el
movimiento Dada, ésto es, los tres momentos de la historia en que
Suiza ha amenazado a la Iglesia, la formacidén de los estados-
nacién y la moral; en resumen: el orden europeo ". (Ferro 41-42).

2) .- La representacidén del pasado transmitida por el modelo es
profundamente falsa. En contra de la pretensién de suministrar
un saber bien fundado en los hechos, se ha aclarado que con la
forma teleoldégica y narrativa se han inventado tradiciones vy
mitos, (por ejemplo, a propdsito de los procesos de formacién de
los estados y, sobre todo, a propdsito de la identidad nacional:
sabemos gue ésta era una construccidén psicolégica nueva en la
historia de los pueblos europeos del siglo XIX, pero ésta ha sido
obligada a retroceder, y ha sido considerada como necesario punto
de llegada de los procesos histéricos: ( ver Citron).

B- Los defectos didacticos.

El modelo se ha impuesto como "natural" en la ensefianza. Todavia
tal modelo de seleccidén y de organizacidén de los "contenidos" es
preminente en la historiografia escoldstica . Es mds , la
historiografia escolastica exaspera los caracteres de la historia
en general. En los manuales, las series temdticas no estéan
organizadas seglin criterios de coherencia y continuidad, pero
estdn divididos e interrumpidos para dar lugar a otras series,
en base al principio del respeto a la cronologia. La fidelidad
imposible al eje cronoldgico, estd motivada por la idea de rendir
cuentas sobre el desarrollo de la humanidad occidental. Esto da
lugar a un sistema que aparece continuo y completo sb6lo gracias
a los trucos del lenguaje y de la organizacidén discursiva. En
realidad ésto estd caracterizado por la intermitencia tematica
y por lo incompleto del trato de los temas individuales. Estos



cambian frecuentemente y de forma incoherente la escala espacial
y la tematica.

Los temas son, en general, muy amplios, y son tratados con un
flujo discursivo- prevalentemente de tipo narrativo- que lleva
consigo una heterogeneidad de informaciones, muchas de las cuales
merecerian una subtematizacidn muy pronunciada.

Pero ese modelo no es capaz de ser congruente con las exigencias
del aprendizaje como las concebimos hoy. Su estructura es
radicalmente incompatible con las dindmicas de los aprendizajes:
a).- No es flexible y no es administrable de forma que permita
formar secuencias de mapas cognitivos integrables en
progresiones;

b) .- Tiene una estructura dificil y no adaptable a los diferentes
niveles de escolaridad: la misma estructura es propuesta en la
escuela elemental y en la secundaria, y entre ambas sdlo existe
una diferencia: la reduccidén a escala de la cantidad de las
informaciones.

c) .- Esto presenta al inicio, a la mitad o al final, dificultades
casi idénticas: de modo que no permite a los educadores organizar
programas razonables de aprendizaje y de formacién.

A pesar de sus defectos, el modelo estd vivo en nuestros
horizontes intelectuales, y domina las mentes, (ya sea dentro del
mundo escolar, ya sea fuera), hasta el punto de que es éste quien
marca nuestro concepto de historia. Y en el momento de afrontar
la tarea de la seleccidn y de la organizacidén de los "contenidos"
no podemos hacer menos que encuadrarlo en aquel esquema de
historia. No importa que tal historia sea anacrdénica en cuanto
a que "relata al final del siglo XX una historia concebida y
organizada en el siglo XIX" (Citron, 157). Los renovadores de los
programas y los autores de los manuales son prisioneros de su
esquema: incapaces de idear esquemas diferentes, se las ingenian
para integrar en éste los nuevos "contenidos", pensando que el
paradigma debe estar presente en cada nivel escolar, y que la
organizacidén de los "contenidos" debe buscar el representar, en
alguna medida, la totalidad de los anillos de la historia general
asi como se ha constituido histdéricamente.

El modelo tradicional estd todavia activo en los sistemas
escolares. También las reformas de los programas italianos,
(también franceses y una propuesta espafiola de 1989), se
conforman con ello. Es un modelo organizativo del cual no se
consigue prescindir. Pero méds prisioneros son atin los educadores
gue lo encuentran avalado por los manuales, lo cual genera la
confortable sensacidén de ser fieles al desarrollo de la historia
efectiva. No somos capaces de pensar la historia si no es en
términos de representacién analdégica del fluir de los
acontecimientos,y, por eso, capaz de producir un efecto de
continuidad. Incluso los expertos de la 13 Conferencia del
Consejo de Europa, llevada a cabo en 1991 en Brujas, (Bélgica)
( La ensefianza de la historia en la nueva Europa), expresaban una
opcién de fondo a favor del trato de la historia general segin
la tradicional divisidn cronoldgica del entero camino de la
civilizacidén. La recomendaban en contra de la aproximacién
temdtica a partir de problemas del presente o seglin lineas de
desarrollo.

5- ¢SE PUEDE ESCAPAR DEL PARADIGMA HEREDADO?

El sistema de conocimientos asi delineado no produce en la
escuela masificada 1los efectos formativos deseados, ( 1la



motivacidén, la cultura, la formacidén de estructuras cognitivas,
las capacidades de transferencia de los conocimientos...)y, al
contrario, produce efectos no deseados y tantas veces denunciados
en cada pais, ( el aburrimiento, el rechazo hacia la historia,
el fracaso escolar, la impotencia para cumplir con los objetivos
afirmados en 1los programas...). Es necesario, por tanto,
abandonar éste sistema. Sin embargo, hasta ahora, la TUnica
alternativa parecia la renuncia al sistema bajo la forma de
inventario de problemas, o de temas relevantes para el presente
,0 bajo la forma-solucidén de las lineas de desarrollo.

cDebemos preguntarnos, sin embargo, si es posible pensar una
nueva seleccidén de contenidos y un nuevo modo de organizarlos que
tenga en cuenta las necesidades cognitivas y afectivas de los
adolescentes, de las imposiciones didacticas,y de las exigencias
del aprendizaje?

Yo creo que si, e intentaré sostenerlo...ante todo,hace falta
puntualizar los términos de la cuestidn.

6— LOS TERMINOS DE LA CUESTION.

6a) .~ No "contenidos" sino "conocimientos histéricos" textuales
(cfr. esquema 1, Los objetivos de 1la ensefianza y del
aprendizaje).

En nuestro léxico se prefiere, cominmente, el término "contenido"
para indicar el objeto de la enseflanza y del aprendizaje. la
preferencia por tal término es el indicio de un modo de pensar:
se considera que existe un revestimiento discursivo del cual sea
posible extraer, como de una crisdlida, el cuerpo informativo que
constituye el contenido y que, por el contrario, sea posible
indicar los "contenidos" que deberdn ser revestidos de un texto
por los estudiantes. Pero, ¢qué deberia ensefar un maestro o un
profesor de historia? ;qué deberia aprender quien estudia
historia?. El objeto de la ensefianza y del aprendizaje es, segln
el caso, un "conocimiento histdérico", no un contenido, sino un
contenido que ha recibido forma en un conocimiento histérico.
Asumir el concepto de conocimiento histérico es necesario para
pensar no sbélo conjuntos de informaciones, sino también su
estructura y las actividades cognitivas que son el origen de la
estructura. Las informaciones organizadas por operaciones
cognitivas de tipo historiografico son conocimientos histéricos.
Sin embargo, los conocimientos histdéricos se realizan, se forman
y se comunican mediante textos, por lo cual hace falta contar con
los textos  historiograficos y razonar en términos de
conocimientos estructurados en textos. El1 texto es fruto de
procesos cognitivos cuyo fin es comunicar una representacidn
simbdlica, sensata e inteligente de aspectos del pasado, segln
procedimientos admisibles por la disciplina & Esta
reconceptualizacidén es Gtil porque obliga a hacer visibles o bien
el texto, o las operaciones de estructuracidén del mismo, o las
informaciones organizadas, y a ponerlas en el centro de 1la
actividad didactica y de la reflexidén que la precede.

6.b) -Los nuevos valores y el nuevo proyecto educativo de nuestras
escuelas reclaman la inclusidén de muchos conocimientos hasta
ahora excluidos, o mal representados en la historia ensefada,
pero el exceso de los conocimientos elaborados, y en curso de
elaboracién en nuestro tiempo , complica la tarea de la seleccidn
y de la organizacidn.

6c) .- En cuanto al aprendizaje, la pregunta clave no es ";cdmo
hacer aprender 1los contenidos?", sino ";cbomo estimular la



actividad constructiva de los alumnos en el aprendizaje de
conocimientos histéricos ?",":;cdomo estimular las operaciones
cognitivas de los alumnos en la formacidén de los restos de los
conocimientos?";

6d) .- El orden de presentacidén de los conocimientos no puede ser
rigido debido al modelo narrativo cronoldégico, sino que debe
tener en cuenta las exigencias cognitivas, ( a través de la
estructuracidédn modular de los conocimientos y del sistema);
6e).-— Entre la escuela primaria y 1la secundaria hay
diferenciacidén de conocimientos y de sistema, con el fin de hacer
la historia ensefiada adecuada y motivante en cada nivel
formativo.

La solucidén a todos los términos del problema se encuentra en
sustituir una visidén de contenido mds narrativa por una
concepcidén cognitivista, que lleva a pensar el conocimiento
histérico como un mecanismo de operaciones de conocimiento. por
lo tanto, no estéd en la reduccidén con el pantdégrafo de un cuerpo
de conocimientos ya estructurados para los adultos, sino que se
encuentra en la combinacién de criterios de seleccidn vy
organizacién inspirados ya sea por la necesidad de la formacién
de la cultura histérica base, por el descubrimiento de 1los
recursos y de los vinculos psicocognitivos de los alumnos, o por
nuestra conciencia de los modos de desarrollo de los procesos del
aprendizaje.

En pocas palabras, la solucidén a los problemas estd en la
invencién de nuevas historiografias escoldsticas o - si se
prefiere- en una configuracidén (o transposicidén) nueva del
sistema de saber histérico.

La modificacidn del indice de las relevancias y la finalidad
preminentemente cognitiva, exigen a la historia escolastica dos
caracteristicas: por una parte debe estar adecuada a 1la
epistemiologia de la historia como investigacidén, por otra, no
debe ser considerada como un subproducto para uso de los jdvenes
ignorantes, sino como un producto "original", no representado por
la produccidén académica... Hay que reivindicar una historiografia
escolastica que tenga dignidad cientifica y rigor estructural
peculiar. (V. ESQUEMA 2, El campo de la historiografia).

Creo que exista la posibilidad de inventar miltiples formas de
historiografia escolastica con tales caracteres. La propuesta que
sigue, es solo una entre tantas posibles. Pero es la que hasta
ahora he conseguido elaborar, y soy feliz de someterla a vuestra
discusidén para poder modificarla gracias a vuestro contributo.
La hipdtesis puede ser sintetizada en dos tablas (cfr. Tabla 1,
"Propuesta de seleccidén y organizacién de conocimientos en la
escuela primaria", y tabla 2,"Propuesta de seleccidn vy
organizacién de 1los conocimientos en la escuela secundaria
obligatoria™), y en un esquema (cfr. Esquema 3, "Progresidn de
los conocimientos y del sistema del saber").



PARTE ITI
7- En la base del razonamiento: otra concepcidén de la
representacidén del devenir.

De la escuela obligatoria los nifios tienen que salir con una
cultura histérica capaz de funcionar en tres direcciones: a) La
comprensién de aspectos del mundo actual; b) la base para el
desarrollo ulterior de la cultura histdérica; c) la aptitud del
sujeto a inscribirse en la duracidén de multiples historias. (
Citron).

Tales fines nos dan buenas razones para seguir concibiendo
el sistema de conocimientos histdéricos como conocimiento de los
procesos de formacidén de el mundo actual. Pero debe hacerse
muchos cambios en el modelo.

La historia general a la cual estamos habituados quiere
ser una representacidén del devenir de la humanidad occidental.
La nueva historia general debe ser una historia del devenir de
la humanidad y una historia del devenir de los mundos en los
cuales la humanidad se ha distribuido.

Debemos habituarnos a pensar y a hacer pensar en la
historia escolastica en terminos de historias, para asi poder
pasar de la memoria dUnica a la memoria mGltiple, plural (
Citron).

La historia-investigacién es capaz de producir
conocimientos significativos, ya sea a escala local, nacional,
continental o mundial.

De ella la historiografia escolédstica deberia aprender
a pasar de la idea de historia a la idea de historias mdltiples
y concebidas como sistemas de conocimientos organizados sobre una
base cognitiva. El nuevo modelo no debe ocultar que los procesos
son midltiples, y debe representar muchos mas sin la pretensién
de rendir cuentas de cada pasaje desde el principio al fin de los
acontecimientos. El1 objetivo puede ser el formar una cultura
integrada con conocimiento de la historia local, con conocimiento
de la multiplicidad de las historias que componen la historia
nacional, con conocimiento de las multiples historias que forman
la historia europea, y con conocimiento de 1las midltiples
historias que forman la historia mundial. La cultura histérica
asi compuesta puede producir no sbélo una identificacidén con 1la
comunidad a la que pertenece, sind que también solidaridad y
lealtad civica a nivel nacional e internacional, porque da
razones por las cuales se debe respetar la identidad radical de
las distintas historias.
La historia heredada tiende a reducir en un 1dnico flujo
discursivo las midltiples historias elegidas, para construir una

Gnica historia. Esta tiende a representarla segln una
concatenacidén de mallas aparentemente muy estrechas y sin
discontinuidad, por ello estd Dbasada en conocimientos

dimensionales, casi todas en un breve periodo (a excepcidn de los
conocimientos relativos a la prehistoria). Desde un punto de
vista cognitivo el devenir que interesa que sea representado por
el saber de base se compone de las duraciones y de cambios
relevantes. A las largas duraciones y a los cambios deben
corresponder conocimientos histéricos acabados.

Pero la historia no puede reproducir el devenir en su continuidad
efectiva. Es necesario, por esto, renunciar a la ilusidn de poder
abarcarlo todo (todos los contenidos o todos los conocimientos)
y a la ilusidén de continuidad (todos los pasajes de la historia).
La nueva historia general es una empresa cognitiva que se compone



de conocimientos histéricos acabados (desde el punto de vista de
la estructura cognitiva), cada una valida por si sola y discreta
en el plano temporal y espacial, pero concatenadas en el plano
cognitivo. Por ésto los criterios de puesta en secuencia deben
estar sugeridos por la investigacién de una vadlida progresidn de
mapas cognitivos.

No podemos imaginar que para formar la primera cultura histodrica
pueda ser apropiada una representacidén en la cual esten presentes
por una parte las largas duraciones de las estructuras que
constituyen también los contextos de las historias, por otra
parte, los grandes cambios que han formado paso a paso los
caractéres del mundo ( y de sus partes) asi como hoy los podemos
describir; en fin, los procesos que han generado los cambios. El
mapa de conocimientos relativos al devenir se compone de
conocimientos concernientes a los contextos, a los cambios y a
los procesos. Desde el punto de vista espacial, los conocimientos
son relativos al mundo en su conjunto, a los mundos
continentales, al territorio nacional, al regional y al local.
Vienen implicadas tantas historias como tantas son aquellas que
han concurrido en la formacidén de los aspectos del mundo actual
y de los mundos que lo constituyen, seleccionados como elementos
fuertes de la cultura de base de los alumnos.

Debemos hacer poner a los alumnos, como decia Braudel-las botas
de siete leguas- para recorrer los procesos que llevan de un
mundo vacio a un mundo plenamente humanizado.

Debemos hacerlo, produciendo un itinerario de conocimiento
apropiadamente estructurado y plausible en el plano de la
historiografia.

Pero las historias que reconstruyen los procesos son complicadas,
necesitan operaciones cognitivas y habilidad de aprendizaje que
no estdan al alcance de los nifios de la escuela primaria. Por
ésto, éstas no se pueden proponer a ese nivel, sino como
experiencias episddicas de ejercitacidén, en vista de los
compromisos de la escuela secundaria obligatoria.

Para la ecuela primaria es preciso otro saber. Un saber que abra
el acceso al primer conocimiento del pasado, en una forma gque
congenie con la modalidad de aprendizaje "no escoldstico" de los
nifios y que los prepare para el estudio de las historias del
nivel sucesivo.

Por ésto se necesitan dos tipos diversos de conocimientos y dos
organizaciones diferentes. Pero entre los dos se establece una
relacién de complementariedad: la primera motiva al estudio de
las historias, forma un saber elemental, forma un primer reticulo
de conocimientos; la segunda introduce en el mapa mental el
conocimiento de los contextos, de los cambios decisivos en el
devenir del mundo, los itinerarios de transformacién de los
mundos.

Para la escuela primaria los conocimientos seran apropiados,si
presentan un bajo coeficiente de operaciones cognitivas, si se
adeciian a los procesos de aprendizaje "espontdneos" de los nifios
Yy si son manipulables con simples operaciones de temporalizacién
por estar unidos al sistema: en realidad no deben constituir un
sistema cerrado que sera desmotivante para el sistema futuro.
Creo que responden a tales requisitos 1los conocimientos
descriptivos de la civilizacidén y que pueden constituir los nudos
de un primer mapa mental del pasado del mundo. Esta es funcional
al descubrimiento de los pasados como toma de conocimiento de la
multiplicidad de los objetos de reflexidén, de investigacidn y de



conocimiento de estudio.

Tal descubrimiento estd introducido mediante el estudio de un
nimero oportuno de civilizaciones representativas de todos los
continentes y de todos los periodos (una veintena?). La
articulacidén temdtica de los textos tiene en cuenta una decena
de indicadores de civilizaciones mads apropiados a la sensibilidad
de 1los nifos: ambiente, técnicas, vestuario, religién,
arquitéctura, alimentacidén, guerra, actividad productiva,
diferencias sociales, modos de comunicacién, vias y medios de
transporte (se puede afiadir alguna referencia a ciertos eventos
particularmente relevantes en la historia de la civilizacién).
Los pasos cognitivos que el nifio debe realizar en direccidn a la
construccidn del esquema espacio-temporal son: a)conocimiento de
la existencia de una civilizacidn pasada; b)su disposicidén en el
espacio; c)su disposicidén en el tiempo (datacidn y duracidn); d)
consecuencias relevantes de contemporaneidad...

Mediante la "semidtica elemental" de la civilizacidn, se
construye la estructura cronoldégica de referencia que constituye
el mapa de conocimiento de primer grado, respecto al estudio
futuro de las historias. Esta no da el sentido de totalidad, de
lo concluido y estéd dispuesto a integrar nuevos conocimientos.

La configuracién del mapa mental que se debe construir en la
escuela secundaria, es mads complejo y precisa de un largo
rezonamiento.

8. La composicidén de la cultura historiografica en la escuela
secundaria obligatoria.

¢Coémo debe ser compuesto y estructurado un saber de base, capaz
de integrar ulteriores conocimientos? (Cémo se forma una cultura
hitdérica gastable, transverible, significativa para la mente y
la afectividad de los nihos?.

Creo que la historia ensefiada puede contribuir en tres modos
complementarios a la cultura histdéria de base:

1) Introduciendo en la memoria y en 1la cultura de cada
estudiante, los temas esenciales para entender el mundo actual
como estratificacién de pasados y de histérias midltiples.

2) Formando estructuras de conocimiento adaptadas para integrar
y dar sentido a nuevos cambios.

3) Dando una visidén de las relaciones de las historias a diversa
escala espacial y temporal.

Los tres modos son admitidos para una historiografia escoléastica
de nuevo tipo, ya sea por la composicidén de los conocimientos,
ya por la forma y la estructura.

8.a. Una cuestidn de seleccidn sobre una base de criterios entre-
cruzados.

Los criterios de seleccidén de los conocimientos y de las
jerarquias de relevancia con las cuales se puede clasificar,
pueden ser las siguientes:

l-Historiograficos: ¢(Cudles son los temas a los cuales 1la
historiografia dd hoy relevancia?

2-Psicocognitivos: ¢A gqué necesidades cognitivas < deben
corresponder los conocimientos de seleccidén?

3-Didacticos: ¢(Cudles son los conocimientos que efectivamente
pueden ser propuestos para el aprendizaje en el nivel escolar?
(Qué estructuras deben tener los conocimientos para ser
accesibles a la mente de 1los alumnos? (Cudales son los
conocimientos que pueden formar los mapas cognitivos apropiados
para la progresidén de los aprendizajes?

4-Anamnésicos:;Cudles son los conocimientos mas significativos



para la comprensidén del mundo actual?

Tales criterios se pueden aplicar mucho mejor si se tiene
presente un esquema de lo mas relevante, basado en la descripcién
del mundo actual como mundo histdérico. También en la secuencia
de los conocimientos que se deben ensefiar y hacer aprender,
deberia estar en primer lugar la descrpcidén de aspectos del mundo
presente.

8.b.La cuestidén de 1la estructura y de la forma. Romper la
estructura narrativa.

La organizacién de miltiples histdérias necesita romper con el
modelo narrativo: eso produce una impresidén de totalidad y de
continuidad de 1la reconstruccidén que es del todo ficticia
(Cfr.Ferro 158). Ademads la narracidén cronolégica no da a los
hechos y a los fendmenos que ésta reconstruye, su resonancia
relativa: se valora en relacidén a la posicidn que tienen en el
fluir de los acontecimientos sin repercusidén en el presente. Para
el estudio de la segunda guerra mundial, por ejemplo..., en su
recorrido histérico se siguen inexorablemente las conferencias
de Teheram, de Yalta y de Postdam, cuya naturaleza y cuyos
efectos reciprocos son analizados con cuidado. Pero ¢(qué sucede
si la narracidén se para en la victoria sobre Alemenia y Japon?.
En este caso no se puede medir la resonancia particular de Yalta
hasta el 1985, porque su estudio estd inserto entre Teheréan y
Postdam. Ahora estad claro que en el 1985 los efectos de Yalta son
objeto de debate, presente en occidente y en Europa central u
Oriental, mientras las conferencias de Teheran, cualquiera que
haya sido su importancia en esa época, no tienen mas gque un
interés retrospectivo.

Desde el punto de vista de la puesta en secuencia didéactica,
la estructura narrativa hace gque los conocimientos encadenados
sean equivalentes a través de los caracteres textuales, a través
de las conceptualizaciones, y de las operaciones organizativas:
de modo que éstas presentan los mismos niveles de dificultad para
el aprendizaje y, por consiguiente, no estan disponibles para la
programacién. El modelo del conocimiento narrativo no funciona
a los efectos de la presentacidén de los conocimientos porque:
1-La pretensién y la apariencia de fidelidad implicitas en la
representacién analdgica provoca menos vigilancia a la hora de
encontrar la deformacién inevitable del orden efectivo de 1los
hechos.

2-La realidad estd hecha de historias diversas y sélo hasta
cierto punto y en ciertas circustancias entran en interseccién.
3-No siempre el antecedente (el hecho precedente) desde el punto
de vista temporal es tambiém cognitivamente funcional con
respecto a la comprensidén de los hechos sucesivos.

4-La estructura narrativa no satisface 1las necesidades de
construccién del conocimiento, en cuanto no consigue tener en
cuenta las articulaciones de la estructura del conocimiento
histérico.

Es necesario saber privarse de la coherencia ilusoria que asegura
el enlace narrativo.

Una nueva historia ensefiada presupone una construccidén por asi
decirlo -a geometria variable- capaz de incluir conocimientos a
escala local, nacional, continental y mundial, de manera que dé
sentido al devenir de toda la humanidad y no sdélo a la
occidental.

La gestidén de temas tan numerosos y dispares puede ser abordada
por los modelos de tratamiento de los conocimientos que permiten



sintesis didacticamente eficaces.La condicidén es que sean
adaptados en la construccién de 1la historia ensefiada. Las
invenciones epistemeoldgicas que permiten economias de escala en
las informaciones:

-E1 largo periodo.

-Las largas duraciones.

~Los métodos comparados que den el resultado de los cambios.
Los procesos que responden a las preguntas con respecto a los
cambios.

8.c.Concebir los conocimientos como campos de ejercicio de las
facultades cognitivas.

Hacer funcionar la historia ensefiada ya sea cuando se trate de
un sdélo conocimiento, ya sea cuando se trate del sistema como un
gimnasio para formar estructuras de pensamiento, y a través de
las emociones del conocer, alimentar la esfera afectiva vy
subjetiva.Estimular la actividad constructiva de los alumnos.
El sistema historiografico como aparato comunicativo
programdticamente dirigido a un piblico de lectores inexpertos
y en via de formacidén, como mecanismo de ejercitacidén intenso de
las estructuras cognitivas y de las estructuras del pensamiento
histérico.

Todas estas exigencias conyeban a que se someta a andlisis la
estructura de los conocimientos hitéricos y que sobre la base del
andlisis se construyan las reglas de construccidén de los textos
de la historia general escolédstica. Para mantener la exposicidn
en el tiempo asignado, subrayaré sélo algunos aspectos de la
nueva estructuracidén de los textos destinados a un lector modelo,
constituido por el alumno de la escuela secundaria obligatoria.
9.Formacidén de temas.

a)Actualmente los temas pertinentes a algunas de aquellas
historias estdn mezclados e interpolados dentro del modelo
discorsivo de la historia manualistica, simplemente se busca
situarlos en el lugar oportuno del eje cronolégico.

La primera "rebelidén " es la de reagrupar los temas relativos a
cada historia, de modo que cada una de esas se presente como area
temdtica independiente. Pero cada area temdtica puede constituir
el mapa cognitivo de los preconocimientos para fundar mejor el
estudio de otras historias.lLa comprensién de la historia del
devenir de la humanidad permite acceder mejor a la historia del
mundo medioriental-mediterraneo-europeo, ésto permite una méas
fadcil comprensién de la historia de otros mundos y de la historia
de Italia (o de Espafia, etc...).

La segunda "rebelidén" consiste en dar efectiva consistencia a la
mundialidad, insertando ademds de 1la historia del mundo
mediterraneo-europeo-meridional, la historia de otros mundos: el
africano, el americano y el australiano.

b)Otra modificacidén debe concernir a la tematica interna, a cada
drea temdtica espacial y a la relacidén entre los diversos cambios
tematicos.Actualmente la formacidén de los temas basicos revisa
los organismos politicos: en su interior y en posicidn
subordinada son insertados temas relativos a sectores especificos
de la vida humana(produccidén, demografia...).

En el nuevo modelo la articulacidén de los cambios temdticos
concernientes a la civilizacién material y a las técnicas, la
relacién demografia/tecnologia/recursos, 1la relacidén grupos
humanos/ambientes, las mentalidades(con la religidén) tienen una
prioridad cognitiva y relieve peculiar por <cada A&rea
espacial.Secundariamente el proceso de aprendizaje concernira a



los conocimientos relativos a las organizaciones productivas y
a las organizaciones sociales .Solamente en tercer lugar el
aprendizaje se medira por la comprensién de los fendmenos
politicos e institucionales que son los menos adecuados para la
maduracidén de los intereses y de las capacidades cognitivas de
los adolescentes.

10-Larga duracidén y grandes cambios.

Tratar la historia como devenir de mundos necesita que por cada
drea se describan los aspectos de larga duracidn(las
permanencias) gque caracterizan a cada mundo en las diversas
épocas y que se individualicen 1los grandes cambios gque han
marcado su destino.

El devenir de la humanidad implica que se enfoquen los cambios
que han decidido a medida la confluencia de los destinos de los
pueblos en nuestro tiempo.Por consiguiente los grandes cambios
cuyos efectos han terminado por influir cada vez mas sobre
extensas porciones de la humanidad hasta hacer que se conviertan
en lo que son actualmente.

El devenir del mundo meridional-mediterraneo-europeo necesita en
cambio que -después de la descripcidén de las pertenencias- se
traten los cambios que han interesado al mundo mediterraneo-
europeo, ya sea bajo el aspecto de la distribucidén de las
poblaciones, ya sea bajo el aspecto de la civilizacidn material,
ya sea bajo el aspecto de las producciones
culturales(religiosas...).

Y asi para cada modo...

Desaparece la reconstruccién tendencialmente detallada de los
acontecimientos referidos a éste o a aquel estado, a ésta o a
aquella &rea.Cuando es necesario evocarlos en funcién de la
explicacién de éste o de aquel cambio, éstos wviene: o
recapitulados brevemente o nombrados como hechos
macroscdpicos.Por ejemplo...,las guerras plGnicas no vienen
contadas pero vienen nombradas, sélo en cuanto a fendmenos que
han contribuido a la construccién del dominio de Roma en el
Mediterraneo.

11-Estructura discursiva.

Lo que va desapareciendo es la estructura narrativa-cronolégica
que finge conseguir reconstruir paso a paso "la historia".A ésto
le sustituye una estructura tendencialmente argumentativa que
razone sobre los caractéres de la duracidén, sobre los grandes
cambios para describirlos y para expresar mds profundamente la
reconstruccidén de los procesos.En tal modelo de historiografia
escolastica, 1las descripciones(de 1los contextos, de 1las
estructuras de los caracteres de los cambios...)tienen un alcance
de reconstruccién del conocimiento del pasado mas decisvo y
prioritario respecto a las narraciones que construyen los
procesos.Las descrpciones hacen posible la historizacidén de las
series de hechos, mediante el conocimiento de los contextos vy
concurren a formar los mapas de conocimiento mds estables, mas
largos, que no los producidos por el aprendizaje de los procesos
‘narrativos.Pero las narraciones encuentran en las descripciones
un anclaje y un antidoto contra los anacronismos.

Estdn excluidas de esta hipdtesis las argumentaciones fuertes,
es decir, los discursos criticos empleados para aceptar la

validez de hipdtesis explicativas historiograficamente
complejas.La razdén de la exclusidn programatica estd en 1la
suposicidn de que: problematicas y explicaciones

historiograficamente han impedido las estructuras cognitivas de



los adolescentes de la escuela obligatoria y que no vale la pena
hacerlos enfrentar a problemas y explicaciones banales e
incorrectas como son las que estdn presentes en la actual
historiografia escolastica.

12-Distribucidén de los temas.

;Cémo distribuir los conocimientos en los diversos afios de la
escuela secundaria?

El orden de presentacidn tematica global a lo largo del curso de
los estudios podria ser mas eficaz, a mi parecer, si se
prescindiese de la periodizacidén convencional.

E1l avance escolastico deberia corresponder a la progresiodn
temdtica, mas bien, que a la progresién temporal:l)civilizacidn
material, técnicas; 2)mentalidad; 3)actividad productiva vy
organizaciones sociales; 4)organizaciones politicas.En tales
hipdétesis los alumnos encontrarian el campo tematico mas dificil,
el basado en las organizaciones politicas e institucionales, en
la fase mds avanzada de la madurez de sus estructuras cognitivas
y de sus necesidades de socializacidn politica.Las dificultades
vendrian reducidas también gracias a la adquisicidon de
conocimientos antes prerequeridos: mapas de conocimientos,
conceptos, periodizaciones, marcos temporales.Tales hipdtesis
permitirian explorar tres veces(en el sistema italiano) o cuatro
veces (en el sistema espafiol)el conjunto de tiempos del mundo,
pero desde puntos de vista diversos y con centros teméticos
diversos:es decir, daria la posibilidad de consolidar el dominio
cognitivo de las periodizaciones.

Pero si se prefiere conservar los cuadros de referencia temporal
seglin la tradicidn, entonces los cuatro campos tematicos podian
ser explorados en la secuencia ya dicha para cada periodo y para
cada mundo.

Tanto en la una como en la otra hipdétesis para cada campo
semdntico, la secuencia ldgica mas eficaz me parece que es:temas
referidos a largas duraciones en cada historia;temas referidos
a cambios; temas referidos a procesos de la propia historia.
Los procesos vienen individualizados y reconstruidos en funcién
de la necesidad de comprender los cambios, pero la explicacidn
satisface la pregunta sobre el "como", mas bien, que la de el
"porqué" (a qué condiciones, con qué jerarquia de factores, con
qué relacidn decisiva, en cuanto tiempo, etc...).Como he dicho,
considero la actividad analitica inerente a la problematica y a
la explicacidén, la mds alta que se pueda hacer sobre los objetos
de analisis, que son las reconstrucciones de los hechos y de los
procesos.Por ésto ,ya sea por razones psicocognitivas , ya sea
a causa del escaso tiempo, me parece correcto excluir de 1la
secuencia, la actividad didactica sobre la problematica y 1la
explicacién, dejando paso para ellos s6lo en alguna
profundizacién.La consecuencia positiva de este sacrificio esta
en la mayor disponibilidad de tiempo para la ensefianza y el
aprendizaje de buenas reconstrucciones de hechos.La escuela
obligatoria se califica como 1lugar de aprendizaje para la
reconstruccidén de estados del mundo, para la reconstruccidén de
procesos y para la representacién descriptiva y narrativa del
pasado.

13-La cuestidn de la presentacidn de los conocimientos y de las
gestiones del sistema.

":Cudl es el orden més eficaz de presentacidén? ;Cémo establecer
una progresidn que permita un conocimiento cada vez mas profundo
y funcional? y al mismo tiempo¢Cémo agrupar y organizar los



ordlen—

diversos contenidos de modo que favorezcan el aprendizaje en
relacidén con los objetivos generales de la ensefianza? (Como
temporalizarlos a lo largo del «ciclo?" (L.M.Del Carmnen,
A.Zabala,p.51).
Sabemos que los docentes tienen la costumbre de someter 1la
presentac1on de los conocimientos -en cuanto es pOSlble— a la
cronoldgica: cada conocimiento desde el principio
hasta el final, uno después de otro segln las fechas desde el
principio de 1los hechos, desde el mas antiguo al més
reciente...Sabemos que este orden de presentacidén es ineficaz en
el plano motivante y en el plano cognitivo, pero parece
"natural" y por consiguiente, inalterable.
Ahora, sin embargo, el conocimiento cognitivo, la confianza en
la capaz construccidén de los alumnos, el conocimiento de los
elementos estructurales del conocimiento histérico y del sistema,
ponen a disposicidén una via de escape de tal constriccién."Son
medios progresistas para dar al estudiante el sentido de la
estructura conceptual de los objetos que observa: el término mas
apropiado para designarlos es el de "programas secuenciales".En
cada disciplina un cierto orden de sucesidén en la presentacidn
de las experiencias y de las ideas ayuda mds que otros medios
a guiar al estudiante a apoderarse de la idea fundamental®.:GQué
puede corresponder en la ensefianza de la historia a
las"secuencias bien construidas, dirigidas a conducir al
discipulo a la comprensién de las estructuras y de las ideas
basicas" -evocadas por Bruner?.Creo que la respuesta estd en la
organizacién modular de cada conocimiento y del sistema.
Los mbédulos disciplinares son secuencias de unidades tematicas
destinadas a ser transformadas por los docentes en secuencias de
unidades didacticas en la propia programacidén y en secuencias de
unidades de aprendizaje por los estudiantes.
Cada secuencia debe construir un recorrido cognoscitivo vy
formativo integrado, auténomo, suficiente, flexible, pero abierto
a otras integraciones.
-Integrado, en cuanto, en el interior del mdédulo cada tema
constituye un mapa de conocimientos capaces de hacer més
agradables la comprensidén y la asimilacidén de los siguientes
temas;
-Autdénomo,porque, preconocimientos y conocimientos funcionales
al tema central son provistos, en el interior del médulo, en la
medida funcional a la comprensidn del tema.
-Suficiente, en el sentido de que eso estd enfocado con el fin
de hacer adquirir "de una vez para siempre" capacidades
operatorias(de uso de esquemas mentales) y habilidades
operativas(a saber usar instrumentos cognitivos) determinados en
relacidén con las potencialidades formadoras de 1las unidades
temdticas.En el interior del médulo son recurrentes los esquemas
cognitivos, conceptualizaciones y operaciones cognitivas
esenciales para el aprendizaje de cada unidad cognoscitiva.
-Flexible, en el plano didactico, en cuanto que cada unidad
temdatica podria estar afrontada con tipos de mediacidén didacticos
diversos;
-Abierto a otras investigaciones, en cuanto que cada médulo funda
las preguntas y las motivaciones para 1llevar adelante el
conccimiento del pasado.
La estructura modular de la programacidén puede hacer mas facil
seleccionar y reorganizar secuencias tematicas de modo que la
concatenacidn de los mapas de conocimientos resulten funcionales



el uno al otro en el plano cognitivo antes que el plano
cronoldgico.

l4-Los conocimientos sobre el presente como via para los
conocimientos sobre el pasado.

En la organizacién de los conocimientos por mi indicados, juegan
un papel muy importante, no accesorio o facultativo, los
conocimientos relativos a los aspectos del mundo actual que es
posible poner en relacidon(temdtica y/o cognitiva) con los
conocimientos que se deben ensefiar.Esta eleccidn tiene dos fines:
1l)Hacer percibir immediatamente la relacién presente-pasado y la
posibilidad de uso del conocimiento histérico; 2)Predisponer los
mapas y los esquemas cognoscitivos requeridos por el aprendizaije
de los conocimientos hitdéricos.Por los mismos motivos los
conocimientos sobre el presente no deberian ser presentados
episddicamente, pero estratégicamente seglin las exigencias de la
progresién de los conocimientos.Por ésto son 1las ciencias
sociales y la geografia las que deben entrar en el campo del
aprendizaje antes que la historia.

15-La actividad operatoria y operativa de los alumnos.

La renovacidén de la historia ensefiada tan profunda como la aqui
prefigurada, presupone que sea continuamente promovida la
actividad operatoria y operativa de los alumnos:la primera,
directa a desmontar y reorganizar los textos para transformarlos
en mapas mentales, la segunda, aplicada a poner de manifiesto la
primera mediante la commutacidn de los cddigos textuales.Las dos
actividades deberian estar comprometidas también en 1la
estructuracién de 1los textos, producidos gracias a 1las
operaciones realizadas sobre los textos para aprender.
16-Conclusidn:una conyuntura favorable.

He propuesto un concepto diverso para indicar los objetos de la
ensefianza y del aprendizaje y he intentado delinear la estructura
de los conocimientos histéricos.

He tomado una posicidn sobre el conocimiento episédico,
fragmentario o conocimiento sistemdtico,decantéandome
decisivamente por la segunda hipdtesis.

He intentado individuar las matrices de la estructura de una
nueva historiografia escoléastica.

He presupuesto el protagonismo constructivo de las mentes de los
alumnos, facilitado por el uso de los materiales didéacticos
estructurados y por el cuidado de los docentes.

Sobre tal premisa he hipotizado una seleccidén de temas y un
recorrido de aprendizajes.

He hecho todo ésto partiendo de premisas implicitas que son las
que estadn inerentes en mi concepcidén de 1la estructura del
conocimiento histérico y del texto historiogrdfico.Probablemente
he presentado una quimera.

Pero tengo para mi quimera la aficidén del investigador que sabe
que sus hipdtesis pueden ser contradichas por otras hipdtesis:
Yy por consiguiente estoy preparado para modificar mds o menos
radicalmente e,incluso, a abandonar mis propuestas.

De una cosa estoy, sin embargo, muy seguro.Y es ésta:la
conviccidn de que nosotros nos encontramos en una fase mucho mas
favorable para la renovacién total de 1la ensefianza de la
historia.

Entre los elementos fuertes de 1la conyuntura cultural sin
precedentes se pueden inserir:

De la parte historiogréafica:

-la renovacidn epistemeoldégica que ha implicado la multiplicacién

G



de los modelos historiograficos;

De la parte pedagdgica:

-El1 desarrollo de la psicologia cognitiva.

-E1l desarrollo de la reflexidn sobre la didactica de la historia,
en palises como Espafia, gque se han dotado de estructuras
formativas admirables.

-E1 fin de las ideologias fuertes y 1la desconfianza en 1la
capacidad de orientacidén de las ideologias.

-La acumulacién de los analisis criticos del modelo y de las
realizaciones de 1la historiografia escolastica hasta ahora
hereditaria.

Tenemos el deber de coger las potencialidades de la conyuntura
en la cual se encuentra la ensefanza de la historia y de 1la
convergencia de procesos innovadores que nos pone en la condicién
de pensar en una historiografia y en una escolastica diversas
de la tradicional, junto con nuevas estrategias didacticas.
Sobre esta posibilidad mi confianza ha sido corroborada por el
entusiasmo que me transmite vuestra laboriosidad intelectual y
didéactica, los resultados de vuestras investigaciones:éstas me
parecen una garantia de que la promesa afirmativa atribuida a la
ensefianza de la historia serd finalmente llevada a cabo en un
futuro préximo para todos 1los estudiantes, gracias a 1la
cooperacidén internacional de estudiosos de didactica que hacen
su primera aparicién en nuestro tiempo.Por estos motivos, pensar
en el sistema de la historia ensefiada de una manera del todo
original respecto a la tradcidén, puede no parecer una quimera,
en particular, en Espafia.
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IL CAMPO STORIOGRAFICO

STORIOGRAFIA-RICERCA
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STORIE GENERALI

STORIE GLOBALI

( MICROSTORIE ) ( STORIE LOCALI) STORIE STORIE STORIE
REGIONALI NAZIONALI SETTORIALI

\

EPISTEMOLOGIA DEL DISCORSO STORICO

STORIOGRAFIA

CRITERI COGNITIVI

(

SCOLASTICA

< CRITERI DIDATTICI

E' necessario riconcettualizzare la storia insegnata: concepirla come storiografia a pieno titolo e pretendere che sia degna di appartenere al campo storiografico.

Dobbiamo riflettere sul modo di produzione della storia insegnata e determinare regole di composizione del sistema di conoscenza e
regole di costruzione del testo e regole di costruzione deil'apparato didaltico capaci di garantire: 1) il minimo di degradazione delle conoscenze;
2) la peculiarita del sistema e della struttura; 3) la efficacia didattica e formativa; 4) testi dalla limpida leggibilita.
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STORIE GENERALI

STORIE GLOBALI

STORIA

MANUALISTICA

Si dice "il manuale" "la manualistica™: con cio si indica una funzione (costruire una conoscenza di base) e il destinatario (gli studenti)

Non si definisce il campo discorsivo a cui appartiene il prodotto manualistico.
La storia manualistica & pensata in una zona franca rispetto alle convenzioni che dovrebbero salvaguardare i livelli di rigore della storiografia.

Prevale una sorta di indulgenza. Si ammette che ci debba essere degradazione della conoscenza "alta". Non si sono determinati i tassi di
degradazione ammissibili, pero.
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MODELLO INNOVATIVO - MODELLO TRADIZIONALE

TABELLA DELLE OPPOSIZIONI TRA I CRITERIDISELEZIONE E DI ORGANIZZA ZIONE DELLE CONOSCENZE

CRITERI MODELLO NUOVO MODELLO TRADIZIONALE

OGGETTI CONOSCENZA E SISTEMA CONTENUTO

VALORI MONDIALITA' - EUROPEISMO - EUROCENTRISMO -
NAZIONALITA' - REGIONALISMO NAZIONALISMO - ProG@ L

PRIMATO CULTURA MATERIALE - TECNICHE | POLITICA E ISTITUZIONI

TEMATIZZAZIONE - ECONOMIA-SOCIETA'

TEMPORALITA' LUNGO PERIODO BREVE PERIODO

ORGANIZZATRICE

STRUTTURA DEL
TESTO

VISIBILE

OCCULTATA

FORME DELLA
COMUNICAZIONE

DESCRIZIONE - NARRAZIONE -
ARGOMENTAZIONE

PRIMATO DELLA
NARRAZIONE

PRESENTAZIONE

MODULARE

LINEARE-CRONOLOGICA-
NARRATIVA

OPEROSITA' DEGLI
INSEGNANTI

MEDIAZIONE COSTRUTTIVA

PARAFRASI

OPEROSITA' DEGLI
ALLIEVI

APPRENDIMENTO COSTRUTTIVO

APPRENDIMENTO MIMETICO

RAPPORTO
PRESENTE/PASSATO

ESPLICITO E SIGNIFICATIVO

OCCULTO
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INVENTARIO DELLE QUESTIONI CONNESSE

SELEZIONQA( QUANTITA' )
CONTENUTI <

ORGANIZZAZIONE | R AIONE
IN SEQUENZA )

FORME
[ g ) TESTUALI
SELEZIONE ]k QUANTITA'

TEMATIZZAZIONE

/

FORMA E
STRUTTURA

[ SISTEMA w ,

CONOSCENZE
STORICHE

STRUTTURA

NUOVA
STORIOGRAFIA

STRUTTURAZIONE
DIDATTICA

\( FORMA E ]

ATTIVITA'

~

OPERATORIE E

OPERATIVE ( -
|_DEGLI ALLIEVI
-
GESTIONE E MODULARITA'

PRESENTAZIONE

RAPPORTO CON (SCIENZE
| CONOSCENZE SUL | ' SOCIALI I
PRESENTE | | GEOGRAFIA |

cntinven.xls \ ivo mattozzi \15/03/94 \19.23
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TAB. 1 PROPOSTA DI SELEZIONE E ORGANIZZAZIONE DELLE CONOSCENZE NELLA SCUOLA PRIMARIA

CLASSI | CONOSCENZE MIRATE A: CARATTERISTICHE STRUMENTI E
PROCEDURE
SCOPERTA DEL PASSATO PERSONALE Ricerca storico-didattica
SCOPERTA DEL PASSATO LOCALE . mediante fonti
4 SCOPERTA DEL PASSATO DEL MONDO Scala temporale: grande; lunghe durate Operazioni cognitive su testi
CONOSCENZA DEI SEGNI DI RICONOSCIMENTO DELLE CIVILTA' Scale spaziali: ampie, gli spazi delle civilta
Messa in sequenza: non determinata. |l punto di Costruzioni di testi mediante
partenza é la conoscenza delle civilta odierne. Le testi
Descrizioni di civilta (una ventina) rappresentative di tutto il mondo e di civilta del passato possono essere studiate senza
tutti i tempi: le civilta sono descritte secondo i medesimi indicatori e sono | ordine cronologico, ma in rapporto con le esigenze Comparazioni tra civilta
comparabili. La loro organizzazione spazio temporale forma la mappa didattiche ed affettive.
cognitiva di base disposta ad integrare le conoscenze dei "fatti" e dei Sistema: da costruire da parte dei bambini. Descrizioni dei mutamenti
processi che saranno studiati nella scuola secondaria obbligatoria. Il risultato & un telaio spazio-temporale come macroscopici dei mondi
5 campo di possibili storie studiati
INTEGRAZIONI POSSIBIL: Quantita delle informazioni: contenuta e relativa agli
aspetti di superficie delle civilta Abilita di studio
- APPROFONDIMENTI DI TEMI DEL PASSATO LOCALE IM Qualita delle informazioni: semplici e conformi alle .
RELAZIONE AL PASSATO DEL MONDO informazioni recepite dai bambini da canali Dipg @A MMI
extrascolastici = o fLAL
- APPROFONDIMENTI DI TEMI DEL PASSATO DEL MONDO Struttura delle conoscenze: semplice. Gli = '
organizzatori temporali implicati sono quelli della
durata, periodo, contemporaneita
6 - CONOSCENZA DELLA STRUTTURA DI QUALCHE FATTO
STORIOGRAFICO MEDIANTE ANALISI DELLA STRUTTURA DI ALCUNI | Rapporto passato/presente: alcune civilta odierne
TESTI STORIOGRAFICI come punto di partenza del processo conoscitivo e
in funzione della formazione di schemi cognitivi di
base e di concetti di base
Conformita con i modi di accesso alla conoscenza
primaria dei bambini

1. mactozziy JwpS2

spagna.cur/ sMarch 8, 1994




SCHEMA 1. GLI OGGETTI DELL'INSEGNAMENTO E DELL'APPRENDIMENTO

OGGETTI DELL'INSEGNAMENTO E
DELL'APPRENDIMENTO

sono I

SISTEMA DI CONOSCENZE
@NA CONOSCENZA STORICW )
si realizza in si realizza in
( TESTO ) SEQUENZE MODULARI C SISTEMA )
NON OBBLIGATE TESTUALE

Si compone di DALL'ORDINE
s 1 CRONOLOGICO connette
(" "CONTENUTI" = ELEMENTI R
INSIEMI DI SIGNIFICANTI MOLTEPLICI FUNZIONI
\_ INFORMAZIONI CONOSCENZE hanno CONOSCITIVE
ST stratturano in TESTI DIVERSE
di’ey
ORGANIZZAZIONE MEDIANTE OPERAZIONI : : ' PROBLEMI
COGNITIVE DI TIPO STORIOGRAFICO (CONTESTD (MUTAMENT') (PROCESSD ( SPIEG Az[QNJ
~—__ T
si articola ir si realizzano in
BLOCCHI TESTUALI CON FUNZIONI ( DESCRIZIONI ) (NARRAZlONI) G\RGOMENTAZIOND
CONOSCITIVE DIVERSE [
dirette a producono
|
RICOSTRUZIONE DI FATTI) (ANALISI DELLA
" " CONOSCENZA
GATTO STORIOGRAFICO RICOSTRUZIONE SOVRAORDINATA E

si articola in si articola in INTEGRATA

SITUAZIONE
C INIZIALE )(PROCESSO) =

CONTESTO

SITUAZIONE PROBLEMA (SPIEGAZIONE)
( ey ) (MUTAMENTO)
si realizzano in si realizzano in
( DESCRIZIONI) (NARRAZIONI) (ARGOMENTAZIONI)
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SCHEMA 3. PROGRESSIONE DELLE CONOSCENZE E DEL SISTEMA DI SAPERE

/’

g N
civilta' 1 civilta 2 civilta N MONDO ATTUALE S
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u
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o
- P
R
RYRE!
CIVILTA' A CIVILTA'B CIVILTA' C CIVILTA' n M
descrizione descrizione descrizione descrizione passato A
R
[ I
comparazioni A
scoperte di mutamenti e di permanenze L]
+ mappa di
conoscenze
Gelaio spazio-temporale del passato
h ;
schema di base )

v

SCUOLA SECONDARIA OBBLIGATORIA

MONDO ATTUALE

contesti B contesti > contesti
demografici ambientali culture materiali

dal mondo attuale
al passato

| | |

schema cognitivo - concetti di base - motivazioni
rapporto uomini - bisogni - ambienti - risorse

v
GLI "STATI DEL MONDO" NEL PASSATO

la progressione
si replica

per le diverse
periodizzazioni

contesti _ . contesti contesti (tradizionali o non)
demografici ambientali B culture materiali e per le diverse

! - = tematizzazioni

- schema cognitivo e concetti di base storicizzati (civilta materiali

- nuove motivazioni - mentalita

conoscenze di sfondi integratori

conoscenze di mutamenti
v

processi a scala mondiale
ominazione - rivoluzione agricola - rivoluzione urbana -

economia e societa
politica-istituzioni)

o
T - I | b 7 T

AFRICA ASIA AMERICHE OCEANIA EUROPA

- CONTESTI | [- CONTESTI - CONTESTI - CONTESTI - CONTESTI
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- ISTITUZIONI 1 ‘ ISTITUZIONI | - ISTITUZIONI - ISTITUZIONI | |- ISTITUZIONI

- MUTAMENTI, |- MUTAMENTI| - MUTAMENTI - MUTAMENTI - MUTAMENTI

- PROCESSI - PROCESSI ' |- PROCESSI - PROCESSI - PROCESSI

[ | | \[

| |

" "TERRITORIO TERRITORI 'TERRITORIO | |
'LOCALE 0 'NAZIONALE" | |
e f =5 = 4 REGIONALE - = = e m - - :
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TAB. |ll. PROPOSTA DI SELEZIONE E ORGANIZZAZIONE DELLE CONOSCENZE NELLA SCUOLA SECONDARIA OBBLIGATORIA

CLASSI

CONOSCENZE RELATIVE ALLE STORIE DEL MONDO

CARATTERISTICHE

STRUMENTI E PROCEDURE

7

10

SCOPERTA DEL DIVENIRE DEL MONDO E DELLE STORIE

Le molecole di conoscenza che compongono il sistema del sapere
riguardano per il mondo e per ciascun continente:

CONTESTI AMBIENTALI: popolamento - geografia storica del
mondo - dei continenti - del territorio nazionale - del territorio locale

CONTESTI DI CIVILTA" le culture materiali, le tecniche, i rapporti tra
gruppi umani e ambienti

CONTESTI DI CIVILTA": i sistemi religiosi

CONTESTI DI CIVILTA': le organizzazioni economiche e sociali
CONTESTI DI CIVILTA": le organizzazioni politiche e istituzionali
GRANDI MUTAMENT!I (quelii che hanno effetti ancora evidenti)

PROCESSI: Le storie che rappresentano come gli "stati del mondo" si
sono modificati

Approfondimenti: alcune spiegazioni complesse

Scale spaziali: ampie, per la
gran parte dei temi

Scale temporali: ampie, per la
gran parte dei temi

Autonomia delle storie

Sequenza: la conoscenza dei
contesti dovrebbe precedere
quella dei mutamenti e dei
processi

Organizzazione: modulare

Rapporto passato /presente
frequentemente e
strutturalmente stabilito
mediante conoscenze degli
aspetti del mondo attuale
pertinenti al modulo

Operazioni cognitive implicate:

Tutte ma con gradualita

La trama cronologica non
si apprende; si costruisce
mediante la costituzione di
diagrammi temporali

in cui si sistemano i fatti
storiografici appresi.

Mappe di contemporaneita
Diagrammi temporali

Transcodificazione dei testi mediante
rappresentazioni grafiche

Uso di quademi: la storia & testuale

Scopi:

1) rispondere al bisogno di formare un sapere
di base capace di integrare ulteriori
conoscenze.

2) Dare consapevolezza che la storicita ha
riguardato tutto il mondo.

3) Il sapere & di base in quanto costituito
prevalentemente di conoscenze relative alla
cultura materiale, al rapporto uomini, ambienti,
risorse, tecniche. alle mentalita di lunga
durata...: il sapere che & presupposto in tutte le
altre storie.

4) La presenza di ciascun continente con una
autonomia tematica rilevata pud agevolare la
formazione della visione mondiale del passato.

1, mattozzi JSwpS2/ spagna.cut/ sMacch 6, 1994
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LOS CONTENIDOS DE CIENCIAS SOCIALES
EN EL CURRICULO ESCOLAR(D)*

Dr. Joan Pagés**

En general, se puede considerar que existen dos
grandes problemas en relacion con la seleccion de los
contenidos de ciencias sociales del curriculum. El primer
problema se refiere a la escasa fundamentacion
cientifica de los contenidos que aparecen en los
curricula mas alla de algunos tépicos o de declaraciones
de principios de naturaleza axiolégica que, ademas de
discutibles, suelen ser poco operativos para concretar y
ordenar el contenido en las distintas etapas educativas.

* Trabajo presentado en el VI Symposium de Diddctica de las Ciencias Social Ve
Espaiia, 23 al 25 de marzo de 1994. S R
** Director del Dpto. de Diddctica de las Ciencias Sociales. Universidad Auténoma de

Barcelona, Espajia. "
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Esta escasa fundamentacion cientifica esta motivada

por dos hechos, intimamente relacionados: el desconoci-

mieto de lo que ocurre en las aulas, de lo que el
profesorado realmente ensefia de ciencias sociales, de
cémo lo ensefia y para qué lo ensefa y, en la misma
medida, el desconocimiento del qué, cémo y para qué
aprende el alumnado. El segundo hecho es la escasez de
investigaciones didacticas que permitan iluminar los
problemas de la practica, y ayuden tanto a los
disefiadores como a los profesores a tomar decisiones
reflexivas sobre el curriculumy el contenido que merece
la pena ser seleccionado (]OYCE/LITTLE/WRONSKI,
1991; MASSIALAS , 1990). La escasez de investigaciones
didécticas y su calidad y valor para guiar u orientar el
desarrollo del curriculum y la préctica, es notoria en
todos los paises y, en especial, en el nuestro, aunque en
los tltimos afios ha habido un considerable incremento

de investigaciones didacticas.

El segundo problema tiene relacién con la relevancia
real de los cambios curriculares . En la literatura
didactica se afirma contundentemente que la mayoria
de los propositos que han justificado la necesidad de un
cambio curricular no suelen alcanzarse nunca. Es decir,
los objetivos de las reformas curriculares no tienen
apenas ningun impacto en la practica y, por ende, no
mejoran ni la ensefanza ni el aprendizaje de aquellas
personas a las que van destinados. Este problema obedece
% dos razones: en primer lugar, a la gran distancia entre
la conceptualizacion tedrica que genera el cambio del
curriculum y la practica educativa. A menudo, ademas,
se identifica el curriculum mas como un documento que
como una practica. En segundo lugar, a la resistencia
del profesorado al cambio como consecuencia del peso
de las rutinas propias del dia a dfa. En ambos sentidos,

Joan Pacts

el a.bi.smo entre la teoria curricular y la practica se hace
casi insalvable, a no ser que la formacion inicial
pern"lanente del profesorado gire alrededor dela pra’ctic}a'
curricular, y se conciba el cambio mas como un cambio
de las priécticas y del papel del profesorado que como
un cambio de los documentos o de los materiales
curriculares.

~No son dos problemas nuevos. En realidad son tan
antiguos como el propio curriculum, ya que la funcion
prlmqrdial de éste no ha sido otra, desde que existe, que
seleccionar y secuenciar el contenido que deben apre’nder
las nuevas generaciones. La seleccién y secuenciacion del
cpntemdo ha sido una de las tareas basicas de cualquier
sistema educativo desde que existe el curr‘iculurr\Cl Por
consiguiente, los contenidos seleccionados han.sido
siempre un medio al servicio de los propésitos o las
finalidades educativas que en cada momento el sistema
educgtivo y los intereses que éste representa les ha
querldQ’otorgar. En primer lugar, pues, la
seleccu?n y la secuencia de ’los
contenidos  del curriculum nos remite

ngcesariamente al & problema de las
flnal}dades,los . propdsitos o el valor
educativo que se les ~~ otorgue
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Joam Paces

En realidad, pues, el problema de la seleccion y
secuenciacion de los contenidos de las Ciencias Sociales,
hemos de situarlo necesariamente en el campo de los
propésitos y de las finalidades de estas ensefianzas.

Es en el campo de los propdsitos, de las finalidades,
donde la ensenanza de las Ciencias Sociales tiene sus
principales problemas. ;Cuales son las finalidades, hoy,
de la ensefanza de la Historia, la Geografia y el resto de
Ciencias Sociales? ;Qué

aportany qué | ;- \ k pueden aportar
las disciplinas f;j;jll I 4 sociales a la

formacion de u{iq la ciudadania?

;Cudles son i /! estas finalidades
para la administracion? [ ;Cuales son estas
finalidades para el - profesorado?
(Cudles son para los \ especialistas en
Didactica? ;Qué espera la so '|!| ciedad, es decirlos
padres y los alumnos, de la i ensefianza social?
(Cémo se manifiestan los ?.L‘ propodsitos en los
contenidos y en los métodos Y '\ y estrategias de
ensefianza/aprendizaje? ;De donde procede la reflexion
que el profesorado realiza sobre las finalidades? Tal vez
son muchas preguntas por la poca cantidad de respuestas
que se pueden dar a las mismas.

La primera y fundamental es clara: las finalidades
de la ensefianza de lo social son las que por su propia
naturaleza reciben mas directamente las influencias
socio-politicas e ideoldgicas de la propia sociedad, es decir,
de las administraciones educativas, en primer lugar, pero

@
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también, de los editores de libros de texto y de materiales
curriculares, de los autores de estos materiales, de los
propietarios de centros privados, del profesorado y de

los padres y alumnos.

La segunda, consecuencia de ésta, también es clara:
los propésitos de la ensefianza de las Ciencias Sociales
no son los mismos hoy que cuando aparecieron con
caracter obligatorio en el curriculum escolar, ni tan
siquiera son los mismos de hace quince, cinco o dos afos.
Sin embargo, algunas investigaciones realizadas en los
Ectados Unidos constatan que las practicas, por regla

eneral, han cambiado poco en lo que va de siglo
(THORNTON, 1990)

La tercera es que las finalidades de la ensenanza de
lo social no son, no deben ser, las mismas en una sociedad
totalitaria que en una sociedad democratica. Si lo que
caracteriza la democracia es el reconocimiento y la
defensa del pluralismo como valor supremo, hay que
aceptar el hecho de que se produzcan interpretaciones
diferentes de las finalidades de la ensenanza social. Lo
contrario seria mantener una actitud autoritaria bajo
una fachada democratica. Consecuentemente, el
curriculum social ha de ser lo suficientemente flexible y
abierto para permitir no solamente conocimientos
distintos sino basicamente propésitos diferentes.

En la ya relativamente larga historia de la ensenanza
de la Geografia y de la Historia y aun en los cambios
curriculares recientes, las administraciones educativas
de la mayoria de paises de nuestro entorno han insistido
en que la finalidad basica de la ensefianza de las Ciencias
Sociales era y es la formacion de la ciudadania, con
matices diferentes, esta finalidad consistia y consiste en

Joam Pacts

una fespecie de formacion civica en torno a la nacion, la
pqtrla, su organizacion politica, su pasado, sus leyes ;us
mitos, sus hechos y caracteristicas "mas relevantes"' del
pasado y del presente. En definitiva, los propdsitos
fundamentales eran y son arraigar a los alumnos y
alumnas en su sociedad. Conducirles por una senda para
que acepten con orgullo que forman parte de una
identidad unica e irrepetible -la suya- que se present

como la mejor de las posibles. ’ )

.Los matices han variado en funcidn de la ideologia
clorfn_nante en cada momento historico o del régimen
politico en el que se circunscribian. Sin lugar a gudas
las pretensiones del régimen franquista tienen oca
relacuim’ con las pretensiones de los regl’mgnes
democraticos, pero existe un fondo comin que
d‘er’n'uestra que el poder politico -cualquier pocciler—
dlﬂqlmente renuncia a su potestad de interpretar la
realidad desde su perspectiva, e imponerla a la ciudadani.
a traves del curriculum escolar. v

Vano intento, como senalan
acertadamente  MARKER y
MEHHLINGER (1992) al referirse a
los Estados Unidos donde la
e.ducacién social no consigue ni
s‘lquiera que vote el 50% de la
ciudadania, o donde la criminalidad
y laviolencia imperan en las calles de
las grandes urbes protagonizadas por
bandas juveniles recién salidas de las
escuelas. Vano intento como ha
demostrado la crisis de los paises del
Es?te, en los que la ensefianza de la
Historia y la Geografia tenian como
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finalidad fundamental mostrar e inculca.r las vi'rtudesy
los valores de la patria socialista. Qué lejos estan de los
valores socialistas los conflictos en la ex-URSS y de la
guerra civil de la ex-Yugoslavia. Vano intelrlto ante la
enorme influencia de los medios de com urlic.amon de masas
y en especial de la television, para socnallzar‘ a ch:lcos y
jévenes en unos valores pretendidamente universales.

}Qué esperan los estudiantes.de l'a ensefianza de la}
Geografia, la Historia y las otras Ciencias Soc?a’ies? gQueI.
expectativas tiene el alumnadp en relacién con e
conocimientosocialycémolorelac'lona consu mundoycon
su pensamiento social? ;Cémo influyeny deterl]r;matl*t
estas expectativas su contextocu uria .
su desarrollo, su ma@urez y ;s
ensefianzasque han ido reglblendc?)
alolargode su escola’rllda -|
Averiguar las gxpectatlvas ‘il”e e
alumnado tienedela ensefianza
de las Ciencias Sociales y si éstas
cambian y cdmo cambian a lo lalrgo lde su
escolaridad, deberia ser una In’neal de mves’ugacnon
prioritaria paracomprobarlarelevanciay la eficaciade los
contenidos del curriculum.

En mi opiniodn, y sean cuales sean los t:esultados
que en relacién con los propdsitos de la ensefianza nos
deparen futuras investigaciones, uno de los propdsitos
mas deseables —y quizds mas realista y pragmatico—
que la ensefianza de las Ciencias Sociales pue(.:le y debe
cubrir actualmente en el panorama educativo, es la
formacion del pensamiento social del a’lurr.madcl)..Los
contenidos de las Ciencias Sociales delberlan ir dirigidos
al desarrollo del pensamiento social del alur_npado
(NEWMANN, 1991).Y aunque no estemos en condiciones

Joam Paces

de saber cémo funciona ni de qué se compone el
pensamiento social, si sabemos que existen unas
capacidades, unos conocimientos, unas habilidades y unos
valores mas adecuados que otros para este propésito.
En definitiva, se trata de seleccionar el contenido para
capacitar al alumnado a fin de que aplique sus
conocimientos al andlisis de |a realidad, y quiera y desee
intervenir con conocimiento de causa tanto en aquellos
aspectos politicos y sociales m4s generales, como en los
mas concretos de su vida cotidiana.

Tres lineas de actuacion se derivan de esta ultima
proposicion: la primera, ya la he apuntado, es saber cémo
se forma el pensamiento social, qué capacidades son
basicas y propias del pensamiento social, qué requisitos
O qué mecanismos se han de poner en marcha en la
ensenanza para conseguir que el alumnado quiera pensar
sobre sus propios conocimientos sociales, y quiera
cambiarlos a la luz de los nuevos conocimientos que se
le ofrecen.

La segunda se refiere a la eleccidn del contenido que
mejor facilita el desarrollo del pensamiento y de los
métodos y estrategias mas adecuadas para este desarrollo.
(Existen evidencias sobre qué tipo de contenidos sociales,
geograficos e histéricos, y qué métodos y estrategias
seleccionados en funcion de sus peculiaridades facilitan
€n mayor o en menor medida el desarrollo del
pensamiento social? ;Existen evidencias que demuestren
que es mejor y mas eficaz optar por presentary ensefiar
el contenido de manera disciplinar que interdisciplinar,
o al revés? Existen algunas evidencias de que
determinados contenidos Y determinados métodos y
estrategias instructivas facilitan al alumnado pensar, y
pensar de una determinada manera sobre contenidos
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sociales (STODOLSKY, 1991),y existen debates soil;r:tlz
conveniencia de optar por un cono;nYm et
interdisciplinar o por otro disciplinar (BRA‘ RAVITCH’
WRAGA, 1993; EVANS, 1989; GAGNON, 1989; !

1989;...).

Sin embargo, no existen evidencias basadas‘ en ;2
: : )
investigacion educativa de que el conten‘\dlo sele:(;::‘\:‘: @
ion ini ri
i e educacion inicial, p
en los curricula d . " 2 ¥
secundaria, sea el contenido mas adecuado para

oposito. Ni que el contenido secuer'\ciadoy

E;ngretad-o en los proyectos currlculages

A elaborando

ue se estan ° neo

?omente el } 1 9 ensamdtl o

ial del alumna O.dl
socia :

contenido

e quz e: seleccionadoy

s ocCi

i criterios
secuenciado ~ con . o
coherentes y justificados desde las fuentes epistemolog

i mi |
y psicopedagogica, pueda por si Tn:ﬂsrrolﬁinrr;lzr;tjr[)ee
jento social del a ‘
desarrollo del pensamien ]
i i ocurre en las aulas y
nuevo, urge investigar lo que _
demostragr el valor educativo de los contenidos

seleccionados.

Finalmente, una tercera situacion surg:i Qe lal
necesidad de cambiar el propio pensamlfzf\to pro elztczréz
del profesorado. La escasd preparacion sigfmagdér;
psicopedagogica y didactica recibida ?n dsu; o
inicial, su précticamen(;te nuloeiasiegjzzg if\ido e

, los propodsitos de su ] , '
?neﬂch:’atE/osF:ie un sistema educativo q(l;e hla\ pczt;;\;:?:ic;
la funcion propedéutica, han conducido al pr domino
de unos contenidos geograficos e histéricos a v nuco
obsoletos, y casi siempre planteados con Vis
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pretendidamente holisticas y repetitivas y a unas
practicas de ensefianza rutinarias y poco estimulantes.

Existen ya investigaciones importantes, aunque sus
conclusiones sean provisionales y dificilmente
generalizables, sobre el papel que tiene las concepciones
y los propdsitos del profesorado en su relacion con
el desarrollo del curriculum, con la seleccion del
contenido y con los métodos y estrategias instructivas.
Los recientes trabajos de EVANS (1988, 1989 y 1990)
en los Estados Unidos ofrecen conclusiones atrayentes y
sugieren lineas de investigacion con mucho futuro al
igual que los trabajos, también recientes, de GUIMERA
(1992), BLANCO (1992) o PAGES (1993) en nuestro pais
sobre el pensamiento del profesorado de historia. Faltan,
no obstante, investigaciones sobre como construye su
pensamiento el profesorado en formacion y en especial
sobre como lo amolda y lo cambia en funcion de la
practica. No existen investigaciones, al menos que yo
conozca, que demuestren como se puede favorecer o
facilitar el cambio del pensamiento del profesorado del
area. Es decir, como se puede producir un conflicto
cognitivo que haga emerger sus ideas, contrastarlas con
nuevos conocimientos y reconstruirlas a la luz de las
aportaciones que aquellos les puedan hacer. Y esto ocurre
entre un profesorado cuya formacion tedrica es, por lo
general, de base historica, es decir, entre un profesorado
que se supone que estd especialmente preparado para
detectar los cambios sociales, explicarlos y actuar en

consecuencia. Y sin embargo, en su practica profesional
es reacio al cambio.

En mi opinion, el cambio curricular que se propone
actualmente en nuestro pais es una buena ocasion para
investigar el pensamiento del profesorado, y

L
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aciliten el cambio no

f‘
imentar modelos que ,
experimen e sus teorias. Pero para

s icficasy o '
raumatico de sus PYdC’tlIC 5 Y i
Ello hace falta que los principios del rrt\jrco c;x::s;l;;én
ictica y se establezca .
ven realmente ala pra : acion
Ic;?recta y bidireccional entre el curriculum y'la p_raggcla
del profesorado que le permita tomar cc;)nc%en?awbre
b . . O
i ' decisiones razonadas tan
importancia de tomar | " i
inali ssitos de su ensenanz
las finalidades o proposi : a
el contenido y los métodos que puedan utilizar.

EL CUADRILATERO DEL TIEMPO.

ALGUNA PRECISION SOBRE LA
DIDACTICA DE LA HISTORIA *

Ivo Mattozzi**

La Didactica de la Historia estudia las operaciones
que estdn en juego cuando se adquieren los
conocimientos histéricos, y cuando se aprende a usarlos
y a hacer investigaciones alrededor de las cuestiones que
se le presentan a quién ensefia métodos y conocimientos.
Por eso, la didactica de la historia se puede colocar al
centro del cuadrilatero en cuyos vértices encontramos
el saber historico-el docente-el estudiante-los
instrumentos, y dirige la atencién a las preguntas
fundamentales relativas a cada uno de los términosy a

cada una de las relaciones que se pueden establecer entre
ellos.

* Articulo publicado en revista La Didattica, N |, Bari-ltaly, settembre 1994, Traduccién;
Dr. Mario Sette,

** Profesor del Dpto. de Disciplina Histérica. Universidad de Bologna. lalia.
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