ENSENAR Y APRENDER DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES:

LA FORMACION DEL PROFESORADO
DESDE UNA PERSPECTIVA
SOCIOCRITICA

EDITORES:
MARIA JOAO HORTAS
ALFREDO DIAS
NICOLAS DE ALBA

e FANE ESCOLA SUPERIOR
POLITECNICO ‘smms z
BN DRLEoR Il oo



Este libro ha superado una evaluacion por pares de doble ciego realizada por especialistas en la
materia de diferentes universidades espanolas y portugues.

Este livro foi submetido a uma revisao cega por pares, realizada por especialistas de diferentes
universidades espanholas e portuguesas.

LOS AUTORES. LISBOA, 2019

EDICIONES ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAOQ, INSTITUTO POLITECNICO DE LISBOA
AUPDCS

Maquetacion: DesignLab4u

Diseno de cubierta: DesignLab4u

ISBN: 978-989-8912-06-0



INDICE

12
17

18
40
50
b9

/0

81
90

101

110
118

128

PROLOGO

PARTE 1. PROBLEMATICAS, CONTENIDOS Y CONCEPTOS EN LA ENSENANZA DE LA DIDACTICA DE
LAS CIENCIAS SOCIALES.

FORMAR PROFESSORES EM TEMPO DE OBSCURANTISMOS: NOVOS E VELHOS TEMAS E
PROBLEMAS DO CAMPO DA DIDATICA DAS CIENCIAS SOCIAIS
Sonia Regina Miranda

DEFINICION Y JUSTIFICACION DE UN MARCO CONCEPTUAL PARA LA DIDACTICA DE LA
GEOGRAFIA
Jesus Granados Sanchez

TRADICIONES EN LA ENSENANZA DEL MEDIO RURAL DESDE UNA PERSPECTIVA
IBEROAMERICANA: ANALISIS DEL CONTENIDO DE LIBROS DE TEXTO DE ESPANAY BRASIL
Diego Garcia Monteagudo

LA PERTINENCIA DE LA LITERATURAYY LA IMAGEN EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE LA
GEOGRAFIA
Mario Fernando Hurtado Beltran y Luis Guillermo Torres Pérez

EVIDENCIAS DE LA CONCIENCIA HISTORICA TEMPORAL EN LAS PLANIFICACIONES DE
PROFESORES DE SECUNDARIA DE CHILE
Daniela Cartes Pinto, Carolina Chavez Preisler y Belén Meneses Varas

DA CONSCIENCIA HISTORICA A FORMACAO DE PROFESSORES (DE CIENCIAS SOCIAIS)
Ana Isabel Moreira, Pedro Duarte y Luis Alberto Alves

EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS HISTORICAS EN LA EDUCACION DE ADULTOS: UNA
PROPUESTA DE INTERVENCION A TRAVES DE PROYECTOS DE INVESTIGACION HISTORICA
Héctor Lopez Bajo y Rosendo Martinez-Rodriguez

LA ALTERIDAD AMERICANA/EUROPEA EN LOS CURRICULOS DE FORMACION DEL
PROFESORADO DE HISTORIAY CIENCIAS SOCIALES EN CHILE Y ESPANA
Sebastian Quintana Susarte y Paula Subiabre Vergara

ANALISIS DE LAS RELACIONES ENTRE COGNICIONES Y EMOCIONES EN EL TEATRO HISTORICO
COMO AMBITO DE ENSENANZA
Paulina Latapi Escalante

LAS EMOCIONES Y LOS SENTIMIENTOS EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA 'Y DE LAS CIENCIAS
SOCIALES

Delfin Ortega Sanchez y Joan Pages Blanch

UNA NUEVA LECTURA DE LOS PROGRAMAS DE ESTUDIOS PARA LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES: MIRANDO EL PRESENTE Y EL
FUTURO

Antoni Santisteban Fernandez y Joan Pagés Blanch



139
149

158
167

178
187

196
205

213

224

234

243

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

LA ADQUISICION DEL CONOCIMIENTO BASE DEL DOCENTE EN CIENCIAS SOCIALES EN LA
FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO
Isabel Maria Gémez Trigueros

LA FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES EN LA UAB
Neus Gonzalez-Monfort

('_QUE REPRESENTACIONES SOCIALES DE CONFLICTO TIENEN LAS ESTUDIANTES DEL
PROFESORADO DE NIVEL INICIAL? CONOCER PARA OFRECER MEJORES OPORTUNIDADES EN
LA FORMACION DEL PROFESORADO

Miguel Angel Jara y Mariela Hirtz

UNA REFLEXION CONTROVERSIAL SOBRE LOS ENFOQUES DIDACTICOS EN CIENCIAS SOCIALES
Alejandro Lépez Garcia y Pedro Miralles Martinez

EXPLORACION, CONQUISTAY COLONIA ESPANOLA EN LOS TEXTOS ESCOLARES
Y EL CURRICULUM CHILENOS.ANALISIS DESDE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES

Mauricio Rojas-Flores y Amanda Barria Cardenas

BRASIL,CHILE E COLOMBIA: O QUE DIZEM 0OS LIVROS DIDATICOS SOBRE A AMERICA
LATINA?
Léia Adriana da Silva Santiago y Joan Pagés Blanch

ENSENAR EL ViNgULO PRESENTE-PASADO AJOVENES DE ZONAS MARGINADAS DE
LA CIUDAD DE MEXICO.PERFIL,RETOS Y VIVENCIAS DOCENTES
Michelle Ordénez Lucero

LA EDUCACION PARA LA PARTICIPACION DEMOCRATICA DE LA CIUDADANIA.
ESTUDIO DE CASOS DE ESTUDIANTES DE GRADO ONCE DE DOS INSTITUCIONES
PUBLICAS DE BOGOTA: ENTRE LA SUMISION Y LA CRITICA

Luis Felipe Caballero Davila

EDUCAR PARA LA PARTICIPACION DEMOCRATICA EN LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES: LA INCLUSION DE PROBLEMAS Y CONTROVERSIAS EN LA FORMACION
INICIAL DEL PROFESORADO

Emilio José Delgado Algarra e Inmaculada Gémez Hurtado

LA PERSPECTIVA DE GENERO EN LOS CURRICULOS DE HISTORIAY CIENCIAS
SOCIALES DE ITALIAY ARGENTINA: UNA REFLEXION PARA LA FORMACION DEL
PROFESORADO

Sandra Muzzi, Julia Tosello y Antoni Santisteban Fernandez

FORMAR PARA ENSENAR CIENCIAS SOCIALES EN LA ESCUELA PRIMARIA DESDE UN
ENFOQUE DIDACTICO CON PERSPECTIVA DE GENERO
Diego Arangue



253

263

273
288
296
306
315

326
335

346

357
365

REPRESENTACIONES DE ESTUDIANTES DE FORMACION INICIAL DE EDUCACION
PRIMARIA ACERCA DEL GENERO Y LA EDUCACION. EXPERIENCIAS PARA «<EXTRANAR
NUESTRA IMAGINACION EDUCATIVA»

Carolina Alegre Benitez y Antonio Tudela Sancho

LA REPRESENTACION DE LA INFANCIAEN EL PROFESORADO EN FORMACION DE
EDUCACION INFANTIL: PERSISTENCIAS DE LAMENTALIDAD MODERNAY RETOS DE
LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Antonio Tudela Sancho y Carolina Alegre Benitez

FORMACION INICIAL DE PROFESORADO Y REFLEXION SOBRE IDENTIDADES DE
GENERO DIVERSAS A TRAVES DE LOS LIBROS DE TEXTO DE CIENCIAS SOCIALES
Alba de la Cruz, Maria del Consuelo Diez Bedmar y Antonia Garcia Luque

PRESENCIAS Y AUSENCIAS: MULTICULTURALIDAD O INTERCULTURALIDAD EN EL CURRICULO
DE CHILE Y ARGENTINA DESDE LA LITERACIDAD CRITICA
Jesus Marolla Gajardo

APORTES DE LA FILOSOFIA A LA FORMULACION DE PREGUNTAS EN LA FORMACION DEL
PROFESORADO. ESTUDIO DE CASO EN METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
Soledad Gaona

¢FORMACION DIDACTICA SIN DOMINIO DE CONTENIDOS? ;FORMACION CIUDADANA SIN
DOMINIO DEL TIEMPO HISTORICO?
Josep M. Pons Altés

EL ALUMNADO ANTE LA ASIGNATURA DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES: HISTORIA.
ANALISIS DE EXPECTATIVAS E IDEAS PREVIAS FORMACION DIDACTICA SIN DOMINIO DE
CONTENIDOS

Santiago Ponsoda-Lopez de Atalaya y Juan Ramoén Moreno Vera

PROBLEMAS PARA INTEGRAR LA TECNOLOGIA DIGITAL EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES: UN ESTUDIO DE CASO
Juan Carlos Colomer Rubio y Jorge Saiz Serrano

REPRESENTACIONES SOCIALES DE LOS ESTUDIANTES DEL MASTER DE PROFESOR DE
SECUNDARIA (GEOGRAFIA E HISTORIA) SOBRE LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE DEL TIEMPO
HISTORICO. PRIMERA APROXIMACION DESDE LA TEORIA FUNDAMENTADA

Carmen Escribano Munoz,Joan Pagés Blanch y Enrique Gudin de la Lama

LOS CASTILLOS DE LA EDAD MEDIA EN EDUCACION INFANTIL: TRABAJAR MEDIANTE EL
PATRIMONIO PARA ACABAR CON LOS ESTEREOTIPOS HISTORICOS
Iris Merino Ros y Juan Ramén Moreno Vera

LA ARQUEOLOGIA (PREVENTIVA) Y SUS POSIBILIDADES DIDACTICAS: UNA HERRAMIENTA
FORMATIVA PARA EDUCAR
Teresa Campos Lopez

ENFOQUE DIDACTICO DE LOS MUSEQS DEL GOBIERNO DE ARAGON. ;QUE OFRECEN?
José Manuel Gonzalez Gonzalez y Maria Teresa Becerra Traver



375

385

394
395

403
412
420
431
439
449
459

467
477

485

A RELACAO ENTRE O CURRICULO E A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES (DE

CIENCIAS SOCIAIS): CONTRIBUTOS PARA UMA REFLEXAO NO ENSINO DA DIDATICA
Pedro Duarte e Ana Isabel Moreira

LA PRESENCIA DE LAMEMORIAY LA LEY DE MEMORIA HISTORICA EN LA
FORMACION DE LOS FUTUROS DOCENTES
Beatriz Andreu Mediero

PARTE 2. FINALIDADES DE LA FORMACION DE LA CONCIENCIA HISTORICA. GEOGRAFICA Y
CIUDADANA EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES.

LA EDUCACION PARA LA DEMOCRACIA COMO FINALIDAD DE LA DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES

Edda Sant

LA INMIGRACION TEMPORERA EN LA PROVINCIA DE JAEN: UNA OPORTUNIDAD
PARA SENSIBILIZAR Y AFIANZAR EL COMPROMISO DE FUTUROS DOCENTES
Santiago Jaén Milla

UNA INVESTIGACION ACERCA DEL DISCURSO DEL ODIO Y LA CONSTRUCCION DE
CONTRARRELATOS DEL ODIO
Albert Izquierdo Grau

(SE PUEDE ENSENAR CIUDADANIA PARTICIPATIVA SIN SER CIUDADANO
PARTICIPATIVQ?
Francisco F. Garcia Pérez y Alicia Guerrero Fernandez

LAS LITERACIDADES CRITICAS DE LA ERA DIGITAL. FORMAR DOCENTES CRITICOS Y
TRANSFORMADORES
Jordi Castellvi Mata

LA SEMANTICA IMPLICITA EN LAS REPRESENTACIONES DE LOS FUTUROS
MAESTROS SOBRE LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA
Jesus Romero Morante y Daniel Goma Pinilla

LAS CONCEPCIONES DE LOS ALUMNOS MAES SOBRE LADEMOCRACIAY LA
PARTICIPACION: UN ANALISIS DE CASO EN LA UNIVERSIDAD DE SEVILLA
Mario Ferreras-Listan y Angela Pineda-Balbuena

PROMOCION DE UNA EDUCACION INTERCULTURAL EN CONTEXTOS DE ALTA
MIGRACION DESDE LA PERSPECTIVA DE PROFESORAS EN FORMACION
Jesus Marrolla Gajardo, Sixtina Pinochet Pinochet, Marta Castaneda Meneses y Javier Mercado Guerra

PROJETO NOS PROPOMOS! CIDADANIA E FORMACAO DE PROFESSORES. O CASO DA
ESCOLA DE ORACINA/MARILIA
Sérgio Claudino, Silvia Fernandes y Gabriel Grazzini Gabriel

CONCEPCIONES DEL PROFESORADO EN FORMACION SOBRE TEMAS
CONTROVERTIDOS.ETA COMO CONTENIDO HISTORICO
Maria del Mar Felices de la Fuente y Alvaro Chaparro Sainz

EL APRENDIZAJE DE LAHISTORIA ESCOLAR.UN ESTUDIO SOBRE LA CONCIENCIA

HISTORICAEN ESTUDIANTES DE SEIS COLEGIOS DE BOGOTA- COLOMBIA
Nancy Palacios Mena



498

509
b2?2

b3/
b48
bo8
b66
b/74

b83

b93
601
602
615

NUESTROS PATIOS TRASEROS: LA IMPORTANCIA DE LAS REPRESENTACIONES SOCIALES PARA
EL PROFESORADO EN FORMACION. REFLEXION A PARTIR DEL ANALISIS COMPARATIVO DE LAS
REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE LOS PROTAGONISTAS DE LA HISTORIA AL EMPEZAR Y
FINALIZAR LA ESO

Mariona Massip Sabater y Joan Pagés Blanch

NARRATIVAS PRESENTES NO JORNAL PIONEIRO (1994-2002), CAXIAS DO SUL-
BRASIL: USO NO ENSINO DE HISTORIA NA FORMACAO DE PROFESSORES
Eliana Gasparini Xerri

A IMPORTANCIA DO PATRIMONIO NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR. CONCECOES DE
FUTUROS EDUCADORES PORTUGUESES E ESPANHOIS

Maria do Rosario Castico de Campos,José Pedro Cerdeira, Ana Maria Hernandez Carretero,
Amparo Morono Diaz y Rebeca Guillén Penafiel

LA PERSPECTIVA DE GENERO EN EL ESTUDIO DEL PATRIMONIO.(PROTAGONISTAS O
INVISIBLES?
Francisco Gil

(COMO FORMAR AL FUTURO DOCENTE EN UN MODELO DIDACTICO PERSONAL
PARA LA EDUCACION PATRIMONIAL?
Olga Duarte Pina

EL PROYECTO EL GEOLOCALIZADOR PATRIMONIAL FEMINISTA PARA LA FORMACION
DE MAESTRAS Y MAESTROS EN DIDACTICA DEL PATRIMONIO ANDALUZ
Laura Trivino Cabrera

FINALIDADES Y BUENAS PRACTICAS EN EDUCACION PARA LA CIUDADANIA A TRAVES DEL
PATRIMONIO. IMPLICACIONES PARA LA FORMACION DEL PROFESORADO
Jesus Estepa Giménez, José Maria Cuenca Lépez y Myriam José Martin Caceres

“ES MUY DIFICIL ENSENAR LO QUE UNO NO SABE” CONCEPCIONES Y
PREOCUPACIONES DOCENTES SOBRE SU FORMACION EN DIDACTICA DE LA
GEOGRAFIA

Evelyn Ortega Rocha

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS NOS TEMAS DA HISTORIA E DA GEOGRAFIA
DE PORTUGAL: CONTRIBUTO PARA A FORMACAO DE CIDADAOS HISTORICO-
GEOGRAFICAMENTE COMPETENTES

Luis Mendes y Nuno Martins Ferreira

LOS “NEGROS” ORIGENES DE LOS SOCIAL STUDIES EN LOS EE.UU.
Antonio Ernesto Gémez Rodriguez

PARTE 3. METODOLOGIAS Y PRATICAS EN LA FORMACION DE PROFESORADO EN DIDACTICA DE
LAS CIENCIAS SOCIALES.

LA PRACTICA DE ENSENAR A ENSENAR CIENCIAS SOCIALES
Antoni Santisteban Fernandez

TRABAJANDO LA PERSPECTIVA DE GENERO EN EL GRADO DE EDUCACION INFANTIL MEDIANTE
METODOLOGIAS ACTIVAS
Iratxe Gillate, Begona Molero y Janire Castrillo



622
632
641
651
661
669
677
686
692
704
712
/19
/728

EL CONFLICTO GENERACIONAL COMO TEMA CONTROVERTIDO EN LA CLASE DE CIENCIAS
SOCIALES EN SECUNDARIA
José Antonio Pineda-Alfonso

LA FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION INFANTIL EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES. PRACTICAS INNOVADORAS PARA LA TRANSFORMACION DE LA SOCIEDAD
Sandra Muzzi y Neus Gonzalez Monfort

LA TERTULIA CIUDADANA DIALOGICA COMO METODOLOGIA CRITICA EN LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES
Gabriel Aragon Aranda y Laura Trivino Cabrera

TRABAJAR EN TORNO A CUESTIONES CIUDADANAS RELEVANTES. LA EXPERIENCIA DEL
FORMATO “STREET EDUCATION”
Olga Moreno-Fernandez, Maria Puig-Gutiérrez, Elena Guichot Munoz y Nieves Martin-Bermudez

EDUCAR PARA LA CIUDADANIA FRENTE A DISCURSOS DE ODIO DESDE LA PRENSA DIGITAL.
UNA EXPERIENCIA EN FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA
Carmen Rosa Garcia Ruiz y José Luis Zorrilla Luque

TRABAJAR LA CIUDADANIA A TRAVES DE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES
José Antonio Lopez-Fernandez, Silvia Medina Quintana, Miguel Jesus Lopez Serrano y Roberto
Garcia-Moris

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES Y EDUCACION PARA LA PAZ EN
CONTEXTOS DE POSTCONFLICTO EN COLOMBIA
Gustavo A. Gonzalez Valencia y Solbey Morillo Puente

LAS CONCEPCIONES DE LOS DOCENTES DE ENSENANZA SECUNDARIA SOBRE EL
CONFLICTO COLOMBIANO Y LA EDUCACION PARA LA PAZ
Claudia Yaneth Aponte Grisales

TRATAMIENTO METODOLOGICO ALTERNATIVO SOBRE LA DIVERSIDAD CULTURAL
EN LA FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION INFANTIL
Maria Celeste Garcia Paredes

“NUNCA HUBIERA PENSADO EN COLOMBIA”: CONCEPCIONES DE FUTUROS
DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA SOBRE REFUGIADOS E INMIGRANTES
Maria Belén San Pedro Veledo, Sué Gutiérrez Berciano y Miguel Angel Suarez Suarez

FORMACION EN INVESTIGACION PARA EL FUTURO PROFESORADO DE GRADO DE
INFANTILY PRIMARIA
Gloria Priego-de-Montiano

APRENDER A INVESTIGAR, INVESTIGAR PARA APRENDER. LA INVESTIGACION EN
DCS EN LA FORMACION INICIAL DEL GRADO DE EDUCACION PRIMARIA EN LA UAB
Mariona Massip Sabater y Neus Gonzalez-Monfort

VALORACION DE LAS EXPECTATIVAS DE FORMACION EN EL MASTER DE
PROFESORADO DE ENSENANZA SECUNDARIA EN LA ESPECIALIDAD DE GEOGRAFIA
E HISTORIA

Ramén Martinez Medina, Ana Belén Lopez Camara y Ignacio Gonzalez Lépez



739
750

758
767

776
789
799

808

819
827

83/
847
857

CONCECOES HISTORICO-GEOGRAFICAS E FORMACAO DE PROFESSORES EM
DIDATICA DAS CIENCIAS SOCIAIS
Maria Joao Barroso Hortas y Alfredo Gomes Dias

LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES Y LAS CREENCIAS DOCENTES EN LA
TUTORIZACION DEL PRACTICUM Il DEL GRADO DE EDUCACION INFANTIL.ESTUDIO
DE CASO

Arasy Gonzalez Milea

LA REALIDAD EDUCATIVA DE LAS AULAS ANDALUZAS A TRAVES DE LAS MEMORIAS
DE PRACTICAS
Mario Ferreras-Listan, Angela Pineda-Balbuena y Natividad Arias Contreras

APORTE DE LA FORMACION INICIAL EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES A
LAS PRACTICAS DE ENSENANZA DEL CONOCIMIENTO SOCIAL EN BASICA PRIMARIA
Diana Marcela Arana Hernandez y Martha Cecilia Gutiérrez Giraldo

HABILIDADES DE PENSAMIENTO HISTORICO DESARROLLADAS POR ESTUDIANTES
DE FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE HISTORIA DE CHILE
Carolina Chavez Preisler y Joan Pagés Blanch

PENSAR HISTORICAMENTE EN LA UNIVERSIDAD: (COMO APRENDE HISTORIA EL
FUTURO PROFESORADO DE ESTUDIOS SOCIALES EN COSTA RICA?
Jéssica Ramirez Achoy y Joan Pagés Blanch

EL PRACTICUM, UNA OPORTUNIDAD PARA LA FORMACION DEL PENSAMIENTO
HISTORICO

Maria del Mar Felices de la Fuente, Manuel J. Lépez Martinez, Maria Dolores Jiménez Martinez,
Concepcion Moreno Bard y Jesus E. Rodriguez Vagquero

LA FORMACION DEL PROFESORADO EN HISTORIA.TENSIONES ENTRE EL
PENSAMIENTO HISTORICO Y EL PENSAMIENTO DIDACTICO.UN ESTUDIO
COMPARADO

Miguel A.Jara, Sonia A. Bazan y Silvia A. Zuppa

DIDATICA DA HISTORIA: FORMACAO DOCENTE E ENSINO DE HISTORIA
Caroline Pacievitch,Juliana Alves de Andrade y Luciana Rossato

QUESTOES METODOLOGICAS E ESTAGIOS OBRIGATORIOS EM GEOGRAFIA:
ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NA EDUCACAO BASICA
Aloysio Marthins de Araujo Junior

DESARROLLO Y EVALUACION DE UN PROYECTO DE EDUCACION PATRIMONIAL.EL
CONJUNTO HISTORICO DE LAALMENDRA MEDIEVAL DE VITORIA-GASTEIZ
Aritza Saenz del Castillo Velasco,Ana Isabel Ugalde Gorostiza y Joseba Inaki Arregui Orue

EL MUSEO REGIONAL DE ANTOFAGASTA COMO HERRAMIENTA DIDACTICA PARA LA
FORMACION INICIAL DOCENTE
Juan José Salinas Valdés

FORMAR EN PATRIMONIO Y DIVERSIDAD CULTURALA FUTUROS MAESTROS:
ANALISIS DE PIEZAS DEL MUSEO DE AMERICAY DEL MUSEO NACIONAL DE
ANTROPOLOGIA

Esther Jiménez Pablo y Gemma Maria Munoz Garcia



866

874
883

891
899

90/
918
927
937

945

954
962
972

¢{QUE FORMACION RECIBEN LOS FUTUROS DOCENTES QUE ENSENARAN HISTORIA
MAPUCHE? LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO EN CIENCIAS SOCIALES EN
CHILEY EN ARGENTINA

Alexis Sanhueza Rodriguez,Joan Pagés Blanch y Neus Gonzalez-Monfort

APRENDER A ENSENAR EL PATRIMONIO DESDE LA METODOLOGIA DE TRABAJO POR
PROYECTOS: UNA EXPERIENCIA EN EL GRADO DE EDUCACION PRIMARIA
Inmaculada Gémez Hurtado y Emilio José Delgado Algarra

EDUCACION EMOCIONALY PATRIMONIO EN EL AULA. UN PROYECTO PARA LA
FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA
Naiara Vicent y Ursula Luna

EL CONOCIMIENTO DEL ENTORNO SOCIAL A TRAVES DEL DISENO DE RINCONES
Maria Puig Gutiérrez

CIDADE: CONCEITO E CONTEUDO - APORTES PARA A FORMACAO DO PROFESSOR NUMA
PERSPECTIVA SOCIOCRITICA
Helena Copetti Callai

“PLACE-BASED EDUCATION” EN LA FORMACION DEL PROFESORADO: RESIGNIFICAR LOS
LUGARES PROXIMOS
Tania Riveiro-Rodriguez, Andrés Dominguez-Almansa y Ramaén Lépez Facal

CONSTRUIR EXPLICACIONES HISTORICAS SOBRE HISTORIA LOCAL, UN RETO EN LA
ENSENANZA DE LA HISTORIA
Augusta Valle Taiman

IMPLEMENTACION DE UN CURRICULO A PARTIR DE PROBLEMAS SOCIALES RELEVANTES DE LA
LOCALIDAD
Rafael Olmos Vila

FORMACAO E PROTAGONISMO DOCENTE E A PRODUCAO COLABORATIVA DE MATERIAIS
DIDATICOS: UMA EXPERIENCIA COM ELABORACAO E USO DO FASCICULO DIDATICO SOBRE A
RELACAO CIDADE-CAMPO EM GOIAS

Lana de Souza Cavalcanti, Marquiana de Freitas Vilas Boas Gomes y Vanilton Camilo de Souza

GAMIFICACION E INNOVACION EN LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE CIENCIAS
SOCIALES

Mercedes de la Calle-Carracedo,José Maria Martinez-Ferreira, Esther Lépez-Torres, Maria Teresa
Carril y Diego Miguel-Revilla

CREANDO HISTORIETAS PARA APRENDER HISTORIA. EL USO DIDACTICO DEL COMIC PARA EL
APRENDIZAJE DEL PASADO
Francisco Javier Rubio-Munoz y Maria Jesus Bajo-Bajo

CONTRIBUCIONES DE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES PARA LA FORMACION DEL
PROFESORADO. APORTES DE UNA INVESTIGACION
Miguel A. Jara, Gerardo Anahual, Claudia Machado y Diego Arangue

EXPLORANDO A FERRAMENTA GOOGLE MY MAPS COMO FERRAMENTA PEDAGOGICA NO
ENSINO DE GEOGRAFIA NUMA ESCOLA SECUNDARIA EM PORTUGAL
Francisco Javier Jaraiz Cabanillas



983
992

1002

1010
1019

1028
1038
1046
1056
1064

GEOLOCALIZACION Y DESARROLLO DEL PENSAMIENTO HISTORICO Y GEOGRAFICO: UNA
PROPUESTA DE FORMACION DEL PROFESORADO CON HISTORYPIN
Benito Campo Pais,Juan Carlos Colomer Rubio y Alvaro Francisco Morote Seguido

LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE APLICADA A LAS CIENCIAS SOCIALES: UN ANALISIS CON
PERSPECTIVA DE GENERO EN EL GRADO DE MAESTRO/A DE EDUCACION PRIMARIA A TRAVES
DEL MODELO TPACK

Isabel Maria Gomez Trigueros y Rocio Diez Ros

EL CURRERE, UN DISPOSITIVO DE FORMACION INICIAL Y CONTINUA DE LOS PROFESORES DE
HISTORIA
Michelle Ordénez Lucero

UTILIZACION DE FUENTES DE ARCHIVO EN LA FORMACION INICIAL DE MAESTROS
Rosa M. Medir Huerta, Jesus Granados Sanchez y Salvador Calabuig Serra

EL CINE: UN RECURSO UTIL PARA EL APRENDIZAJE PERMANENTE DEL PROFESORADO EN
HISTORIA
Ignacio Perlado Gonzalez y Onésimo Diaz Hernandez

EL CINE Y LA EDUCACION EMOCIONAL EN LA FORMACION DEL PROFESORADO EN DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES EN EL GRADO DE EDUCACION PRIMARIA
Maria Olga Macias Munoz

TRABALHO COOPERATIVO E ENSINO DA HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL NO 2.° CICLO
(10-12 ANOS): CONTRIBUTOS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES
Valter Rato y Susana Ramalho

APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS PARA EL DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS DE
PENSAMIENTO HISTORICO EN EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA
Maria Martinez Camarena y Juan Carlos Colomer Rubio

INCIDENCIA DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EDUCACION SECUNDARIA: UN ANALISIS EN
CLAVE DIDACTICA
Matilde Peinado Rodriguez y Ana Maria Abril Gallego

¢DONDE ESTAN LAS DIFICULTADES PARA EDUCAR CON EL PATRIMONIO? ANALISIS DE
LAS REPRESENTACIONES DEL PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA UTILIZANDO LA
HERRAMIENTA ATLAS.TI

Jorge Conde Miguélez y Xosé Armas Castro



PROLOGO

am, am, am, 4,
ARy ARy ARy ARy
nnﬂivr nn“umr kn“urr Ln“uvr
N\ NN v‘“ 1 \AL N v‘“ | | N Y v‘“ B N N
RIS, T S NN T G5e. N TR 0. NI
W2 OO KA W 1 OO AL W OOKKAE WO O KA
Ae Ny A s TN NEA, SRN  er M QR AN A es ThlT NRE . SRR A es e AT R,



PROLOGO

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

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

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

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

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




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

Alfredo Gomes Dias
Maria Jodo Hortas
Nicolds de Alba




PROLOGO

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

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

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

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

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




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

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

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

1. (Des)Encontros pela palavra falada

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

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

Fernando Pessoa

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

2.A guisa de introdugio

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

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

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




FORMAR PROFESSORES EM TEMPO DE OBSCURANTISMOS: NOVOS E VELHOS TEMAS E PROBLEMAS
DO CAMPO DA DIDATICA DAS CIENCIAS SOCIAIS

um dos maiores exemplos do mundo do que significa o risco permanente de retrocesso da demo-
cracia, o que introduz novos componentes em nossa responsabilidade social, enquanto professores
a quem cabe a formacao de novos professores que atuarao com o ensino das Ciéncias Sociais na
escola. O meu pais € signo e sinal, no presente, sobre o quanto a tarefa da memaria € permanente
e, junto com ela, a perspectiva educadora vinculada as aprendizagens que se operam no ambito da
Didatica das Ciéncias Sociais.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

As acusacoes aos formuladores daquela versao inicial eram multiplas e provinham de
diver-sos enderecos. Boa parte das criticas acompanhavam aquilo que emergia de uma espécie
de fogo amigo, ou seja, criticas oriundas da prépria comunidade académica composta por
historiadores. Vo-zes publicas regularmente presentes na grande midia somavam-se a nomes do
plano académico e associagoes especificas que se juntavam em torno de um mesmo movimento
de destruicao radical da proposta. Seus argumentos iam desde a indignagao derivada de uma
proposta de ruptura com uma ideia de tempo histdrico consagrada pelo pensamento ocidental -
seria o fim de uma Historia necessaria a educagao de nossas criangas e jovens que, imaginem,
iam ficar sem estudar Histdria Antiga e Medieval em suas completudes-, até a acusagao de que
temas fundamentais estavam sendo sequestrados do suposto “direito a aprendizagem” em
nome de uma proposta por alguns designada “Brasilcéntrica” e “presenteista” Os “incautos
formuladores”, sequndo os mais exaltados, teriam cometido o absurdo de apresentar falta de
repertorio basico, como a Revolugao Francesa, por exemplo. No calor dos debates havia ainda a
sugestao de que os especialistas convidados —em sua maioria dedicados a investigacao da area
do Ensino de Historia stricto sensu- teriam dado va-zao apenas aos seus gostos de pesquisa
particulares. No limiar dos ataques surgiam acusag¢0es de que o programa era uma das
manifestacoes mais bem-acabadas do lulopetismo, para ficarmos em uma das publicagées com
maior amplificacao midiatica, que utilizaria o editorial do jornal O Globo? e a voz de Ronaldo
Vainfas, um prestigioso historiador para desqualificar radicalmente a versao preliminar da
proposta. Supostos “pesquisadores” do ensino de Histéria eram evocados a partir de um publico
amplo e inespecifico, ja que bastava ter Histdria no nome que isso era suficiente para justificar
um pertencimento que permitia discutir os processos educativos. Por detras disso, havia o
primado de uma visao de Historia admitida exclusivamente como conhecimento a ser
transmitido aos jovens, a partir de uma narrativa estabelecida e consolidada acerca do passado
historico da humanidade. E mais do que transmitido, avaliado. Aquele denso debate acenava para
algo que nos interessa nesse debate acerca de problemas, questoes e temas em torno da Didatica
das Ciéncias Sociais: os processos de disputa e legitimagao por detras do entendimento do
ensino de Histéria como campo de atuagao profissional e investigacao.

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

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

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

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

Veiga Netto (2013), ao analisar a questao do poder da avaliacao no debate sobre escola e
ensino, nos chama atencao para o que ele designa por delirios avaliatdrios. Segundo esse autor, a
sanha avaliadora atual acabou por instituir uma
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quebra e reorganizacao da sequéncia tradicional nas operagoes curriculares (planejamento-execucao-avaliagao)
sendo que tal sequéncia passa a ser avaliacido-planejamento-execucao. E a avaliacdo que preside tanto o como,

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

De acordo com Alvim (2017),

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

A perspectiva analitica de Goodson nos auxilia a pensar nas questoes que gravitam em torno
da cultura escolar na medida em que suas formulacoes poem foco no papel dos grupos sociais que
constroem o curriculo, que nunca é atemporal. O curriculo escrito €, segundo ele, o testemunho
publico e visivel das racionalidades escolhidas e da retérica legitimadora das praticas escolares
a cada tempo. A esse respeito, diz-nos ele, ha jogos de interesse e disputas por legitimagao que
dao forma as disciplinas escolares e que merecem ser vistos como acao de um conjunto alargado
de grupos sociais. Apoiando-se nos estudos da sociologia dos curriculos inglesa nos anos sesenta,
Goodson passa a se deter sobre o tema das redes comunicativas que produzem escolhas envolvidas
nos programas escolares, nas quais professores sao agentes e porta-vozes de comunidades discipli-
nares que vao modelando os curriculos. O autor destaca, assim,um papel especifico desempenhado
por grupos e associagoes profissionais na configuragao dos campos disciplinares.




O conjunto de desafios interpostos pelo tempo presente nos convocam, enquanto comunida-
de disciplinar particular, a fortalecer nosso olhar em duas dire¢oes centrais,a meu ver. Por um lado,
cabe-nos revisitar o escopo dos debates epistemoldgicos envolvendo as relagoes entre ideologia
e conhecimento, em um reencontro com perspectivas compreensivas ja trilhadas por Marx, Man-
nheim, Lucien Goldman, Georgy Lukacs, dentre outros,de modo a reconfigurar os debates em torno
do sentido de verdade que se apossa hoje das ferramentas virtuais de comunicagao e que, ao dis-
seminar como verdadeiros todo e qualquer objeto de natureza opinativa,nao sé garantem a vitéria
a presidentes como Bolsonaro e Donald Trump como também fomentam movimentos como o dos
terraplanistas que se agrupam em torno de uma comunidade que Lhes confere fortalecimento mas
que os leva a dois movimentos opostos: a desqualificacao radical de um sentido de objetividade
dos acontecimentos e a busca radical de uma verdade em forma de aforismo. Quando movimentos
pro-Bolsonaro ou defensores do Escola sem Partido, por exemplo,demandam o banimento de Paulo
Freire da educacao brasileira, boa parte desta formulagao ancora-se na recusa a esse denso debate
e na defesa da busca de uma verdade unica,iluminadora do conhecimento que ja nao parece se as-
sentar sob a defesa do estatuto cientifico. Por outro lado, cabe-nos revisitar o universo da reflexao
no ambito da retoérica de argumentacao, para o que revisitar autores como Bakhtin e Chaim Perel-
man, de modo a nos reconduzir a um olhar acerca das relacdes entre as dinamicas de interlocucoes
entre sujeitos, permeados por situacoes de poder e ressentimento,de modo a nos permitir revisitar
0s modos pelos quais, nos cenarios escolares, se configuram elos de sentidos entre confiabilidade,
credibilidade e evidéncias por parte dos sujeitos em contextos de aprendizagem e, sobretudo, dis-
putas discursivas nas quais as instancias de legitimacao nao sao dadas mais exclusivamente pelo
ambiente académico. Isso é central para pensar,nao s6 a formacao de professores,quanto a questao
das interlocugdes no espaco da sala de aula, o que tende a redefinir a possibilidade de emergéncia
de outras sensibilidades nos modos de olhar e compreender o outro.

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

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

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

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

1. Introduccion

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

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

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

2. ;Como definimos los conceptos en Geografia?

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

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

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

3. Un marco conceptual para la Didactica de la Geografia

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

3.1. Conceptos jerarquicos

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

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




Tabla 1. Ejemplos de listados de conceptos clave en geografia

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

Espacio Representacion Localizacion-distri-

Tiempo Localizacion E<pacio-l I l bucion
spacio-lugar nterrelacion

Lugar Paisaje fecal y Lugar
scala-conexion | Espacio .

Escala Cultura-naturaleza o _ Relaciones per-

Proximidad-dis- | Escala sonas-medio am-

Formaciones so-
ciales

Sistemas fisicos

Espacio-sociedad

Estructura-agencia

tancia

Pensamiento
relacional

Cambio-evolucién

Agencia-estructura

biente

Interaccion espa-
cial

Paisaje Local-global )
Imagen-realidad Region
Medio ambiente 9

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

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

3.2. Conceptos secundarios

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

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

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

Causa-efecto

Clasificacién Identidad-Alteridad
Diversidad

Toma de decisiones Cambio-continuidad
Cambio

Desarrollo Organizacion social
Interaccion

Desigualdad Interrelacion
Percepciony

Localizacion Diversidad-Diferencia
Representacion

Planificacién Conflicto

Sistemas Racionalidad-Irracionalidad

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

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

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

3.3. Conceptos propios

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

4. Conclusiones

En nuestra opinion, la concrecidn de un marco conceptual para la geografia es util para clari-
ficar las distintas tipologias de conceptos y las funciones que ejercen en el aprendizaje disciplinar.
Esta clasificacion de conceptos es util tanto para enfocar la ensenanza hacia un conocimiento
conceptual, 0 como herramienta de estructuracion si se apuesta por una ensenanza tematica. Los
conceptos clave han sido los conceptos mas trabajados a nivel académico, pero son los conceptos
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organizadores y los liminales o transformadores los que tienen un mayor valor didactico. Como
dice Barradell (2013), la identificacion de los conceptos liminales o transformadores es un reto y
el proceso va a requerir tiempo, reflexion, discusion y debate. La colaboracién entre académicos es
necesaria para la identificacién y clasificacién de estos tipos de conceptos pero también es muy
importante la aportacion de los alumnos, ya que son quienes, al final, los detectan y hacen suyos.
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1. Introduccion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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




4. Resultados y discusiones: la tradicion del espacio rural concebido

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

4.1. El medio rural y los contenidos escolares

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5. Conclusiones

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

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

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

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

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

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

2.1. Los antecedentes

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

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

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

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

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

2.2.La implementacion y las estrategias didacticas

La propuesta tiene una premisa central, el compromiso con la lectura que deben tener los
estudiantes. Leer al menos cinco libros por semestre que estén seleccionados de forma que se
abarquen diferentes periodos historicos y se describan diferentes lugares del mundo. Desde Lo local
hasta lo global.




Por las caracteristicas de la sociedad urbana cada vez mas fuerte en Colombia, existe una
prelacion por abordar historias que retraten las ciudades, que faciliten el debate sobre transforma-
ciones espaciales en la ciudad. Como lo afirman Cely y Moreno (2016):

Aprender la ciudad no es solamente atiborrarse de informacion sobre ella, sino es también buscar la posibilidad
de que se afronten nuevas situaciones, se identifiquen problemas y se sugieran posibles soluciones interesantes;
el aprendizaje significativamente de la ciudad lleva a indagar, explorar y observar actitudes y valores basicos;
que el estudiante realice aprendizajes significativos conlleva a proponer condiciones significativas cuantas ve-
ces sea necesario (p. 81).

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

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

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

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

GEOGRAFIA

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

. San Francisco, Peru, Valparaiso,

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

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

2.3. Lo que se espera

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

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

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

2.4. Las experiencias significativas

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

2.5. Sugerencias para su expansion

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

3.La ensenanza de las ciencias sociales desde la imagen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.2. La imagen fotografica, posibilidades analiticas y didacticas

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

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

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

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

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

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

3.3. Propuesta didactica

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

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

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

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




4. Conclusiones

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

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

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

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

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




LA PERTINENCIA DE LA LITERATURAY LA IMAGEN EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE LA
GEOGRAFIA
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EVIDENCIAS DE LA CONCIENCIA HISTORICA TEMPORAL EN LAS PLANIFICACIONES DE PROFESORES
DE SECUNDARIA DE CHILE

1. Introduccion

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

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

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

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

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

2. Metodologia y diseno de la investigacion

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

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

A




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

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

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

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

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

3.2.Sobre el tiempo histérico

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

(p. 43).




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

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

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

4. Resultados

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

Tabla 1. Componentes de la conciencia historica temporal

Categoria Descriptor

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.1. Temporalidad humana: pasado, presente y futuro

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

Figura 1. Abordaje de la temporalidad.
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Primero, el tratamiento del pasado se desarrolla a partir de tres categorias posibles de enten-
der,y se evidencia en la Tabla 2.




Tabla 2. Tratamiento del pasado

Tratamiento del pasado % Descripcion de la categoria

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

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

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

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

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

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

Tabla 3. Tratamiento del presente

Tratamiento del presente % Descripcion de la categoria

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

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

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

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

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

Tratamiento del futuro % Descripcion de la categoria

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

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

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

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

Figura 2. Estrategias para trabajar la memoria.
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En cuanto al tratamiento de la memoria, se desarrolla principalmente a través de pregunta de
inicio o de motivacion. En menor medida utilizaron la observacién de documentales (testimonios
orales) y lectura de testimonios realizados por el docente. S6lo un profesor senala la actividad de
que el alumnado realice entrevistas a sus familiares.

La mayor parte del profesorado utiliza la memoria con el objetivo de que los estudiantes
verbalicen los recuerdos familiares sobre el periodo y asi conectar el conocimiento a las vivencias
cercanas. Otros pretendieron que los estudiantes expresaran ideas, opiniones y significados de los




hechos histéricos, es decir, sus representaciones sociales. Solo un profesor utilizé la memoria para
contrastar visiones diversas sobre el periodo.

4.2.Operadores temporales

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

Figura 3. Operadores temporales
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El operador temporal predominante es la datacion y cronologia, siendo posible identificar la
presencia de fechas claves como las elecciones de Salvador Allende de 1970, 11 de septiembre de
1973, Constitucion de 1980 y plebiscito de 1989. Aparecen también mencionados décadas y siglos.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2. Ponto de partida: consciéncia historica e formacao profissional

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

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

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

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

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

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

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

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

3.0p¢oes metodolagicas

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

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

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

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

Figura 1. Niveis de analise de compreensao histérica

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

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

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

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

* Contrasta valores e motivacdes do passado e do presente.

* Concretiza juizos éticos sobre os acontecimentos do passado.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

[Durante a ditadura] Portugal vive uma situacdo de supressao, na qual a vida era regulada pelo Estado e os seus
organismos de opressdo. Em 25 de abril de 1974 (...) dd-se o término do Estado Novo. Foi uma revolucao organizada
por capitdes [cansados] de politicas injustas e da guerra colonial (A9).

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

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

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

Efetivamente, a nagao e os cidadaos sao algo sempre presente, o imaginario cultural vai re-
forcando essa identificagao nacional banalizada e, como tal, a voz coletiva emerge. E, se a reflexao
sobre tal assunto nao acontece de modo explicito, nomeadamente por quem se prepara para ser
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professor de histdria, ha um sentimento nacionalista que quase espontaneamente desperta e o
acontecido ao longo de varios séculos legitima-se tautologicamente, enquanto direito essencialista
intrinseco a uma comunidade.

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

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

Assim, a mesma podera:

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

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

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

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

6. Consideracoes finais

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

Numa espécie de epitome, sera pertinente aludir a uma formacao em didatica das Ciéncias
Sociais que, na sua base,atende a um ensino daquelas ultimas orientado para a vida e a sua apren-
dizagem como um desenvolvimento de capacidades (Rusen, 2005; Seixas e Morton, 2013; Lépez,
Miralles, Prats e Gdmez,2017) que sao mais do que sé conhecimentos assimilados e que beneficiam
uma intervencao refletida no mundo experienciado por cada individuo.
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EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS HISTORICAS EN LA EDUCACION DE ADULTOS: UNA PROPUESTA
DE INTERVENCION A TRAVES DE PROYECTOS DE INVESTIGACION HISTORICA

1. Introduccion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3. Método de investigacion

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

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

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

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

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

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

4. Diseno de intervencion en el aula

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

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

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

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

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

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

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

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

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




5. Modelo de evaluacion de competencias

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

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

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

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

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

6. Pilotaje y resultados iniciales

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

Alumna G.L.H.

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

Analizando ahora los indicadores competenciales e indicadores propuestos para analizar la

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

todoldgicos y actitudinales:

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

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

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

Alumno R.L.M.

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

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

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

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

Analizando ahora los indicadores, observamos un progreso competencial significativo que

relacionamos con aspectos metodologicos y actitudinales:

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

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

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




Alumna G.B.G.

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

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

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

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

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

7. Conclusiones

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.La construccion de identidades-alteridades

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

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

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

3. Resultados
a) Nomenclaturas

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

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

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

Programa 1 Programa 2 Programa 3

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

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

Insercién del sistema Expansion e irrupcion

colonial hispanico en otros mundos.

Encuentro

Tabla 2. Nomenclaturas en universidades espanolas.

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

riodo.

Grandes descubrimien-
tos

Invasién

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

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

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

b) Perspectivas de identidad y alteridad

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

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

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

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

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

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

Imposicion de Trabajo

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

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

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

c) Impactos

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

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

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

Tabla 5. Impactos segun programas de universidades chilenas.

Poder real en indias.

Transformaciones internas de
la sociedad americana.

Organizacion administrativa

Consolidacion territorial.

Religion y cultura.

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

indigenas.
Sistema colonial.
Evolucién demografica.

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

3. Conclusiones

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

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

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

Esto ultimo resulta preocupante a la hora de reflexionar sobre cdmo estos programas favore-
cen la construccion de una conciencia historico-temporal que afronte el conocimiento del pasado
como una herramienta para comprender el presente y construir el futuro (Santisteban, 2017). La
evidencia revisada sugiere la existencia de debilidades al respecto y plantea la necesidad de avan-
zar hacia curriculums de formacion del profesorado de ciencias sociales que contribuyan a desar-
rollar una racionalidad critica entre las y los futuros docentes, con compromiso con el cambio y la
trasformacion social (Valencia, 2014).
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En sintesis, los desafios que se visualizan para la didactica de las ciencias sociales apuntan
a ampliar la visién de dominador y dominado en el estudio de la alteridad americana/europea. Los
curriculos de formacion del profesorado deben incluir perspectivas mas complejas del otro, moti-
vando una comprension mas profunda de sus particularidades y racionalidades. Del mismo modo,
se visualiza la urgencia de incluir elementos orientados a entender la relacion de Europa y América
en una perspectiva que considere las dimensiones historicas del presente y el futuro.
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1. Planteamiento

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

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

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

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

2. Objeto de estudio

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

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

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

3. Metodologia y resultados

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

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

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

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

Las emociones preponderantes suscitadas en las cuatro obras, de mayor a menor presencia,
fueron: tristeza, compasion, enojo, coraje, orgullo, culpa, resignaciéon y miedo. Ello llamé poderosa-
mente nuestra atencion pues se reportan emociones que Morgado denomina “corrosivas” (Morgado,
2017); en concreto la resignacion que se cataloga en la literatura especializada como un est