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Presentacion

EN ESTE PRIMER NUMERO DE Cuadernos México, la nueva publicacién de la
Consejeria de Educacién en México dedicada a la difusién de los contenidos
de los seminarios hispano mexicanos de Educacién, podemos encontrar, en
torma de articulos, las ponencias y talleres que se impartieron en el marco
de las Primeras Jornadas Binacionales México-Espafia sobre la ensefianza de las
Humanidades y las Ciencias Sociales, organizadas con el Colegio Madrid, y
celebradas en las instalaciones de este Centro entre los dias 9 y 10 de sep-
tiembre de 2009.

Las Jornadas hicieron hincapié, como se apreciard en el contenido de los
articulos publicados, en la didéctica de la Historia, la Geografia y la Educa-
cién para la Ciudadania, sin dejar de lado reflexiones mds generales sobre el
conjunto de las Ciencias Sociales abordadas por especialistas mexicanos y
espafoles. Asi, Joan Pages, de la Universidad Auténoma de Barcelona, refle-
xiond sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales y el analisis de los conflictos
como herramienta pedagégica; Pere Sunyer, de la Universidad Auténoma
Metropolitana, hizo lo propio sobre la ensenanza de la Geografia; Raimundo
Cuesta, profesor del 1es Fray Luis de Le6n y de la Universidad de Salamanca,
tocalizé su ponencia y su taller en los vinculos entre Historia y memoria;
Sebastian Pl4, del Colegio Madrid y la Universidad Iberoamericana, disert6
sobre la ensefianza de la Historia en México y Espana; Maria Rosa Buxa-
rrais, de la Universidad de Barcelona, abordé la ensefianza de los valores y la
Educacién para la Ciudadania en Espafa; lo mismo que hizo Silvia Conde,
del Colectivo para el Desarrollo Educativo ALBANTA, para el caso mexicano;
Xavier Rodriguez, de la Universidad Pedagégica Nacional, impartié un taller
de Historia y diversidad; y, por ultimo, José Armando Sudrez, del Instituto
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Francisco Possenti dedicé su taller a mostrar el uso de las nuevas tecnologias
aplicado a la ensefianza de la Geografia. Todas estas ponencias, interven-
ciones y talleres son los que pueden encontrarse en este primer nimero de
Cuadernos México.

Agradecemos a los ponentes y talleristas el esfuerzo realizado a la hora
de poner en blanco sobre negro sus presentaciones, reflexiones, asi como los
contenidos de sus talleres. Cuadernos México es deudor de esta tarea desin-
teresada sin la cual la misma publicacién no podria haber visto la luz. En
este apartado no quiero dejar de mencionar la labor del equipo académico y
directivo del Colegio Madrid que, como siempre, ha aportado su diligente
colaboracién para que este nimero sea una realidad.

J. Alfonso Aisa Sola

Consejero de Educacién



Memoria,

historia y didactica

critica

Raimundo Cuesta*
InstrTUTO FRAY LUIS DE LEON

v FEDICARIA

Resumen

Este articulo, tras pasar revista a diversas tradiciones intelectuales que tocaron el tema de la
memoria, argumenta acerca de los inconvenientes para la educacién de establecer una falaz y
estricta divisién entre memoria e historia, en cambio, defiende una didictica critica fundada en
una historia con memoria. Este tipo de historia y esta clase de didactica plantean el deber de memoria
en la educacion como una responsabilidad hacia el pasado, el presente y el futuro. Se trataria
de proponer como programa de ensefianza una Abistoria del presente, es decir, una genealogia de los
problemas que nos afectan. De ahi que se postule, problematizando el presente y mirando hacia
el futuro, una suerte de educacion historica del deseo.

Memoria e historia, una infeliz y falaz contraposicién

LA MEMORIA IMPLICA OLVIDO PORQUE EL recuerdo siempre entrafia una se-
leccién de experiencias y de sucesos. Recordar conlleva, pues, la réplica del
olvidar, y ademds, este par dialéctico, en el contexto de una educacién critica,
también induce a una suerte de distancia respecto a nosotros mismos. Hasta
cierto punto todo conocimiento critico constituye una operacién de intros-
peccién del sujeto y de su manera recordar y recordarse. En la esfera del saber

* Licenciado en Filosofia y Letras y Doctor en Historia, con premio extraordinario, por la
Universidad de Salamanca. Catedritico en el Instituto de Educacién Secundaria “Fray
Luis de Leén”. Profesor colaborador de la Universidad de Salamanca en didictica de
la historia y en los programas de doctorado acerca de la historia del curriculum. Premio
nacional “Francisco Giner de los Rios” a la innovacién educativa en 1984. Cofundador
del grupo Cronos, y de Fedicaria, Federacion estatal en Espafia de grupos de renovacién

pedagdgica.
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histérico y su dimensién didéctica, una verdadera educacion critica es aquella
que ensena a efectuar cortes con el canon de memoria colectiva dominante.

No obstante, a menudo los historiadores y los cada vez mds abundantes
especialistas en memoria historica se empefan en una defensa a ultranza de las
diferencias entre historia y memoria, otorgando a la primera el genuino mar-
chamo de la ciencia incontaminada y a ésta la sospechosa duda de lo azaroso
y subjetivo. Esta infeliz y falaz divisién del trabajo entre ciencia e ideologia,
entre historia y memoria, de rancio abolengo en la teoria social positivista, ha-
bitualmente surte de argumentos suplementarios de legitimidad al que habla
por el lugar desde donde habla y no siempre por lo que dice.

Ya en uno de los celebrados didlogos de Platon (Fedro, o la belleza) se
aborda el mito del origen de la escritura, distinguiendo entre la memoria
viva que ejercita cada cual en su pensamiento y la rememoracion silenciosa
que facilita la escritura. En nuestro tiempo digitalizado los innumerables e
insaciables almacenes de memorias externas al sujeto prolongan de manera
gigantesca ese fluir de los recuerdos y frecuentemente favorecen una pato-
logia memorial en virtud de la cual se levantan monumentos, que pretenden
vanamente alcanzar la utopia de apresar digitalmente todas las experiencias
de todos los testigos. Esta compulsiva voracidad memoriosa devuelve pleno
vigor a la exhortacién que el viejo Sécrates hiciera al joven Fedro de pararse
a distinguir entre la sabiduria y la mera erudicién, y entre la verdad y quién
es el que la dice.

Claro que, si bien se mira, toda verdad tiene su historia (Foucault, 1998:
17) y, por ende, nada es verdad fuera de su historia. Desde luego, la historia y
la memoria que el pasado suscita no son una excepcién a esta regla. La pro-
duccién historiografica del pasado no se ejecuta fuera del mundanal ruido.
El pasado pesa sobre la conciencia del presente. Siempre estamos instalados
en un flujo temporal inagotable, porque, a diferencia de lo que ocurria al des-
memoriado personaje de Umberto Eco (2006), que habia perdido acciden-
talmente la memoria personal, somos en tanto que actualizamos recuerdos.
Y ciertamente, la pérdida individual del propio pasado produce caos mental
y falta de toda expectativa o futuro. Conduce, como cada vez mds sabemos
por la enfermedad de Alzheimer, sufrida por més de veinticuatro millones de
personas en todo el mundo, al deterioro completo y final del sujeto. Los casos
clinicos mds famosos estudian patologias extremas: de los que nada retienen
y viven un eterno presente de recuerdos que se evaporan inmediatamente,
o de los que poseen una suerte de hipermemoria que les permite fijar en la
mente todos los dias de su vida.



Raimundo Cuesta: 11

Ahora bien, lo cierto es que s6lo a modo de metifora o licencia expresiva
podemos comparar la memoria individual con la colectiva, el psiquismo de
la memoria con la produccién social de la memoria. La confusién habitual
de la historiografia académica estriba en pensar que los contenidos de una
operacién psiquica individual no tienen nada que ver con el espacio social
donde se generan. Por el contrario, una memoria individual viene a constituir
un corte, a modo de biopsia, en el tejido social, de las memorias colectivas. El
recuerdo individual es un rio en el que siempre nos bafiamos en aguas dis-
tintas, entre otras razones porque el sujeto nunca es el mismo, ni tampoco lo
son sus recuerdos. La memoria individual es siempre una presentificacion de
memorias sociales en permanente y heraclitiano devenir. En ese dindmico y
constante flujo operan las fuerzas opuestas que imponen un tipo de recuerdo.

Debemos a la magnifica obra de Maurice Halbwachs, pensador francés
que acabé sus dias en 1945 en el campo de concentracién de Buchenwald,
un replanteamiento radical de la concepcién de la memoria (Halbwachs,
2004a y 2004b; VV. AA., 2008). Este discipulo de Henri Bergson, rebeldn-
dose contra su magisterio, impugné la vieja y tradicional concepcién idealista
e individualista de la memoria que hasta entonces reinaba. En su libro Les
cadres sociaux de la mémoire (1925) refuté a su maestro y explicd, siguiendo
los mandatos tedricos de su formacién dukheimiana, que la memoria era un
tenémeno colectivo, una forma de representacién colectiva de la conciencia
individual. En cambio, H. Bergson, en su obra Materia y memoria (1896), di-
bujaba la memoria como un depésito individual de imdgenes acumulado en el
curso de la vida de cada persona, de modo que recordar consistia en buscar en
lo recéndito de la conciencia individual esas imdgenes preexistentes. Frente
a esta “memoria pura’ bergsoniana, idealista, individualista y platénica,
Halbwachs afirma que la memoria individual y la colectiva comparten los
mismos marcos sociales, hasta el punto de que el acto de recordar entrafia
siempre una construccién activa y no una mera sombra proyectada desde un
almacén inerte de experiencias subjetivas. El recuerdo, de esta guisa, no es
tanto revivir como producir.

La aportacién del sociélogo francés, ademds de las evidentes consecuencias
epistemoldgicas que comporta, arrebata el valor de la tradicién y del pasado
de las manos del pensamiento contrarrevolucionario y antilustrado, y sitda a
la memoria, al decir de Reyes Mate (2008a), en una perspectiva “progresista”.
En un orden de verdad y de mirada diferentes. Por aquel mismo tiempo, W.
Benjamin dard una dimensién revolucionaria a la memoria. En ambos casos
la memoria se funda como realidad social dindmica y fluyente. Porque la
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memoria, ademds de constituirse como realidad social, se construye histéri-
camente. Deviene asi en texto susceptible de interpretacién cambiante.

La memoria social es, por definicién, conflictiva. Eso s6lo parece ignorarlo
la mayoria de los historiadores hispanos, que suelen despreciar el valor cog-
nitivo y politico de la memoria (Mate, 2008b: 111-112). Tampoco faltan los
didactas, como J. Prats (2008: 5) empefiados en negar la dimensién plural,
interpretativa y contradictoria del pasado, y de toda educacién histérica que
se tilde de critica. Y estas consideraciones brotan como una premisa y un
enunciado de toda ensefianza histérica que se dirija a la transmisién de las
partes mds traumdticas del pasado, como es el caso de la historia del presente
que propugnamos. Por lo tanto, la didéctica de la historia no ha de buscar la
reproduccién de consensos inexistentes, sino que ha de aspirar a educar en
el disenso como peticién de principio y sobresaliente procedimiento de ilus-
tracion critica.

Las tres caras de Clio y la gestion selectiva

de la memoria y el olvido

Es verdad que “el inico modo de conocer cualquier cosa es recuperar su his-
toria, que incluye la historia de su recuerdo” (Tafalla, 2003: 203). De donde
se infiere la necesidad educativa de la historia y del recuerdo. Claro que todo
proyecto educativo requiere un criterio rector de la seleccién del pasado. El
pasado posee dimensiones ocednicas y su transmision, sin un dispositivo ra-
cional de criba, desnuda de todo significado a su estudio. En consecuencia, es
necesario hacerse algunas preguntas: ;Qué recuerdo es digno de ser promo-
vido? ;Qué merece ser olvidado?

En su célebre y corrosivo ensayo sobre La utilidad y los inconvenientes de la
historia para la vida (1874), F. Nietzsche nos mostr6 las tres caras de Clio:
la historia monumental, la historia anticuaria y la historia critica. Ellas, se dirfa,
componen y completan la interseccién de planos y dimensiones de la con-
ciencia histérica.

La historia monumental se vuelve hacia atrds para contemplar las grandes
gestas del pasado y de ahi que la mirada se recree en lo conmemorativo, aque-
llo que, por su grandeza, se considera digno de recordar, venerar y resucitar.
Aunque no exclusivamente, es la historia que habitualmente practican los
estados, la “memoria oficial y desde arriba” a la que también son muy pro-
clives las comunidades de los historiadores profesionales implicados en todo
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tipo de fiestas, recordatorios y ceremonias promovidos por el poder politico.
Por su parte, Ja historia anticuaria materializa el gusto por la conservacién
del pasado y un cierto sentido de apego a las raices, que se degrada facilmen-
te en un coleccionismo estéril rayano en el fetichismo histérico-cultural, y
que se plasma, en nuestro tiempo, en el compulsivo y voraz afin consumista
del turismo histérico-artistico. Los programas y libros de texto hasta las
practicas docentes han abundado tradicionalmente en la promocién de un
sentido histérico atravesado por una concepcién monumental-anticuaria del
pasado puesta al servicio de la ereccién y perpetuacion de los estados nacio-
nales. De ahi que la nacionalizacién de las conciencias haya significado el
principal objetivo del cédigo disciplinar y de la educacién histérica, recu-
rriendo para ello a inventar sobre el territorio de los estados actuales (o de los
que aspiran a serlo) pasados legendarios, “malos suefios”, que, a través de la
ensefianza practicada dentro del sistema escolar, de la conmemoracién oficial
y de los despojos fetichistas (santuarios, enterramientos, puntos geograficos y
otros Jieux de mémoire nacionalizante) esparcidos aqui y aculld, han operado
y operan como elemento de identificacién individual y colectiva de una con-
ciencia histérica pervertida por un “creciente anhelo de pasado”y una fuerte
proclividad a escapar del presente (Lowenthal, 1998: 72).

Por el contrario, /a historia critica significa ajustar cuentas con el pasado
porque “todo pasado es digno de ser condenado” (Nietzsche, 1932: 93). Esta
historia deja de ser un instrumento de identificacién, porque para vivir es
preciso aniquilar, ajusticiar el pasado y cortar sus raices a cuchillo de modo
que, como sefiala Foucault (1991: 25), la historia deviene en una auténtica
contramemoria encargada de resaltar las discontinuidades, las contradiccio-
nes y lo mudable de todo lo humano. Es asi como la historia critica nos
permite imaginar una nueva enseflanza del pasado, una ensefianza que, em-
pleando el método genealdgico en la formacién de la conciencia histérica de
los estudiantes, ignora los elementos monumentales y anticuarios del pasado
poniendo en su lugar la mirada critica. De este modo historia critica es, si-
guiendo el rastro nietzscheano reactualizado por M. Foucault (1991), genea-
logia de los problemas que nos afectan, critica del presente y de la historia
continuista y teleolégica que justifica y ensalza lo dado (Cuesta, 2008: 76).
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Historia con memoria y diddctica critica

En la vida social coexisten diversas modalidades de memoria colectiva (y las
historias de los historiadores son parte de ellas) que pugnan por hacerse he-
gemonicas dentro de un campo de fuerzas, de experiencias, saberes y poderes.
De ahi que la historia critica, actie como contramemoria, como una historia
hecha, al modo benjaminiano, “a contrapelo”.

Esta historia critica que nosotros gustamos llamar genealdgica o historia
del presente contiene al menos tres de los elementos que Reyes Mate (2006
y 2008a), a través de la lectura de W. Benjamin, atribuye a la memoria como
nueva categoria, a saber: teoria del conocimiento, método hermenéutico e
imperativo ético. Como bien sefiala W. Benjamin (1973) en sus famosas 7esis
sobre el concepto de Historia, frente a la historia positivista e historicista, que
busca explicar las cosas como realmente fueron, estd la historia critica
que evita la empatia con los vencedores, reclama la memoria de los vencidos
y niega cualquier visién complaciente y teleolégica. Propone, pues, una epis-
temologia como construccién situada y atenta a las miradas y memorias de
quienes quedaron en los margenes del curso de la historia.

Pero, ademas, esa forma de conocimiento reviste la figura de una hermenéu-
tica del pasado desde abajo, como texto susceptible de interpretacién siempre
abierta que hace visible lo invisible. Afirma R. Mate que “memoria es leer la
historia como un texto” (2006: 126), como un texto interpelado desde la palabray
el recuerdo de los que perdieron. Y ese dar significado a lo que siempre ha estado
ahi y nunca los historiadores repararon en ello conduce a establecer una vincula-
cién entre memoria y justicia. Y precisamente ahi radica el tercer presupuesto o
dimension de esta historia con memoria: el deber de memoria. En efecto, desde que
Adorno, a la vista del horror y la terrible 16gica del Holocausto, propusiera como
imperativo moral el recuerdo, lo que ha de exigirse del pasado sin duda posee una
dimensién ética, que es especialmente relevante en la ensefianza. En esta suerte
de historia critica, en esta Aistoria con memoria que defendemos, epistemologia,
hermenéutica y ética se dan la mano.

La historia critica, una de las tres caras de Clio, era, segin hemos dicho, una
historia con memoria. De esa memoria que contenia una triple carga: cognitiva,
hermenéutica y ética. Precisamente esta tltima dimensién de la historia con me-
moria que reivindicamos nos lleva a sostener el valor educativo inherente a unos
ciertos deberes de recordar determinados momentos y situaciones del pasado.
De algtin modo la subjetividad humana posee una vertiente constitutivamente
ética y la relacién educativa sélo puede ser genuinamente educativa a partir de



Raimundo Cuesta: 15

la ética” (Melich, 2000: 88). Hasta cierto punto se diria que el nuevo imperativo
categérico enunciado por Adorno (que Auschwitz no se repita) se trasmuta y
convierte en una guia para educar contra la barbarie, lo que conduce a cultivar
y propugnar unos determinados deberes de la memoria hacia el pasado, el pre-
sente y el futuro.

Sin duda la critica a la razén moderna desde la razén es un proyecto vivo y vi-
gente tras el siglo de las catastrofes. Fue J. B. Metz (1999) quien acufié el término
de “razén anamnética” (Anamnetische Vernunff) como nueva via de salvacién de
la razén ante las limitaciones y horrores de la razén moderna, y como alternativa
a la racionalidad comunicativa habermasiana. Ya mucho antes, en 1944, en su
Dialéctica de la Tlustracion, M. Horkheimer y T. W. Adorno (1998) sefialaron los
limites de una racionalidad instrumental, y mds tarde la tradicién de la Escuela
de Frankfurt, reencarnada en la figura de J. Habermas, retomé esa critica. Pero el
hilo de revalorizacién de la memoria como principio emancipador tiene que ver,
segin nuestro parecer, con una doble fuente: la nueva concepcién de la historia
de W. Benjamin que reclama la rememoracién de los vencidos y la pretension de
T.W. Adorno de postular una nueva ética contra la lgica de la barbarie plasma-
da en la experiencia de Auschwitz. En ambos se reclama una negacién del olvido:
hay que recordar para que Auschwitz no se repita y debemos con nuestra evoca-
cién actualizar la derrota de los vencidos. Esta apelacién comporta la obligacién
de recordar y no separar la verdad del sufrimiento humano, rompiendo asi con la
racionalidad cientificista y tecnocrética que sitda la objetividad y la neutralidad
valorativa en el nicleo del discurso de la modernidad.

Esta suerte de abrupta irrupcién de la memoria en el terreno de la filosofia
alcanza también, qué duda cabe, a los saberes relacionados con la educacion.
Una didictica critica no puede permanecer ignorante del nuevo imperativo
moral adorniano de educar contra la barbarie, porque, como recalca una y
otra vez, llevamos sobre nosotros el peso del pasado y cualquier accién edu-
cativa no puede ignorar que “el pasado sélo habré sido superado el dia en que
las causas de lo ocurrido hayan sido eliminadas. Y si su hechizo todavia no se
ha roto hasta hoy es porque las causas siguen vivas” (Adorno, 1998: 29).

Ademds, si bien se mira, los deberes de la memoria en la educacién nacen,
en buena parte, de las obligaciones que en tanto que sujetos politicos tene-
mos hacia el presente y el futuro. La critica del presente, lo que en nuestros
tedicarianos postulados didécticos llamamos problematizar el presente, es
inseparable del futuro deseable y de la necesidad de pensar histéricamente el
mundo (Cuesta, 1999 y 2007). De ahi se sigue que reclamemos, como médu-
la de una didéctica critica, una educacién histérica del deseo.
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Resumen
Este articulo trabaja el curriculo de historia como narracién. En cuanto relato, los curriculos de
historia han contado los avatares de personajes individualizados y heroicos que les permitieron
construir, por lo menos en el imaginario colectivo, a los Estados-Nacién. A finales del siglo
pasado, las narraciones historicas escolares dejaron aparentemente atrds a estos personajes y
fueron sustituidos por otros, més abstractos, como la democracia y la globalizacién. Estos ultimos
sujetos narrativos de las historias escolares pueden verse con nitidez en las reformas educativas de

los afios noventa en muchos paises europeos y latinoamericanos. Sin embargo, existen curriculos
que perpetian formas narrativas tradicionales de la historia en la escuela. Se destaca la importancia
de renovar estas narraciones a partir de redes horizontales de centros escolares dentro y fuera de
las fronteras nacionales, para que establezcan mecanismos de didlogo con los curriculos nacionales
desde diferentes puntos de vista.

EN vAs Lecciones de Historia Patria (1891) de Guillermo Prieto, libro de texto
de impronta liberal y positivista escrito para los alumnos del Colegio Mi-
litar de la ya para entonces s6lida dictatura porfirista, se destilaban por sus
paginas narraciones épicas en las que las espadas, los arcabuces y los cafiones
fueron conformando a la nacién mexicana. Al inicio de cada capitulo, una
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serie de subtitulos exponen el orden cronolégico que seguird la narracién,
aquellos puntos que requieren explicacién y que marcan los acontecimientos
mis relevantes y emotivos del momento histérico descrito. Por ejemplo en
la leccién decimoquinta, en la que se narra la caida de Tenochtitlin a manos
del ejército de Herndn Cortés, dice: “Suspension de hostilidades. —Nuevas
proposiciones de Cortés, que son rechazadas.—Matanza de doce mil indios.—
Sigue horrorosa la carniceria. -Luchas extremas. —El 13 de Agosto de 15217
(Prieto, 1891: 164). Son, podemos afirmar, el esqueleto de la narracién, la
guia que constituye el tiempo histérico a través del relato.

Los curriculos de historia, nacidos en el siglo x1x, estrechamente vincu-
lados a las narraciones histéricas del quehacer historiogrifico profesional y
estatal, representaron en sus programas de estudio una serie de acontecimien-
tos secuenciales que definian los acontecimientos y personajes histéricos que
deberian ser ensenados, a imagen y semejanza de las narraciones histéricas de
los libros de texto y los libros de historiografia profesional. Los temas y subti-
tulos representaban el pasado en si, la historia objetiva. Asi, construyeron las
relaciones causales del tiempo histérico dentro del aula y prescribieron a su
vez el tiempo didactico (Chevellard, 1991: 79) en que debia ser contado por
el maestro y ensefiado a los alumnos. A pesar de las modificaciones histéricas
que han sufrido las 1égicas curriculares en occidente a lo largo de los siglos
XX y XXI, los programas de historia siguen teniendo en el centro un esqueleto
narrativo. Todo curriculo de historia o su traduccién en programa de estudio
es el indice de una narracién que prescribe, impone un recuerdo, cuenta una
historia, al grado de legitimar un pasado y excluir muchos otros.

Sin embargo, las narraciones histéricas escolares no son objetivas, sino
politicas. En su interior se manifiestan multiples referentes y construccio-
nes de significados que desbordan los limites de la disciplina histérica y las
prescripciones curriculares. La significacion dentro del aula se constituye
a través de resignificaciones de multiples pasados que se encadenan de mane-
ra particular dentro de la escuela. Los curriculos oficiales son especialmente
poderosos, pero entran en juego las propuestas historiogrificas, las historias
locales, las historias producidas por los medios de comunicacién, los intereses
politicos, el contexto escolar y las interpretaciones histéricas con sus contex-
tos curriculares, entre otros. Todas estas historias se disputan una posicién
hegemonica dentro del aula. La construccién de significados sobre el pasado
dentro de la escuela es lo que he denominado discurso historico escolar (Pla,
2008). El relato histérico escolar es una de las formas en las que se manifiesta
y en la que se condensan los sentidos discursivos.
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Toda narracién histérica escolar transcurre por lo menos en dos lugares: el
lugar en el que se narra (el curriculo, la escuela) y el lugar en el que suceden
los acontecimientos histéricos contados. En los casos estudiados aqui, tra-
bajaremos exclusivamente las narraciones que tienen como referente textual
a los curriculos. Tradicionalmente los planes de estudio se fundamentaban
en la dicotomia de lo propio (lo nacional) y lo extranjero (lo internacional)
para narrar las historias nacionales. Aunque esta prictica se mantiene, los
aflos noventa han traido propuestas en que lo local, lo nacional, lo regional
(principalmente mercados comunes) y lo internacional se interrelacionan de
manera muy variada. El referente narrativo y el espacio geogréfico narrado
son dos componentes centrales para la construccién de significados sobre el
pasado dentro de la escuela.

Ademis de uno o varios lugares narrativos, el relato histérico escolar tiene
varias caracteristicas que lo definen, pero aqui sélo quiero resaltar cuatro: la
followability o habilidad para seguir un relato y su conclusién en un juicio
reflexivo (Ricoeur, 1987); el acto moralizador que ejerce todo relato histéri-
co (White, 1992); la existencia de cuasipersonajes que transcurren el devenir
histérico expuesto en los curriculos; y el doble sentido teleolégico de la na-
rracién escolar. La primera caracteristica hace referencia a la organizacién
secuencial de acontecimientos histéricos mediante los cuales se establecen
relaciones causales y se teje una trama narrativa, es decir, se sigue una histo-
ria que concluye en juicio reflexivo del pasado narrado. El segundo aspecto
es la condicién narrativa de la historia y su ineludible accién moralizante,
pues al ser el relato una explicacién en si misma resumida en un juicio reflexi-
vo, termina por definir explicita o implicitamente lo que considera correcto
o no del pasado contado. El tercer elemento implica conceptos e ideas que
cumplen la funcién de sujeto dentro de la narracién, como el de nacién. Por
ltimo, la narracién escolar posee una doble direccionalidad: hacia el pasado,
en busca de un origen nacional y hacia el presente, descrito como consecuen-
cia légica, natural, de los procesos histéricos nacionales.

Si concebimos los contenidos histéricos dentro del curriculo de historia
como el esqueleto de una narracién, como la linea acontecimental por la que
deben transcurrir las ensefianzas y los aprendizajes de los docentes y alumnos
de un sistema educativo nacional, estos cuatro componentes nos permitirin
analizar e interpretar procesos de resignificacién de pasados dentro de diversas
propuestas educativas. Es necesario aclarar que al estar hablando de vinculos
de derivacién entre la literatura y la historia escolar, incluso con la historio-
grafia profesional, no pueden desligarse las narraciones histdricas curriculares
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del propio contexto de discursividad que le da significado, esto es, la l6gica
curricular que lo envuelve y le da sentido. Es decir, la narracién histérica en la
escuela no se desvincula de los fines educativos del sistema educativo en cues-
tién ni dentro de un espectro mas amplio, del discurso histérico escolar.

Esto nos lleva a formular preguntas como las siguientes: ;Qué secuencia
histérica presentan los programas de estudio? ;Qué relacion existe entre el
sentido de las narraciones y los espacios en los que transcurren? ;Qué tipo de
cuasipersonajes se deslizan a lo largo de la trama narrativa? y, ;qué direcciona-
lidad toman las nuevas narraciones curriculares de la historia?

IT

En la actualidad conviven relatos histéricos curriculares de muy diversa in-
dole. Podemos encontrar aquellos que extienden grandes listados de conoci-
mientos disciplinares de fuerte corte nacional que dentro del mapa curricular
se suman a la geografia y la literatura del pais. Otros, renovaron los progra-
mas de historia tratando de relacionar deliberadamente los acontecimientos
y procesos histéricos de una nacién con su entorno geografico y su momento
histérico, a los que se les suman los contenidos geograficos y literarios. Unos
mas, respondiendo a la 16gica de mercados comunes regionales, establecieron
esqueletos narrativos que explican aspectos de la historia comun entre las
naciones que lo componen. Todos ellos, siguen el orden cronolégico de los
acontecimientos, desde el pasado remoto hasta la actualidad, para conformar
una columna vertebral del relato ficil de seguir.

De la misma manera que varias construcciones espaciales de la historia
conviven, se pueden encontrar diversos tipos de personajes y cuasipersonajes.
En un programa tradicional pueden combinarse héroes patrios, hombres de
cultura y lugares de la memoria nacional, todos ellos creados en gran medida
por los varios usos publicos de la historia, como las estatuas, el turismo, los
museos y, por supuesto, la escuela. Juntos, conforman un metarrelato de la
nacién. En otros curriculos los personajes dejaron paulatinamente lugar a los
cuasipersonages, asi la historia de la tecnologia o de la vida cotidiana aparecié
entrelazada con la historia patria, sin siquiera amenazar su existencia seria-
mente. Unos mis, los disefiados principalmente en los afios noventa y en la
primera década del siglo xx1, encumbran a la democracia (ciudadania) y
la globalizacion (competitividad) como los grandes sujetos, como los moto-
res del devenir de las historias nacionales y mundiales.



Sebastidn Pla: 23

El andlisis de algunos referentes empiricos me permitira explicar y fun-
damentar mds sélidamente las afirmaciones hechas. Tres programas me son
atiles para esto. En México, la Reforma a la Educacién Secundaria de 2006
(sEP, 2006) arrojé un programa de estudio que perfeccioné las reformas cu-
rriculares de 1993 y que transformé a su vez toda la estructura del relato
histérico curricular. Otro mds, disefiado por la Organizacién de los Estados
Iberoamericanos, es el texto Enserianza de la historia de Iberoamérica. Cu-
rriculo-tipo. Guia para el profesor (€1, 1999). Por tdltimo, utilizaré la Reso-
lucion de 14 de octubre de 1998, de la Secretaria General Técnica, por la que se
aprueban las orientaciones, los objetivos y los contenidos de las dreas de «Litera-
tura Espariola» y de «Geografia e Historia de Esparia» para los centros que deseen
incorporarse a la red de centros esparioles (MEC, 1998), de aqui en adelante el
Convenio. Cada uno de ellos tiene una finalidad educativa muy diferente y
por tanto su construccién narrativa también lo es.

El contexto curricular de los relatos histéricos de estos tres casos es en
primera instancia muy similar. La disciplina histérica se presenta en forma
de habilidades de pensamiento o de contenidos procedimentales, la ubica-
cién en el tiempo y el espacio histérico a través de mapas y lineas del tiempo
aparecen con claridad y el uso de fuentes primarias como recurso didéctico
se propone en todos ellos.

Cada curriculo tiene una finalidad educativa distinta, por lo que comparten
aspectos generales del relato histérico curricular y se diferencian en otros. Es-
pafia promueve a través del Convenio con los centros escolares en el exterior,
la expansién hegemoénica de una idea de hispanidad, basada en la historia, la
literatura y la geografia espafiolas, por sobre las historias locales. Por ejemplo,
un aprendizaje esperado es “comprender las raices de la cultura comun hispa-
noamericana y reconocer las relaciones e influencias mutuas entre la historia
de Espafa y la historia de los paises de América” (MEc, 1998: 35675). En
cambio, 1a OEI busca formar una identidad iberoamericana y no hispanoame-
ricana: “en lo iberoamericano se ve una dimensién mds continental que en la
hispanidad y, por ser una denominacién marcadamente geografica, cabe mejor
en ella la realidad del mestizaje. En Espafia este vocablo de Iberoamérica ha
cobrado impulso [...] sustituyendo al de Hispanoamérica, que fue empleado
durante el franquismo” (0E1, 1998: 25) y, por tanto, se fomenta una relacion
entre iguales, sin la idea de madre patria. En México, uno de los objetivos de
la ensefanza de la historia es reconocer “los aportes de los pueblos al patri-
monio cultural e identifiquen y comprendan el origen y desarrollo de aquellos
rasgos que nos identifican como una nacién multicultural” (sep, 2006: 11).
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Asimismo, los tres relatos estin estructurados para dar seguimiento sin
dificultad a la narracién histérica (followability). Comienzan en un pasado
remoto, el paleolitico de los centros espafioles en el exterior, el poblamiento
de América para la oE1 y, en Mesoamérica para el programa mexicano. Los
tres le dan importancia a los viajes de descubrimiento y terminan en la ac-
tualidad: Espafia pregonando la transicién democritica, la oE1 promoviendo
la Comunidad Iberoamericana y México, tanto en la asignatura de Historia
Universal como en la de Historia de México, en la era global.

Lo escueto de los curriculos de historia contemporaneos ya no deja dema-
siado espacio a los individuos del pasado politico y militar, pero si a cuasiper-
sonajes relevantes. Estos, a diferencia de los personajes, tienen la cualidad de
trascender a las épocas histéricas y encontrar su propia linealidad temporal.
Menciono dos: la nacién y la globalizacién. El primero hace referencia a
las viejas narraciones histéricas escolares y el segundo cobra fuerza en las
reformas educativas de finales de los ochenta y los noventa del siglo pasado,
situacién que se vio acelerada por la caida del Muro de Berlin. En las nuevas
narraciones curriculares, la globalizacién ocupa un lugar central, junto con la
democracia (CEPAL-UNESCO, 1992).

La interpretacién histérica predominante es que la globalizacién inicié
con los viajes de descubrimiento en los siglos xv y xv1. En tono reconciliador,
todavia heredero del Quinto Centenario de la llegada de Cristébal Colén a
Ameérica en 1992, la oE1 denomina a su unidad tres el “encuentro entre dos
mundos” (0E1, 1998:14) donde se trabajan el encuentro con sus conflictos e
interacciones y los factores que hicieron posible la conquista. Avanzado el
programa se trabaja la “integracién de Iberoamérica en la economia colonial”
(oE1, 1998:15). Del siglo x1x se propone el estudio de la economia ibero-
americana dentro del contexto mundial, para concluir en el siglo xx con los
movimientos de integracién regionales y lo que denominan la Comunidad
Iberoamericana.

En México la Reforma a la Educacién Secundaria de 2006 plasmé ple-
namente la globalizacién como centro de la narracién histérica curricular.
Cuando se explican los contenidos, se afirma que “el programa de Historia 1
[Universal] cubre mds de cinco siglos, durante los cuales se produjo un pro-
ceso de integracién mundial irreversible que comenzé con la expansién
europea del siglo xv1 y derivé en la globalizacién de fines del siglo xx” (sEP,
2006: 19). El programa empieza con un breve panorama de las culturas pre-
hispanicas y luego se extiende ampliamente en los viajes de descubrimiento
y los siglos subsiguientes, incluso el bloque 1 lleva por nombre de “principios
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del siglo xv1 a principios del siglo xviir” (sep, 2006: 25). Mds adelante, ya
en el siglo X1x se narran los procesos de integracién mundial y termina con
procesos globales: “México, de su alineacién con el tercer mundo a su entrada
a las organizaciones de mercado” (sep, 2006: 52).

El curriculo para los centros educativos espafioles en el exterior se centra
en la historia de Espafia. A diferencia de los otros dos programas estudiados
aqui, en los 28 temas, cada uno con cinco o seis subtemas que los componen, no
aparece la globalizacién. Por el contrario, los acontecimientos menciona-
dos anteriormente aparecen relatados desde una perspectiva muy diferente:
“La expansién ocednica y el descubrimiento de un «nuevo mundo». Coloni-
zacién de América. Repercusiones sociales y econémicas. Los cronistas de
Indias”. El dominio de los Austrias es el Imperio Universal, el siglo x1x es el
periodo de industrializacién y el final del siglo xx un oportunidad de “pro-
yeccién cultural y lingtistica” (MEc, 1998: 35676) hacia América Latina y
el mundo. Es cierto que la ausencia de acontecimientos internacionales tie-
ne una explicacién: “la Historia de Espana contiene multiples elementos de
relacién con un marco espacial mds amplio, de caricter internacional, en el
que los acontecimientos histéricos espanoles encuentran buena parte de sus
claves explicativas, y cuyos aspectos esenciales estardn [...] tratados ya en los
curriculos nacionales, por lo que no parece preciso insistir de modo explicito
sobre ellos” (MEc, 1998: 35675). La nacién espafiola, el Imperio espafiol, Es-
pafia, es el sujeto de la historia.

Los relatos histéricos curriculares tienen también una doble direcciona-
lidad teleolégica. Todos buscan un origen y todos justifican el presente. El
origen se basa en la 16gica de patrimonializaciéon del pasado (Correa Lo-
pez, 2004), es decir, en declarar a todos los pasados sucedidos dentro de una
frontera histérica y politica y lanzarlos directamente hasta el presente. La
doble direccionalidad teleoldgica es un juego de espejos, del presente hacia el
pasado y por tanto del pasado hacia el presente, que excluye de la narracién
multiples caminos que fueron considerados desvios de la evolucién histérica
de la nacién o en su caso de la globalizacién. México, en el nuevo curriculo
retoma la tradicién conservadora decimondnica de nacer con la conquista de
México, desde donde zarpa para una navegacién tranquila hasta las aguas
de libre mercado contemporédneo. Espafia, en el curriculo para las escuelas del
Conwenioy no en el de la Educacién Secundaria Obligatoria, retoma la tradi-
cién hispanista del franquismo y lo extrapola a este lado del Atlantico. La oE1
narra un pasado comun que justifica la conformacién de una organizacién
politica y cultural actual, en un intento de igualar las condiciones del didlogo
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entre las naciones, a pesar de que ese pasado comun haya sido la dominacién
espafiola.

Por ultimo, la seleccién de contenidos histéricos y las particulares narra-
ciones que los conjuntan dentro del curriculo son un acto de significado que
tiende a moralizar, a determinar lo bueno y lo malo, lo aceptable y lo conde-
nable del pasado o los pasados relatados. En un curriculo se trabaja como lo
digno de preservarse, de contarse, a Espafia como nacién tnica y homogénea
que extiende su manto histérico y cultural sobre sus antiguos dominios co-
loniales. Lo correcto, en otra narracién curricular, es la unién iberoameri-
cana, no la hispanoamericana o la latinoamericana, aunque ambas puedan
considerarse legitimas formas de interpretar a esta regién (o1, 1999: 25).
En la educacién secundaria mexicana lo correcto es la evolucién histérica
mediante la cual México ingresé en la economia de mercado a escala global.
Lo moral en la narracién histérica no se limita a la ética, también lo hace la
politica, la economia y el relato.

IT1

Las viejas y nuevas formas narrativas en los curriculos de historia se en-
tremezclan. Las propuestas surgidas en los afios noventa del siglo pasado,
incluso antes, no han podido romper del todo con las formas tradicionales
de ensenanza de la historia. Sin lugar a dudas la narracién més sedimentada
es el curriculo como metarrelato de la nacién. Asi lo pudimos ver en los
casos mexicanos y espafioles expuestos aqui. Pero también perdura la doble
direccionalidad teleolégica que corre el riesgo de caer en dogmatismos, pues
la busqueda de un origen y la determinacién lineal de una narracién cu-
rricular, excluyen mdltiples historias que quedaron fuera de esta seleccién.
Esto aparece en los tres casos estudiados, independientemente de la nove-
dad o no de las propuestas de ensefianza de la historia. ;Podremos algin dia
romper con la necesidad de crear, de inventar un origen de la colectividad
presente? ;No podremos aceptar que existen multiples inicios y que estos se
pierden en el tiempo?

Una de las caracteristicas mds innovadoras es la dimensién territorial de
los curriculos de historia. Se destacé la historia regional de Iberoamérica por
sobre las fronteras nacionales. Sin embargo, esta historia no sobrepasa los
fines tradicionales de ensefianza de la historia de crear o formar identidades
histéricas. Tampoco logra romper con la idea de frontera y por tanto de lo
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propio y lo extrafio. El curriculo espaiiol estudiado, aunque no promueve una
historia regional, regresa a la historia como creadora de identidad y va aun
mis alld, hasta promover su expansién y perpetuacion en América Latina.

Las historias estudiadas aqui muestran una imbricacién entre viejas y nue-
vas historias. Se establecen nuevas fronteras, se retoman los limites naciona-
les; se perpetta la historia como construccién de lo propio al mismo tiempo
que se declara el ingreso de lo plural; se mantiene a la nacién como el gran
sujeto de la historia o se sustituye por la globalizacién; nos cuentan la historia
patria o la patria dentro del capitalismo mundial o en algunos casos las dos
conjuntamente.

No se trata de eliminar los curriculos nacionales, lo que hay que hacer es
promover una interaccién con ellos desde abajo, donde aparezcan los diver-
sos sectores sociales involucrados. Por ejemplo, en el programa del Conve-
nio para centros en el exterior de Espafia, se requiere fomentar un didlogo
para construir un curriculo comin, que cumpla con las finalidades educativas
del Conwvenio, pero que al mismo tiempo dialogue con los centros escolares
americanos y resignifiquen conjuntamente muchas de las formas de pensar
la historia prescrita. No debe promoverse una negacién del otro, sino una
negociacién que busque consensos y acepte los disensos para obtener como
resultado interpretaciones histéricas sin un nicleo preestablecido o hegemé-
nico, es decir, escribir relatos colectivos desde lugares, culturas y contextos es-
colares diferentes. En fin, promover una relacién democrética entre todos los
involucrados en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia.
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Resumen
La interculturalidad, el multiculturalismo y la diversidad son temas en boga hoy en dia. La historia
y su ensefianza no estin alejadas de estas reflexiones. Sin embargo, los planes y programas de
estudio de la materia se caracterizan por la negacién de la diferencia y la diversidad pues proponen
una sola manera de ver el pasado, de concebir el tiempo, esto es, una sola voz de narrar el pasado
en donde los otros no aparecen.

Desde este horizonte analitico es necesario revisar la historia que hemos aprendido y continuamos
ensefiando en aras de empezar a repensarla para abrir sus horizontes hacia la otredad, hacia
los grupos y temas que nunca aparecen o, si lo hacen, es de manera simplemente accesoria en esa
historia hegeménica.

LA INTERCULTURALIDAD, EL MULTICULTURALISMO Y LA diversidad son temas
en boga hoy en dia dentro de las ciencias sociales, particularmente en las edu-
cativas. La historia y su ensefianza no estin alejadas de estas reflexiones. Sin
embargo, los planes y programas de estudio de la materia se caracterizan, a pe-
sar de las buenas intenciones expresadas en sus presentaciones, por la negacién
de la diferencia yla diversidad al proponer y ensefiar solamente una manera de
ver el pasado, una sola forma de concebir el tiempo, una sola voz narradora
deloshechos,en fin,una conciencia histérica especificay particular que deja de
lado a los otros.

* Xavier Rodriguez Ledesma. Doctor en Ciencia Politica por la Universidad Nacional Au-
ténoma de México (unam). Licenciado y Maestro en Sociologia (unam). Actualmente
es Docente investigador en la Universidad Pedagégica Nacional e Investigador nacional.
Sus lineas de generacién de conocimiento son: Sociologia de la cultura e historia cultural
contempordnea, y la historia y su docencia.
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Varias preguntas se desgranan: ;qué caracteristicas debe tener una historia
construida desde la diversidad caracteristica a la sociedad, tanto en térmi-
nos de lo “nacional” como de lo que cominmente se denomina “mundial” o
“universal”? ses posible concebir una historia intercultural con los actuales
planes y programas de estudio? ;cudles serian los temas a tratar? ;qué conse-
cuencias tendria esta historia para el reconocimiento de la diversidad como
un elemento enriquecedor y coadyuvante en la conformacién de una cultura
democritica?

Revisemos la historia que hemos aprendido y continuamos ensefiando en
aras de empezar a repensarla para abrir sus horizontes hacia la otros, hacia
los grupos y temas que nunca aparecen o, si lo hacen, es de manera simple-
mente accesoria en esa historia hegemonica. Esta tarea necesaria pasa por
repensar la institucién educativa en su conjunto siempre que acordemos que
la diversidad es como la piedra de toque que de unos anos a esta parte ha
caracterizado las reflexiones sobre las nuevas condiciones de convivencia que
estamos experimentando.

El analisis sobre las tensiones entre el deber ser politicamente correcto
(lo intercultural, multicultural, etc.) y lo que realmente existe puede llevar-
se tanto a los planes y programas de estudio, como a los contenidos de los
diversos libros escolares. Con ello empezamos a comprender el por qué se
dan situaciones de contradiccién flagrante entre los objetivos interculturales
que se pretenden perseguir y las acciones reales que se emprenden en dicho
sentido.

Existen multiples trabajos que han mostrado la manera en que la historia
es un objeto maleable a disposicién de los grupos de poder. Ellos evidencian
la forma en que la historia es tergiversada para ser capaz de reflejar la imagen
que las clases dominantes tienen de si mismas. La posibilidad de escuchar,
de leer a los otros que ahi no aparecen (y sus historias) rompe de facto la
univocidad caracteristica de esas historia oficiales legitimadas.! Cuando esos
“otros” llegan a aparecer en el discurso hegeménico del cual han sido ex-
cluidos lo hacen a modo de simples comparsas en la gran obra de la historia
nacional/mundial.

! Refiero tan sélo tres muestras: a) BERNAL, M. (1993): Atenea negra. Las raices afroasidticas
de la civilizacion cldsica, Barcelona, Critica. b) FERRO, M. (2000): s Cdmo se cuenta la historia
a los nifios en el mundo entero? México, FcE; b) LOEWEN, ]. W. (2008) Lies My Teacher Told
Me: Everything Your American History Textbook Got Wrong, United States, Touchstone.
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El caso de los programas de historia en México es un ejemplo ilustra-
dor tanto de la presencia de una sola voz en la construccién de la historia
como de los dnimos oportunistas de los responsables del sistema educativo
que sin ningin 4nimo real de innovacién deben asumir en virtud de hacer
creer que se estin asumiendo las nuevas corrientes analiticas en educacién.
El tema de lo intercultural no podria ser la excepcién ya que no ha dejado
de estar presente en la justificacién y en los objetivos de los diversos progra-
mas educativos que se han disefiado recientemente para la educacién bésica.
Sin embargo, una somera revisién de los contenidos temiticos de los diversos
programas inmediatamente arroja que aquellas expresiones tan sélo son fra-
ses demagdgicas que ansian cumplir con los cdnones politicamente correctos,
pues los contenidos siguen padeciendo de lo mismo de siempre:

a) Divisién entre historia nacional (patria) e historia universal o mundial
en la que los otros (indios, mujeres, j6venes, sectores trabajadores) brillan
por su ausencia o cuando llegan a aparecer tan sélo lo hacen en calidad de
accesorios.

b) Reproduccién de una sola voz e implantacién de un sélo tiempo lineal
para la explicacién de la historia.

¢) Enfasis casi undnime en la reconstruccién de eventos politicos / militares
y, en segunda instancia, econémicos.

Bajo esos lineamientos generales la otra historia, la historia de los otros,
queda fuera de la historia institucionalizada. En efecto, para la modernidad,
para la historia hegemonica, todo lo sélido se desvanece en el aire, empe-
zando por la historia de los otros. Al respecto vale la pena escuchar la voz de
un joven estudiante indigena, perteneciente a una de las etnias que habitan
en una de las regiones mds alejadas y abandonadas del estado de Oaxaca al

hablar

... en Nichrén (La Laguna Guadalupe) no se ha dado ninguna batalla sig-
nificativa, ningtn tratado de guerra o paz y ningun plan revolucionario que
le haya dado motivo para tener una historia escrita. Nichrén tampoco ha
producido algin personaje politico, militar o eclesidstico de jerarquia, ni es un
centro comercial o ceremonial, menos ain, un lugar turistico.

Es decir, cuenta con todos los elementos para haber sido olvidada por cierta
forma de hacer historia (HERNANDEZ, 2003: 57).
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Bajo esta atmésfera de reconocimiento y aceptacién de lo intercultural,
el derecho a la educacién también significa, entre otras cosas, incluir al otro
desde su visién, cuestién que no es otra cosa que favorecer procesos forma-
tivos intencionales donde se propicie la critica a la propia visién cultural
sobre la historia que nos explica las diferencias. Las historias que hasta ahora
no aparecen en el discurso hegeménico habran de ser contadas y valoradas
como formadoras de nuestro presente y definidoras de nuestro futuro. La
historia de los grupos subalternos (grupos étnicos pero también jévenes, mu-
jeres, nifios, trabajadores, etc.), es parte axial de cualquier intento por pensar
el derecho a la educacién en las condiciones econémicas, politicas, sociales y
culturales del nuevo milenio.

La responsabilidad asignada al sistema educativo para hacer frente a la
complicadisima problemidtica que hoy significa vivir juntos es enorme, pues
él debe ser capaz de proponer estrategias y actuar a contracorriente de lo
tradicional y por siglos establecido. De ahi que sea necesario salir al paso de
dos posiciones preponderantes que al final son las dos caras de una misma
moneda: integracionismo y biculturalismo.

La urgencia de la articulacién radica en la necesidad de asumir que uno
de los grandes retos de la democracia es precisamente la posibilidad de cons-
truir un nosotros que, reconociendo la diferencia, nos permita vislumbrar lo
compartido. La aspiracién intercultural se sostiene no sélo en la recuperacién
de un pasado, sino en la necesidad de repensar la construccién de un futuro
en donde sea posible el buen vivir para todos y no sélo para unos cuantos,
condicién ésta fundamental en la posibilidad de vivir con los otros y otras.

Desde esta l6gica, la profundidad y complejidad del planteamiento inter-
cultural radica en que éste se articule al desafio de reconocimiento del otro
como sujeto de derecho, con derecho a ser en el mundo, en nuestro supuesto
mundo. Dicha aspiracién no es més que la bisqueda de la dignidad huma-
na como posibilidad y derecho a ser para todos en el mundo, principio que
garantiza la igualdad de derechos para imaginar un futuro, participar en la
sociedad y tomar decisiones, en el reconocimiento de la diferencia, es decir,
asumiendo el derecho a ser distinto.

A pesar de las caracteristicas especificas del surgimiento del fenémeno de
lo intercultural entre Europa y Latinoamérica, su expresién contemporanea
hace compartir a ambas regiones problematicas similares para la convivencia.
De ahi que en ambos espacios la visién intercultural, ademds de propiciar el
reconocimiento de las claves de la propia cultura, ha de favorecer el desarrollo
de procesos formativos que contribuyan ha que los sujetos adquieran nuevas
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herramientas culturales para realizar una critica de todas las socializaciones
posibles, condicién ineludible para relativizar la cultura propia al reconocer
su propia historicidad y, por lo tanto, su arbitrariedad, ademds de propiciar
el desarrollo de la capacidad de producirse a si mismos para convivir con los
otros y otras, a partir del reconocimiento de la diferencia como elemento
estructurante de la vida social, comunitaria, escolar y familiar.

De nadavale centrar la energia pedagdgica en la produccién de un si mismo
prisionero en los muros de su mismidad, sobre todo cuando reconocemos
que es la alteridad la que nos constituye y a la vez nos permite ser otro junto
con las y los demads. ;:Qué queremos decir con esto? Uno se construye siem-
pre con el otro, de manera intersubjetiva. En la imagen que construimos de
nosotros y nosotras mismas se encuentra siempre el otro, €l estd en los plie-
gues que se producen entre lo que he sido, soy y ain no soy todavia, es la
otredad que nos demanda, que nos contiene, que nos da terror, que nos abre
perspectivas hasta ahora no pensadas, que nos pone limites y que nos obliga
moralmente. Asi concebimos que la tarea de produccién de uno mismo como
sujeto ciudadano desde una 6ptica intercultural, implica necesariamente la
apertura a la diferencia, que —lejos de la simple tolerancia—, no es otra cosa
que apertura hacia lo inédito y distinto que la otredad siempre nos represen-
ta y que se niega a ser digerida y/o integrada desde los marcos estrechos de
nuestra mismidad.

En este contexto la apertura a la diferencia resulta ser operacién compleja
que condensa al desafio intercultural, sobre todo cuando abrirnos al otro
supone reconocer nuestra vulnerabilidad, asumir lo inacabado de nuestra rea-
lidad y aceptar la relatividad y el cambio como signos de nuestra época.

El planteamiento hasta ahora esbozado nos conduce hacia la necesidad de
pensar la alteridad en la formacién. Lo anterior supone romper con el sen-
tido unilineal que caracteriza a la racionalidad educativa sustentada a partir
de un concepto ordenador de progreso y de civilizacién, oponiéndole otra
racionalidad de caricter descentrado sustentada en el reconocimiento de la
existencia de una gran multiplicidad de maneras de percibir el tiempo y el
espacio distintas a la propia.

Toda esa enorme complejidad filoséfica, politica y cultural alrededor de la
constitucién de la nocién interculturalidad, tiene su expresién dentro de
la educacién en el necesario trastocamiento de los sentidos bésicos que hasta
ahora han guiado a la intervencién escolar. Asi las cosas, el interculturalismo
en la educacién demanda el desarrollo de competencias ligadas a dos procesos
basicos relacionados entre si: a) el ejercicio de la critica a la propia cultura a
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partir de la asuncién de la relatividad y el cambio de toda formacién social e
histérica, pero ademads, b) la aceptacién y el reconocimiento de la vulnerabili-
dad propia y la apertura al otro en un contexto de obligacién moral. Cuestién
que involucra entonces, una dimensién ética en la interculturalidad.

Lo anterior implica abrirse a la otredad para redimensionar lo univoco
de la visién de la modernidad que asumimos y reconocer que la diversidad
nos enriquece, en la profundidad de lo que significa, que no es otra cosa que
abrirse a la otredad como exterioridad a mi, en condiciones de igualdad.

Reconocer al otro en lo que se comparte obliga a visibilizar al otro como
persona, ya no desde el déficit, sino desde el reconocimiento, cuestién que
obliga a la legitimacién de otras formas de ser, de pensar, de vivir y de sonar.
El descentramiento es condicién de visibilizacién del otro y su constitucién
como sujeto de derecho.

En este horizonte reflexivo ¢qué aspectos tendriamos que atrevernos a
pensar desde la alteridad en torno a la interculturalidad y la ensefianza de la
historia? Si bien desde la alteridad, las lineas estallan y se vuelven por natu-
raleza mas alld de lo posible de pensar, es posible vislumbrar algunas posibi-
lidades que bien contribuirian a descentrar nuestra racionalidad pedagégica
centrada en la mismidad. A continuacién enuncio algunas de ellas:

a) Romper con la idea de redes alternas de escolarizacién. La apuesta por las
redes de escolarizacién diferenciadas que supondrian “mundos aparte”,
tiende a fijar identidades y recrear la desigualdad en aras del supuesto
respeto a las diferencias, resultando estrategia incapaz para resolver el
problema acerca de cémo generar condiciones para vivir juntos de otra
manera. Por el contrario, se requiere una formacién incluyente de todos
los sujetos que contenga una éptica intercultural desde donde sea posible
realizar la critica a todas las socializaciones posibles en contextos de did-
logo intercultural.

b) Pensar las culturas desde la interculturalidad. Resulta fundamental el cues-
tionamiento de la idea de pensamiento tnico que guia el accionar de la
escuela, asi como la arrogancia de buscar ritmar la historia toda a partir de
una sola idea de tiempo, que vuelve universal aquello que de por si resulta
particular. El que los otros no tengan historia compartida con nosotros, no
significa que no la posean. El problema no es ingresar al otro como dato
a curiosear o simple adicién tematica dentro de un programa de estudios,
sino generar situaciones que permitan darnos cuenta que existen formas
de pensar, de ser, de vivir y sobre todo de resolver los problemas diferentes
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a los nuestros a fin de ser capaces de realizar la operacién de imaginar
nuevos mundos posibles.

¢) Articular memoria y destino, tradicién y cambio dentro de la formacién.
La pérdida de la memoria es, para el hombre, la del destino. En este senti-
do: ¢de qué nos sirve conocer nuestro pasado si no es para comprendernos
y desde alli forjarnos una identidad como sujeto de derecho, con derecho
a imaginar formas de ser y de vivir?

d) Generar pedagogias que favorezcan condiciones verdaderas para el did-
logo. La tnica manera de realizar la critica de la cultura es reconocer que
mas alld de lo que nuestra mirada puede percibir, existe un otro distinto,
imposible de asir y por lo tanto de digerir desde nuestra propia racionali-
dad. Por ello es necesario generar verdaderas condiciones para el didlogo.
De ahi que resulte fundamental ir més alld de la concepcién estrecha de
la tolerancia liberal, en donde lo que prevalece es la indiferencia en torno
a la diferencia. Se trata de prestar atencién, es decir, de interesarse por el
otro. Se trata de que la educacién intercultural adquiera claramente una
dimensién ética.

e) Centrar el trabajo educativo a partir de estrategias de reconocimiento,
que favorezcan el desarrollo del sentido de eficacia politica, que no de
rescate cultural. Ir mds alld del disciplinamiento y la enculturacién en la
cultura propia, a fin de poner en el centro el desarrollo del sujeto en tér-
minos de la busqueda de la dignidad humana, en el reconocimiento de su
dimensién histérica y en la bisqueda de la liberacién de la imaginacién y
la creatividad para pensar nuevos mundos posibles.

Ahora bien, los trabajadores del sistema educativo contamos con una gran
posibilidad para avanzar en la resolucién de este problema, una enorme he-
rramienta: la educacion, la escuela. En la medida en que la labor educativa
es una accién intencional que pretende modificar pricticas, es en ella donde
podemos enganchar algunas de las cuestiones desarrolladas hasta aqui. Asf,
la escuela se plantea como un espacio privilegiado donde la accién intercul-
tural muestre la riqueza que el intercambio multidireccional entre todas esas
culturas puede generar. No sélo se trata de que el maestro intente mostrar
y construir las bondades, beneficios o como le queramos llamar de los valores
culturales que €l posee, sino que también es menester que sea capaz de estar
abierto a ser enriquecido por otras culturas; lo cual, como hemos visto, sélo
es viable si se ha creado de manera auténtica la comprensién y aceptacién de
la otredad.
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Hace tiempo se firmé en un municipio chiapaneco un convenio para rea-
lizar un proyecto de educacién auténoma que abarcaria los niveles de pre-
escolar, primaria, secundaria abierta y primaria para adultos. Dentro de los
compromisos firmados por los padres y las madres impulsadores del proyecto
destaco los siguientes que, debido a su importancia, reproduzco en extenso:

Educar de manera integrada a sus hijos e hijas, dando una disciplina respe-
tuosa de los derechos del nifio, en la que sin maltrato, nifios y nifias aprendan
a respetar a los otros, sin golpearlos ni humillarlos; aprendan a reconocer sus
errores y a pedir disculpas, aprendan a respetar la naturaleza, prohibiendo el
uso de tiradores para golpear o matar animales, tengan cuidado de los anima-
les propios para que no dafien las propiedades o a otras personas, aprendan a
cuidar la salud del ambiente, no tirando la basura en los rios, ni en el campo,
fuera de los basureros, aprendan palabras buenas, dulces y respetuosas de los
otros, y no palabras que dafien la dignidad de los demas, para ello, los padres
cuidardn de su lenguaje delante de los nifios y nifias, aprendan a respetar las
costumbres de los otros: su forma de vestir, de hablar, de pensar, de creencias y
gustos; reconociendo el derecho a ser diferentes, (...) tengan una relacién es-
trecha con su mamad y su papd, en donde tengan el derecho de ser escuchados
y de comunicar sus necesidades, (...) aprendan a compartir sus experiencias y
objetos, aprendan que los problemas se resuelven en el didlogo entre el pro-
motor o los promotores, los padres y el nifo, aprendan a participar y hacer
propio el proyecto educativo para que un dia, ellos y ellas también sean pro-

motores de Educacién Auténoma.?

Hoy es necesario edificar desde las bases mismas, desde sus aspectos mds
elementales, un ejercicio, una préctica diaria intercultural, democrética. No
faltard quien vea en esta reflexién algo asi como una recuperacién romantica
y trasnochada de alguna utopia extinguida. Pero el que una comunidad de
uno de los estados mds olvidados por la modernidad (por lo menos hasta
1994), plantee como prioritaria la necesidad educativa de que sus hijos:
“Aprendan palabras dulces, buenas y respetuosas de los otros, (...) aprendan
a respetar las costumbres de los otros, (...) aprendan a participar...” es la forma

2 ConvENIO EDUCATIVO QUE SE CELEBRA ENTRE LAS MADRES, LOS PADRES Y EL COMITE
DE EpUCACION AUTONOMA DE LA COMUNIDAD DE MONTE FLOR, MuNICIPIO AUTONO-
Mo TiERRA Y LiBERTAD, CHIAPAS, Y EL INSTITUTO DE INVESTIGACIONES PEDAGOGICAS
A.c. (Forocoria), s/F, s/L.
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idénea de asumir que inclusién, pluralidad, responsabilidad, etcétera, no son
conceptos abstractos; que la otredad adquiere un sentido concreto, especifico
para la democracia; que puede existir otra hegemonia cuyos objetivos no sean
la desmovilizacién consumista, la exclusién y eliminacién del diferente o en
dos sencillas palabras: despolitizacién e intolerancia. Es obligacién de la edu-
cacién hacerse presente en esa lucha sin importar el lugar geogréfico en que
se tenga que dar. La historia y su ensefianza vista desde esta perspectiva para
la diversidad y la democracia, estin por construirse.
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Resumen
El articulo plantea diversas preguntas y problemas, a la vez que propone alternativas, en relacién a
lalabor de los docentes del ambito de las ciencias sociales. Sibien las alternativas a estos problemas
pueden adaptarse al contexto especifico, la naturaleza similar de las dificultades que enfrentan
los profesores permite generalizar acerca del diagnéstico. Entre los principales obsticulos se
distinguen: la distancia entre practicas y curriculo; el inmovilismo de ambos; o el escaso impacto
de la ensefianza de las ciencias sociales en la conformacién de una juventud critica y responsable
con su entorno. Para evitar todo lo anterior el autor aboga por planteamientos metodolégicos
innovadores, que vayan de lo concreto a lo general, que discriminen entre la pléyade de conte-
nidos aquéllos que son mds relevantes para el tema de estudio y que, en definitiva, conlleven una
mejora de las pricticas docentes en beneficio de la construccion de seres criticos que piensen y
actien por si mismos fuera de las aulas.

ANTES DE ENTRAR A DESARROLLAR EL contenido que aparece en el titulo
de este trabajo quiero sefialar algunos de los puntos desde los que parto para
analizar y comprender qué estd sucediendo con la ensenanza y el aprendiza-
je de las ciencias sociales. En primer lugar, creo que cada vez es mds dificil
sostener que los problemas de la ensefianza y del aprendizaje de las ciencias
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sociales son locales o nacionales. La literatura existente —mds abundante de
lo que habitualmente se cree— nos indica que buena parte de los problemas
de la ensefianza y del aprendizaje de las ciencias sociales son comunes en
todos los paises en los que se ensefian disciplinas sociales y humanas. Varian
los contextos, sin duda, y las posibles alternativas que deberdn adaptarse a los
contextos, pero los problemas son de naturaleza muy parecida. En segundo
lugar, creo que una cosa es el cambio del curriculo, de los programas oficiales,
y otro el cambio de las pricticas. Son dos acciones que tienen sus lgicas y
que obedecen a razones distintas. Las administraciones educativas cambian
los curriculos por razones de naturaleza politica, relacionadas con algin cam-
bio en la orientacién politica del pais o con algiin debate sobre lo que seria
conveniente que supiese la ciudadania del pasado o del presente del pais o del
mundo. Los cambios de las pricticas se producen cuando el profesorado deci-
de cambiar su estilo de ensefianza, parcial o totalmente, porque ha descubier-
to que algin aspecto de su prictica puede mejorar. La innovacién educativa
no es una consecuencia de los cambios oficiales del curriculo aunque éstos
pueden tanto fomentar la innovacién o, al contrario, la resistencia al cambio.
En tercer lugar, el cambio de las pricticas fomenta el desarrollo de las com-
petencias profesionales pues supone un reto para el profesorado que quiere
cambiar, que quiere tomar decisiones en el complejo mundo de la ensefianza
de las disciplinas sociales. La formacién del profesorado, tanto inicial como
continua, como prictica reflexiva fomenta su desarrollo y les predispone para
trabajar cooperativamente y para adecuar sus ensefianzas a su realidad.

Mi visién de lo que ocurre cuando se ensefian y se aprenden ciencias so-
ciales en las aulas de la educacién obligatoria, la sintetizaré en los tres puntos
del titulo de mi intervencién: preguntas, problemas y alternativas posibles.
Por razones obvias, me extenderé mds sobre el dltimo punto que sobre los
dos primeros.

Preguntas

La pregunta que con mayor frecuencia nos formulamos quienes tenemos
alguna relacién con la ensefianza de las ciencias sociales y de sus disciplinas
tiene que ver con sus finalidades educativas. Es una pregunta que se formula
el profesorado de todas las etapas educativas, los legisladores y los politicos
en general, los universitarios y los investigadores de las ciencias de referencia,
los didactas, etc... A veces uno se pregunta para qué hemos de ensefiar o han
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de aprender ciencias sociales, otras veces la pregunta se centra en el por qué
hay que ensefiar o han de aprender ciencias sociales. En realidad, las respues-
tas a esta pregunta han configurado las tradiciones de su ensefianza desde sus
origenes a la actualidad.

¢Por qué “Desde que el curriculo de estudios sociales tiene el potencial
de determinar la visién del mundo de los jévenes, siempre ha habido una
cierta presion para preservar algunas cosas o para cambiar otras” se pregunta
Thornton (2008: 15)?

¢Por qué Barton y Levstik (2004) describen la situacién de la ensefianza
de la historia en los EEUU de la siguiente manera: “A nadie le gusta la manera
como la historia es ensefiada. Los conservadores piensan que es demasiado
multicultural, y los multiculturalistas creen que es demasiado conservadora.
Los politicos dicen que no promueve el patriotismo, y los reformadores
sociales dicen que no promueve la reflexion critica. Los partidarios de los
estudios sociales se inquietan ante la importancia que tiene la historia, y
los especialistas en historia se inquietan por la poca importancia que recibe.
Los legisladores argumentan que las escuelas deben ensefiar para el examen,
y las escuelas argumentan que deben ensefiar para que [el alumnado] piense
mejor. Los investigadores critican al profesorado por no utilizar las fuentes
primarias, los profesores critican a los estudiantes porque no quieren apren-
der, y los estudiantes critican los libros de texto por ser mortalmente aburri-
dos” Por qué acaban con la expresién: “jQué lio!”

Intentar hallar respuestas a las preguntas de la ensenanza de las ciencias
sociales y, en primer lugar, a sus finalidades educativas ha sido, es, y probable-
mente serd lo primero que haremos quienes consideramos que el curriculo es
una construccién social, histérica, y que hay que entenderlo en el contexto en
el que se desarrolla, en sus intenciones politicas, en el modelo de ciudadania
que quiere fomentar. Parece que hoy predominan los discursos que apuestan
por la formacién de una ciudadania democritica, critica, solidaria, capaz de
tener una visién global de los problemas locales y de saber la repercusién
local de la globalizacién, partidaria de la justicia social, pacifista o partidaria
de mediar en los conflictos entre personas, paises, culturas y religiones... Un
modelo de ciudadano y de ciudadana participativo, implicado en los proble-
mas de su mundo y del mundo, conocedor de sus origenes y convencido de
la necesidad de intervenir en la resolucién de todo tipo de problemas, tanto
cercanos como lejanos; una persona que piense, sienta y actie democrética-
mente con las demds personas. La utopia, o casi. Sin embargo, las practicas y
el propio curriculo prescrito distan bastante de los discursos.
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¢En qué medida el curriculo de ciencias sociales, de geografia y de histo-
ria de los paises de habla hispana, por poner un ejemplo, da respuesta a los
problemas actuales?, ;en qué medida la escuela y la ensefianza de las ciencias
sociales ayudan a comprender la actual crisis econémica y dan a la juventud
alternativas para posicionarse, como individuos y como miembros de una
colectividad, ante ella?, ;en qué medida la ensefianza de las ciencias sociales
fomenta entre la juventud la esperanza, la creencia en otros mundos mds
justos e igualitarios, en futuros alternativos? No parece a la vista de los cam-
bios mds recientes en los programas de las disciplinas del drea social que las
cosas vayan por aqui. Sin embargo, ;podrian? No tengo ninguna duda, como
tampoco la tuvieron en el pasado personas de la talla de John Dewey cuando
apostaron claramente por una ensefianza de la geografia y de la historia rela-
cionada con los problemas de la vida y con la formacién democritica de los
ninos y de las nifnas, de la juventud norteamericana.

Parece que a la mayor parte de las administraciones educativas que gestio-
nan los curriculos de esta drea y de sus disciplinas ya les va bien la situacién
actual: una ensefianza basada en conocimientos a menudo obsoletos, alejada
de los problemas de la vida, basada en métodos rutinarios y en la que ni los
nifios ni los jévenes encuentran ningdn significado a lo que aprenden mds
alld de algunos referentes relacionados con las fiestas y las tradiciones patrias.
Nunca, o muy pocas veces, se cambian los curriculos o se disefian los pro-
gramas de formacién de su profesorado teniendo en cuenta los resultados de
las investigaciones educativas y, en particular, de las investigaciones en las
didacticas de las disciplinas.

Hoy la investigacién nos dice que los y las estudiantes aprenden mejor
cuando son:

* activos en su aprendizaje y no pasivos,

* creativos y no meramente receptivos,

* se les propone ejercer su juicio critico y no simplemente memorizar infor-
macién factual,

* los contenidos se refieren a la vida y se presentan como problemas de
hombres y mujeres del presente, del pasado y del futuro

* el pensamiento y la accién se dan la mano y el alumnado puede llevar a
la prictica aquellos proyectos sociales que ha disefiado y que le permiten
comprobar la virtualidad de su aprendizaje (proyectos vinculados con su
comunidad, con la historia, el patrimonio o la memoria, con la sostenibi-
lidad y el medio ambiente, con las relaciones humanas).
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La investigacién también nos dice que la clave estd en el profesorado:

* en su formacién inicial y continua. Una formacién inicial que no siempre
les prepara para el oficio de profesor o profesora y una formacién continua
muy poco vinculada, en general, a los problemas de la préctica,

* en su protagonismo y en su dignificacién profesional, su autonomia, su
capacidad critica y creativa,

* en el trabajo cooperativo, en su capacidad para tomar decisiones sobre el
por qué, el qué y el como ensefar y evaluar, decisiones que, salvando la
libertad personal, tengan un minimo comin denominador para evitar que
el alumnado a lo largo de sus estudios vaya realizando saltos en el vacio y
no comprenda aquello que le estin ensefiando.

Problemas

Es evidente que las preguntas que nos formulamos son el resultado de la
existencia de problemas. Algunos ya los he formulado. Otros los voy a pre-
sentar brevemente. Algunos son falsos problemas como la denominacién del
area. Otros son problemas de fondo, preocupantes.

Un falso problema es, en mi opinién, el nombre del area. Periédicamente,
se levantan voces que creen que hay que superar el nombre de “ciencias socia-
les”y regresar al curriculo disciplinar, a la geogratia y a la historia, como si es-
tas hubiesen desaparecido del curriculo. Nada mds lejos de la realidad. Como
es sabido, el concepto “ciencias sociales” aparece por primera vez en la ense-
flanza obligatoria espafiola a raiz de la Ley General de Educacién, la Gltima
ley de educacién de la dictadura franquista (1970). Y aparece con la clara
intencién de sustituir el curriculo disciplinar que hasta entonces caracterizé
la ensefianza espafiola por un curriculo organizado en dreas de conocimiento,
siguiendo el modelo de los Social Studies norteamericanos. Sin embargo,
y a pesar de las declaraciones de principio que han presidido las distintas
reformas curriculares a partir de los 70, nunca el drea de ciencias sociales de
la ensefanza obligatoria espafiola ha podido competir con la misma drea en
Estados Unidos de Norteamérica. Por muchas razones. La primera, por tra-
dicién, pero también sin duda, por las indefiniciones que han caracterizado a
las distintas administraciones politicas y al mundo editorial. Mientras que en
los Estados Unidos, para Stanley (2001), los estudios sociales constituyen un
drea curricular centrada en multiples disciplinas y dmbitos de problemas que
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la caracterizan como un drea rica y dinidmica, en Espafa las ciencias sociales
se han centrado en la geografia y en la historia, y en pequefas aportaciones de
otras disciplinas relacionadas con los problemas del presente o con la educa-
cién civica, primero, y para la ciudadania, después. Ciertamente, en Estados
Unidos, dado el cardcter abierto de su curriculo, es posible la existencia curri-
cular de disciplinas sociales como la antropologia, la economia, la geografia,
las ciencias politicas, la psicologia, la sociologia o de disciplinas humanistas
como la historia, el derecho, la filosofia, 0 aun de propuestas interdisciplinares
centradas en estudios étnicos, en la educacién multicultural, en los estudios de
la mujer, etc... (Stanley, 2001), a pesar de que en la préctica las disciplinas
dominantes son, igual que en Espafa y en la mayor parte de paises latinoa-
mericanos, la geografia, la historia y la educacién civica.

En mi opinién, son problemas a) la pervivencia de un curriculo y de unas
pricticas que cambian muy poco, a pesar de los periédicos cambios de forma
y de las medidas destinadas a la formacién del profesorado y b) el escaso im-
pacto de la ensefianza de las ciencias sociales en la formacién de la conciencia
democritica de la juventud.

La concepcién curricular dominante se caracteriza, brevemente, por los
siguientes aspectos:

* Unos contenidos exhaustivos y prescriptivos,

* Un saber social, geogrifico e histérico, objetivo y no como una interpreta-
cién,

* Unos hechos que se presentan como “elementos naturales” y no como una
seleccién posible,

* Unos protagonistas alejados de las inquietudes cotidianas y de la vida de
los estudiantes.

Una metodologia, basada fundamentalmente, en:

* Unos métodos transmisivos, centrados en el profesorado,

* La actitud pasiva del alumnado,

* El predominio de actividades de memorizacién y no de construccién y
comprension,

* La nula presencia del futuro como objetivo de formacién, y

* El uso abusivo del libro de texto.
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En definitiva, los contenidos de las ciencias sociales, de la geografia y de la
historia, son instrumentos de gran utilidad para “adormecer” las conciencias
de los jévenes, y no para fomentar su pensamiento critico y la participacién
en la vida de sus comunidades.

Alternativas

Existen practicas innovadoras como también existieron en el pasado y con
mucha probabilidad seguirdn existiendo en el futuro. No son mayoritarias
pero podrian serlo si se diesen a conocer y no se impusieran obligatoriamente
como ha ocurrido en algunas ocasiones, sino simplemente se mostraran tal
y como se han realizado, en sus contextos, con sus puntos fuertes y con sus
debilidades. No es mi intencién plantear un listado exhaustivo de estas al-
ternativas. Simplemente, me centraré en algunas de ellas, protagonizadas por
instituciones, por profesorado universitario y por maestros y maestras con-
cretas. Las primeras tendran relacién con el enfoque y la seleccién de los
contenidos, la dltima con la formacién del pensamiento social.

La necesidad de renovar los contenidos, y acercarlos a quienes aprenden,
es una vieja aspiracién de muchos maestros y maestras. De ayer, de hoy y de
mafiana. Algunas veces esta aspiracién ha sido recogida por algunas institu-
ciones internacionales —menos por los paises integrantes de estas—. Asi, por
ejemplo, la Oficina Internacional de Educacién de la unesco (1998) pro-
ponia a finales del siglo xx una alternativa basada en la ensefianza de “Con-
ceptos que favorecen la construccién de un mundo mais justo y que deben
contemplarse preferentemente en la ensenanza de la geografia y de la histo-
ria: didlogo, tolerancia, igualdad, integracién, justicia social, compafierismo y
diversidad. Por otro lado, hay algunos conceptos tales como nacionalismo,
proteccionismo, exclusién, desequilibrios y frustracién que parecen ser causa
de problemas”. Para hacer frente al sesgo nacionalista “ha llegado el mo-
mento de hacer que estas disciplinas sean mds accesibles y no tan obscuras o,
mds ain, materias no tan deliberadamente escondidas o desagradables”. (...)
De alli entonces que propongamos acercarse a esta materia en los siguientes
términos:

* utilizar escalas geogréficas y temporales con diversos vinculos e identidades;
* conectar diversas imdgenes;
* favorecer el didlogo entre quienes comparten el mismo espacio de vida;
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* adaptarse a las nuevas identidades;
* poner el énfasis en los vinculos entre redes territoriales (7).

Una propuesta que, como ha podido comprobarse, se focaliza en aspectos
relevantes de la formacién democritica de las personas y en una seleccién de
los contenidos que diera respuesta a la situacién del mundo a finales del xx.
Existe una tradicién importante en la seleccién de los contenidos basada en
seleccionar a partir de los conceptos (ver, por ejemplo, Benejam y Pages, 1997
y Batllori, R.y Pages, 1989). Sus origenes pueden remontarse a las propuestas
de Taba y Bruner en relacién con los conceptos clave como elementos para
la seleccién, secuencia y ensefianza de los contenidos. Estas propuestas se
han enriquecido con los aportes de la psicologia cognitiva y de la psicologia
social. Se procura iniciar el trabajo indagando cuidles son las representacio-
nes sociales que el alumnado tiene sobre un determinado aspecto, sobre un
problema o sobre un concepto y cémo se han formado, cudl ha sido su origen.
También se procura averiguar cudl es la manera de razonar del alumnado
sobre este contenido. Se trata de crear las condiciones para que los conceptos
espontdneos que el alumnado ha construido entren en contacto con los con-
ceptos sistemdticos construidos por las disciplinas sociales. A partir de este
encuentro el alumnado deberd tener la oportunidad, a través de los medios
que le ofrece el profesorado, de ampliar, modificar o profundizar en sus co-
nocimientos. Uno de los instrumentos que pueden facilitar al alumnado el
proceso de aprendizaje es la utilizaciéon de los mapas conceptuales pues estos
evidencian las caracteristicas del concepto a aprender y de su relacién con
otros conceptos como podremos comprobar en el caso del concepto conflicto o
en otros conceptos de las ciencias sociales.

Esta opcién se verd favorecida a través de un planteamiento metodolégico
que parta de un problema o de un acontecimiento significativo relacionado
con la experiencia directa o indirecta del alumnado. La comprensién de este
problema o de la situacién critica planteada ha de realizarse a través de su
contextualizacién y de la interpretacion de los antecedentes, de las causas y de
las consecuencias previsibles y deberia concluir con el disefio de algin tipo
de accién que permitiera poner en practica las competencias desarrolladas.

Un ejemplo de un programa basado en la articulacién entre conceptos
clave y conceptos lo encontramos en la propuesta para el estudio de Europa
desarrollado por Shennan (1991). La propuesta de esta autora consiste en una
seleccién de conceptos clave acompafiados de conceptos referidos a valores y
conceptos referidos a procedimientos. Los conceptos clave para el estudio de
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Europa son los siguientes: unidad, diversidad, cambio, continuidad, interde-
pendencia, conflicto, libertad, seguridad, racionalidad, emocién, materialis-
mo, espiritualidad, naturalismo, sistematizacién, semejanza y diferencia.

A cada uno de estos conceptos correspondia un conjunto de conceptos de
valor y conceptos procedimentales. Por ejemplo:

| Conceptos clave | Conceptos de valores | Conceptos procedimentales |

Igualdad/universalismo,

Holismo/induccién,
Generalizacién, correlacién,

nacionalismo/xenofobia

Unidad integracién, internaciona-
lismo, cooperacién/unién/ | coordinacién
federacién

Cambio Revolucién/reforma, riesgo/ | Proceso, causa/efecto,
declive, progreso evaluacion

Conflicto Poder, guerra/disputa, Antitesis, dialéctica,

disonancia

Europa: dimensién espacial

Europa: dimensién temporal

Europa: dimensién social

Temas

Temas

Temas

Variedad de patrones regio-
nales, nacionales y locales
en el/la:

1. medio fisico,

2. clima,

3. localizacién, tipo y
extensién de recursos
naturales,

. uso de recursos,

5. asentamientos huma-

nos rurales/urbanos,

6. medios artificiales.

N

Diversas herencias politicas:

1. teoria politica,

2. formas y pricticas:
desde el individualismo
extremo al colectivismo,
control estatal centrali-
zado

Legados de rivalidad hist6-

rica y conflictos:

1. autoridad europea vs.
soberania estatal

2. relaciones extra-europeas.

Tradicién de cismas doctri-
nal, social y cultural entre
1. Cristiandad Romana
de Occidente
2. Cristiandad Ortodoxa
de Oriente,
. Moderno Protestantismo
4. Otras religiones minori
tarias

w

Variaciones en los patrones

sociales y en la experiencia:

1. riqueza y pobreza,

2. clase, sistemas de esta-
mentos,

. minorias étnicas,

|96}

4. comunidades multi-
culturales,
5. tradiciones y costum-
bres populares,
. lengua,
7. religién

=)
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Esta estructura permite a la autora presentar algunas unidades didécticas
de cardcter interdisciplinar organizadas en torno a los conceptos clave y a
tres dimensiones que permiten no sélo el aprendizaje de conceptos, valores o
procedimientos sino también de hechos o problemas relevantes en la historia
y en la actualidad. Por ejemplo, el concepto clave Diversidad.

Esta apuesta por seleccionar, secuenciar y ensefar a partir de los conceptos
estd adquiriendo una gran importancia en la medida que avanza la inves-
tigacion sobre el aprendizaje de conceptos geogrificos e histéricos por el
alumnado, una parcela poco investigada hasta fechas recientes (véase, como
ejemplo, el trabajo de Deleplace y Niclot, 2005).

Otra alternativa relacionada con los contenidos la presentan en un trabajo
reciente, los uruguayos Gonnet y Gutiérrez (2009). Para estos autores, el pri-
mer obsticulo al que ha de enfrentarse el profesorado es la gran cantidad de
contenidos de cardcter factual que existen en los programas. Por ello es nece-
sario seleccionar y jerarquizar los contenidos realizando un recorte “relevante
y significativo”. “Segin Gojman y Segal (2006:83), —dicen Gonnet y Gutié-
rrez—, el recorte es un instrumento didactico para la seleccién de contenidos
y estrategias. Consiste en seleccionar una parcela de la realidad y analizar
sus 16gicas explicativas. De esta forma se realiza una delimitacién del tema
que no implica en absoluto aislarlo, sino establecer conexiones con procesos
sociales, analizados desde dimensiones espaciales y temporales més amplias”
(p. 133). El recorte “requiere considerar aspectos disciplinares. La estruc-
tura conceptual construida por las disciplinas es un referente fundamental
para esta seleccién, porque se constituye en una herramienta necesaria para
la explicacién de los procesos. Pero, ademds, el recorte debe tener en cuenta las
caracteristicas psicoldgicas de los alumnos (p. 133).

Estos autores aplican esta estrategia en el Programa de 6° ano: “El Uru-
guay en el siglo xx. La segunda modernizacién y las reformas batllistas”.
En sus contenidos el concepto trabajo “aparece como uno de los conceptos
tundamentales, relacionado tanto al 4mbito econémico, como al social y
politico” (p. 133).

Laseleccién de contenidos y su reduccién, se convierte pues en un elemento
determinante de los cambios curriculares y de las practicas educativas. Esta se-
leccién no deberia olvidar, sin embargo,la importancia de unos contenidos que
dieran respuesta a algunos de los problemas mas perdurables en la ensefianza
delas disciplinas sociales. En primer lugar a algunos olvidos. En segundo lugar,
al gran reto que supone aprender para comprender, para pensar y para actuar.
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Algunos olvidos —déficits, mejor— impiden a nuestros jévenes comprender
la naturaleza de los problemas de la actualidad, entre otras razones porque no
se identifican con quienes protagonizan los hechos sociales objeto de estudio
y no se encuentran reflejados en ellos. Es necesario acabar en la ensefianza de
las ciencias sociales, de la geografia y de la historia con la invisibilidad de las
mujeres, de las minorias étnicas y culturales. Es necesario acabar con la invi-
sibilidad de la justicia social como meta, como objetivo de la humanidad. Es
necesario, ademds, tener mds presente al presente a través de los problemas
de la vida cotidiana, de las cuestiones socialmente vivas o de todo tipo de
problemas sociales relevantes. Como sefial6 Audigier (1999: 45), “El mun-
do no es disciplinar y los alumnos tampoco; la presencia de cada uno en la
sociedad, la accién ciudadana, no moviliza conocimientos disciplinares en el
sentido estricto del término. Sin embargo, los conocimientos, las actitudes,
el saber-hacer, construidos poco a poco, pacientemente, en la duracién de la
escolaridad a lo largo de lecciones, cursos y afios, en los diferentes campos
disciplinares, son una contribucién indispensable a la construccién de com-
petencias ciudadanas, para utilizar una férmula muy conocida. Esto significa
que, sea cual sea la entrada elegida, por el mundo o por los saberes ya cons-
tituidos, un trabajo de acercamiento, de relacién y de cooperacién de estos
diferentes campos disciplinares es indispensable para hacer reencontrar a los
alumnos y al conocimiento, para que escape a su inevitable fragmentacién y
contribuya a construir una persona auténoma’.

Una persona auténoma es una persona que piensa y que actia de manera
coherente en funcién de su pensamiento. Que es reflexiva y critica. Que en la
escuela ha aprendido a ir mds alld de lo superficial adentriandose en la comple-
jidad del saber y del mundo. Una persona que ha superado aquellos obsticulos
que impiden a los jévenes el desarrollo de un pensamiento auténomo y libre.

En un trabajo de reciente edicién, coordinado por Pitkin (2009), se se-
fialan algunos obstdculos a la formacién del pensamiento social detectados
en la escuela media argentina que, en mi opinién, persisten desde hace bas-
tantes afios (Pages, 1997) y que, ademds, son comunes al alumnado de mu-
chos paises. Para esta autora, los obsticulos detectados estdn relacionados con
cuatro dmbitos: el pensamiento social hegemoénico, las tradiciones o modelos
de ensefianza, la propuesta didactica y la dimensién curricular-institucional.

El primer 4mbito —el pensamiento social hegeménico— se conforma a
partir de los mensajes que llegan a los adolescentes a través de la televisién,
las revistas, las peliculas e incluso el discurso escolar. Las consecuencias de
este pensamiento se traducen en:
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una visién mecanicista de la realidad —“los acontecimientos cotidianos
son percibidos por los estudiantes como producto de una determina-
da causa, una causa tan “obvia” y naturalizada que casi no puede ser
cuestionada ni complejizada. (...) predominan los abordajes simplistas
y unicausales en la interpretacion de la vida social” (Pitkin, 2009: 125),
la linealidad de los argumentos, es decir “la dificultad para establecer rela-
ciones entre diferentes aspectos de la realidad compleja” (Pitkin, 2009: 126),
lasexplicacionesconspirativasy/opersonalesdelos procesos producidas
por las explicaciones simplistas y unicausales,

una valoracién negativa de los aspectos relacionados con las pricticas politicas,
dificultades para relacionar practicas individuales con practicas so-
ciales. Este aspecto es valorado de la siguiente manera: “Esta ruptura
entre las experiencias individuales y sociales obstaculiza el conocimiento
y el compromiso con la problemitica social y, por lo tanto, conlleva una
actitud reticente a asumir un rol activo en dicho contexto”. Estas difi-
cultades que ya habian sido detectadas por la investigacién también en
el caso de la historia son la causa de la escasa, cuando no nula, partici-
pacién de los y las jévenes en la vida politica y han sido, y son, objeto de
preocupacién en muchos paises,

una fuerte conducta xenofébica y discriminatoria frente a los paresy
un “no reconocimiento” del otro como igual,y

la falta de aplicacion por parte de los estudiantes de categorias o con-
ceptos al analisis de casos o a su propia realidad social.

Los obstéculos del segundo dmbito —obsticulos relacionados con tradiciones
o modelos de ensefanza— se manifiestan en:

a)

b)
c)

d)

e)
f)

la inexistencia de una escasa preocupacion en el profesorado por fomen-
tar el desarrollo de capacidades como la interpretacidn, la reflexion, el
establecimiento de relaciones y vinculaciones “consideradas fundamen-
tales para la formacién de un pensamiento social” (Pitkin, 2009: 132),
el predominio de actividades reproductivas en el alumnado,

el escaso desarrollo de la capacidad critica del alumnado y la tendencia
a la memorizacion,

la escasa comprensién de los procesos histéricos,

las dificultades para historizar las problematicas sociales del presente,
la poca valoracién de las actitudes auténomas del alumnado y una falta
de confianza en sus opiniones y reflexiones por parte del profesorado.



Joan Pages: 51

En relacién con el tercer ambito —obsticulos relacionados con la propuesta
diddctica— destacan

1) diversos inconvenientes en el proceso de transposicién didactica, entre
ellos la seleccién y organizacién de los contenidos,

11) la realizacién de un diagndstico previo y su consideracion a la hora de
elaborar una propuesta didactica y desarrollarla, y

111) la ausencia de actividades para aplicar los conceptos ensefiados.

Finalmente, los obsticulos relacionados con la dimensién curricular-institu-
cional derivan de “la fragmentacién del conocimiento escolar y la ausencia de
puentes entre las distintas dreas del conocimiento y de politicas para superar
estos aspectos”. En opinién de estos autores “para fomentar un pensamiento
critico y complejizador de la realidad social resulta indispensable la articula-
cién de las materias para que los alumnos aprehendan desde una perspectiva
integral y coherente” (Pitkin, 2009: 139).

Ante esta situacion, Pitkin y sus colegas proponen distintas estrategias
didacticas que agrupan en tres ejes:

a) el establecimiento de relaciones significativas entre la realidad y los mo-
delos y corpus tedricos,

b) la desestabilizacion del sentido comun, y

¢) la consideracion del alumno como sujeto social, auténomo.

Entre las estrategias del primer eje destacan las que permitan al alumnado
aplicar los conceptos o categorias aprendidas a casos concretos, las que par-
tiendo de casos concretos permitan la construccién posterior del concepto o
categoria a ensefiar. Entre las del segundo eje destacan las “que no presentan
lo dado como algo incuestionable sino, por el contrario, que habiliten la duda,
el interrogatorio” (Pitkin, 2009: 151), y el caricter controversial, polémico
y conflictivo de conocimiento escolar. Ademads, destacan la potencialidad
educativa de la ensefianza a través de la solucién de problemas y del andlisis
de casos y consideran que estas estrategias fomentan la actividad del alum-
nado y su consideracién como sujetos sociales, auténomos.

Como puede comprobarse existen alternativas que pueden considerarse
como muy valiosas para intentar cambiar la realidad de la ensefianza y del
aprendizaje de las ciencias sociales. Si creemos que el valor educativo de las
ciencias sociales consiste —como parece que cree todo el mundo—en formar
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a las jévenes generaciones para que, ubicindose en su mundo y en sus orige-
nes, sean los auténticos protagonistas de la construccién del futuro y puedan
proyectarse hacia lo que ha de venir, hacia lo que puede ser (individual y
socialmente) deberiamos empezar a pensar coémo podemos innovar nuestros
curriculos y, en especial, nuestras pricticas. Deberfamos también aprender a
escuchar a aquellos maestros y maestras que con su ejemplo han intentado
cambiar las cosas (como, por ejemplo, Frank McCourt recientemente falle-
cido que en tres obras nos describe magistralmente en qué consistié su paso
por la escuela como alumno y como maestro) y deberiamos dar la palabra a
nuestros alumnos y aprender a escucharles. A veces nos encontrariamos con
sorpresas como, por ejemplo, las que Muriel Barbery pone en boca de una
joven estudiante del dltimo curso de primaria cuando habla de la ensefianza
de la historia o cuando intenta comprender de qué se ocupan las personas:

“Por no hablar del hecho de que las mentes de los alumnos de Primaria estan,
en mi opinién, mds abiertas (...) que las de los alumnos de Secundaria o de
Universidad. Me explico: a nuestra edad, por poco que nos hablen de alguna
cosa con pasién y tocando las cuerdas adecuadas (la del amor, la rebelién, el
apetito de novedades, etc.) tienen todas las posibilidades de llegar. Nuestro
profe de Historia, el Sr. Lermit, supo animarnos en dos clases ensefidndonos
fotos de tipos a los que habian cortado una mano o los labios, en aplicacién de
laley cordnica, porque habian robado o fumado. No lo hizo al estilo de pelicula
gore. Era cautivador y todo el mundo escuché con atencién la clase que vino
después, que alertaba contra la locura de los hombres y no especificamente
del Islam”. (Muriel BaABERY (2007): Léelegancia de l'erigé. Premi dels llibreters
francesos 2007, Barcelona, Edicions 62, 133).

“Los que saben hacer, hacen; los que no saben hacer, hacen clase; los que no
saben hacer clase, hacen clase a los profesores y los que no saben hacer clase a

los profesores se dedican a la politica”. (Muriel BABERY, ibidem).

Nuestro reto, como profesores y profesoras, como didactas, consiste en de-
mostrar a esta joven alumna de primaria —y a millones de alumnos y alumnas
de la escuela obligatoria de nuestros paises— que somos competentes para
convertirla (para convertirles) en una pensadora, en una luchadora y en una
persona capaz de amar y de ser amada tal como escribié hace afios el mexica-
no Amado Nervo “aqui se piensa, aqui también se lucha, aqui se ama”. Este
es, en mi opinién, el sentido ltimo de la ensefianza de las ciencias sociales,

de la geografia y de la historia.
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Actualmente existe un renovado interés por el tema de la educacién de
la ciudadania. Lo vemos en las diferentes leyes, recomendaciones interna-
cionales y demds instrumentos normativos, promovidos por instituciones
sociales relevantes, como el Consejo de Europa (2002). Sin duda, han sido las
caracteristicas socio-culturales de nuestros contextos quienes han obligado a
prestar una mayor atencién a este tema. Las transformaciones sociales y tec-
nolégicas, los movimientos migratorios, la proliferacién de formas variadas
de violencia, el individualismo y el consumismo, acompafiados del proceso de
globalizacién, nos exigen como responsables educativos educar no sélo a
ciudadanos y ciudadanas que defiendan y luchen por los Derechos Humanos
de primera y segunda generacion, sino que ademds reconozcan la diferencia
como factor de progreso, para que estén dispuestos a evitar las desigualdades
e injusticias y luchar contra su reincidencia.

Este interés también puede deberse a la preocupacién que en las socieda-
des actuales existe de que la ciudadania parece reducirse al ejercicio del voto
en elecciones periddicas de autoridades o a la constatacion de signos positi-
vos como las nuevas formas de participacién e implicacién social (Internet)
y de organizacién de sectores que se han visto seriamente perjudicados por
sucesivas crisis, los logros alcanzados por nuevos movimientos sociales y
por diversas acciones colectivas que parecen mostrar el surgimiento de reno-
vadas formas de ejercer la ciudadania (Martinez, 2006).

Laeducacién es un proceso social y vital parala formacién de una ciudadania
democritica, facilita a la persona los recursos para aproximarse al conocimien-
to cientifico, las estrategias para activar sus capacidades de comprension, ra-
zonamiento y critica, la capacidad para desarrollar actitudes y valores éticos
basados en principios de justicia y libertad —pilares fundamentales de una so-
ciedad democritica y estrechamente vinculados a los Derechos Humanos—.

Es evidente que, independientemente del contexto, existe hoy una pre-
ocupacién constatada de la institucién escolar por promover una ciudadania
democritica. Esta institucién se convierte en un espacio privilegiado donde
se pueden aprender valores ético-civicos: se aprende a participar, a adquirir
conocimientos y practicar actitudes y valores que cristalizardn en comporta-
mientos democriticos. Se trata de un espacio de formacién democritica, un
lugar de convivencia entre alumnos y profesores, entre los propios alumnos
y entre todas aquellas personas que trabajan o estin en el dmbito relacional
de la institucién. En ella se puede favorecer la participacién de toda la co-
munidad, especialmente del alumnado, para presentar iniciativas, elaborar
normas de funcionamiento y convivencia, normas que regulen los derechos
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y deberes de la comunidad, todo utilizando el didlogo como herramienta
para llegar al consenso.

Para conseguir estos objetivos, entre otros, en Espafia se presenta por parte
del Gobierno una ley, la LoE (Ley Orgénica de la Educacién, 2/2006) donde
se fija un drea: “Educacién para la ciudadania y los derechos humanos” cuyo
principal objetivo es “favorecer el desarrollo de personas libres e integras a
través de la consolidacién de la autoestima, la dignidad personal, la libertad y
la responsabilidad y la formacién de futuros ciudadanos con criterio propio,
respetuosos, participativos y solidarios, que conozcan sus derechos, asuman
sus deberes y desarrollen habitos civicos para que puedan ejercer la ciudada-
nia de forma eficaz y responsable”.

Las discusiones en torno a la idea de ciudadania suelen aludir a la posi-
cién clisica esgrimida por el socidlogo inglés Thomas Marshall, quien en
el afio 1949 escribié un texto titulado Ciudadania y clase social (Marshall &
Bottomore, 1998) que tuvo mucha influencia en los pensadores dedicados a
este tema. Este autor sostiene que la ciudadania consiste especialmente en
asegurar que cada cual sea tratado como un miembro pleno de una sociedad
de iguales. La manera de asegurar este tipo de sociedad es otorgar a los indi-
viduos un nimero creciente de derechos de ciudadania. Estos derechos son
reconocidos por igual a todos quienes son miembros plenos de una comuni-
dad, independientemente de cudl sea la clase social a la que cada ciudadano
pertenezca.

Marshall propone una concepcién tripartita de la ciudadania: 1) la
ciudadanialegal, que comprende la totalidad de derechos que tienen los ciuda-
danos en asuntos concernientes a la ley; 2) la ciudadania politica, que in-
cluye los derechos politicos como el derecho al voto y el derecho a ocupar
un puesto politico; y 3) la ciudadania social, que incluye los derechos de los
ciudadanos en determinadas prestaciones sociales como la salud, educacién,
empleo y seguridad social. E1 Estado del Bienestar promueve la ciudadania
social entendida como un “bien publico”, por lo tanto, debe educarse en esa
direccién.

Podemos catalogar a Espafa de sociedad plural, diversa y democritica en
el contexto de un mundo globalizado con graves desigualdades en aspectos
basicos de la vida, nuevas formas de vulnerabilidad y exclusién social, y una
distribucién no equitativa del poder y los recursos. La Constitucién Espafiola,
en su articulo 1.1. se refiere a los valores en que se sustenta la convivencia so-
cial: la libertad, la justicia, la igualdad y el pluralismo politico y, en el articulo
14, establece la igualdad de todos ante la ley y rechaza cualquier discrimina-



58 :Cuadernos México - ndm. 1 - 2009

cién por razén de nacimiento, raza, sexo, religién, opinién o cualquier otra
condicién o circunstancia personal o social.

Respecto a la obligacién del Estado en la formacién de todos los ciudada-
nos en valores y virtudes civicas que favorezcan la cohesién social, el articulo
27.2., declara que la educacién tendrd por objeto el pleno desarrollo de la
personalidad, el respeto a los principios democriticos de convivencia y los
derechos y libertades fundamentales, que deben interpretarse segtn lo esta-
blecido en la Declaracién Universal de Derechos Humanos y los tratados y
acuerdos internacionales sobre las mismas materias, ratificados por Espafia.

En definitiva, educar a la ciudadania en valores éticos se convierte en una
necesidad dificilmente cuestionable, tanto desde las consideraciones éticas,
sociales y politicas, como las especificamente educativas. No se trata simple-
mente de llevar a cabo una “educacién civica”, ya que educar a la ciudadania
no finaliza, desde nuestro punto de vista, en el plano de la informacién ni
del conocimiento, sino que involucra la adquisicién de determinadas dispo-
siciones, actitudes y virtudes éticas, fruto de las experiencias y la prictica de
la vida democritica.

La “Educacién para la ciudadania y los Derechos Humanos” en la Educa-
cién Secundaria marca el camino para hacer frente a los problemas sociales
actuales, al tiempo que permite integrar los valores éticos y los temas trans-
versales, en lugar de plantearlos como acciones puntuales aisladas.

Educar para el ejercicio de la ciudadania, en sentido amplio, comprende
pues un conjunto de valores éticos —como la responsabilidad, la participacién,
la tolerancia, la solidaridad, el respeto, la libertad, entre otros—, actitudes y
comportamientos necesarios para una convivencia social. En este sentido, la
tarea que tiene asignada la escuela es apoyar el proceso de construccién per-
sonal de nifios y nifias, que no es solamente un proceso individual sino que
se da en la interaccién con los demds. En dicho proceso aprendemos a apre-
ciar valores, a denunciar su ausencia y a configurar nuestra matriz personal
de valores.

Pero esta forma de educar no deberia agotarse en la institucién escolar.
Todos somos de una u otra forma responsables: necesitamos complicidades
y compromisos claros tanto de las familias como de la sociedad en general,
porque la formacién ciudadana afecta al desarrollo social, cultural y econé-
mico de los paises y a la eficiencia de sus sistemas de gobierno.

Se aprende a ser ciudadano/a en la vida cotidiana, en el proceso de desa-
rrollo emocional, social y moral, estableciendo contacto directo o indirecto
con las personas de nuestro entorno (familia, compafieros de trabajo, amigos,
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medios de comunicacién). Aprendemos valores éticos a través del testimonio
de seres queridos, observando a los demids; de la construccién auténoma y
racional de los valores, del didlogo con los otros.

Definimos los valores éticos desde una postura relacional, retomando las
bondades de las posturas objetivistas y subjetivistas. Los valores éticos son
cualidades estructurales que surgen de una persona cuando reacciona a cier-
tas prioridades de un objeto, persona o situacién, por tanto, son fruto de una
relacién que no se da en el vacio sino que se requiere una situacion fisica, hu-
mana y social determinada. Sabemos que este tipo de valores se materializan
en comportamientos, caracterizan a la persona cuando ésta elige libremente
actuar acorde con ellos. La préctica cotidiana de los valores éticos por par-
te de los seres humanos genera una vida alrededor mds humana (Cortina,
2004). No hay que olvidar, ademas, que los valores configuran la personalidad
moral y suponen la orientacién fundamental de nuestras vidas.

Partimos de un marco teérico que resulta de sintetizar perspectivas di-
versas y examinarlas desde un planteamiento aplicado a la institucién esco-
lar: constructivismo y contextualismo serian las principales. Defendemos la
autonomia moral como la meta de este tipo de educacién, porque apostamos
por el desarrollo moral de los ciudadanos para que éstos puedan convertir-
se en ciudadanos con criterios morales que les permitan desarrollarse con
plenitud.

Al respecto, Westheimer y Khane (2004) distinguen tres tipos de ciuda-
dania, que reflejan una secuencia en la consecucién de cada tipo: 1) personal-
mente responsable, que cumple con los deberes normalmente estipulados por
su comunidad; por ejemplo: botando la basura, dando sangre, obedeciendo
leyes, pagando impuestos, entre otros. 2) participativa, implicada en asuntos
civicos y sociales de su comunidad, por ejemplo: organizando campafias de
recogida de fondos para la investigacién del cincer, ropa usada para personas
necesitadas, etc. 3) orientada a la justicia que, ademds, juzga criticamente las
realidades sociales insatisfactorias y lucha por su transformacién. Esta di-
mensién requiere la colaboracién de la familia. La persona debe preguntarse
por las causas de los problemas sociales, planteando soluciones posibles.

En la propuesta de “Educacién para la ciudadania y los Derechos Hu-
manos” se aboga por el desarrollo del juicio moral, de una conciencia moral
y civica basada en valores y pricticas democraticas. Se pretende lograr que
chicos y chicas aprendan a comprender criticamente la realidad, actden con
criterios propios, construidos a través del didlogo y la razén.

Para aplicar dicha propuesta no se trata solamente de organizar accio-
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nes pedagdgicas sistemdticas y ensefiar un conjunto de valores a través de la
creacién de conflictos cognitivos y demds tipos de estrategias didacticas, sino
también de organizar la institucién escolar y la vida de las aulas con procesos
de didlogo, debate, toma de decisiones consensuada, donde la participacién
activa en la resolucién de problemas de la vida en comin contribuya a crear
los correspondientes habitos y competencias ciudadanas. Asi pues, estamos
ante una propuesta que requiere acciones pedagédgicas orientadas a la persona
en su conjunto, a sus diferentes dimensiones: la inteligencia y la razén (di-
mensién cognitiva), al sentimiento (dimensién afectiva y emocional) y a la
voluntad (dimensién volitiva y conductual).

Razén, sentimiento y voluntad son tres elementos, necesarios e interde-
pendientes a considerar al elaborar una propuesta educativa completa, ya que
la directa implicacién de las emociones y los sentimientos en los procesos
de pensamiento de la persona, previos a la accién, nos induce a afirmar que
realmente los sentimientos pueden ser motor de la conducta o bien su inhibi-
dor en situaciones moralmente relevantes. El razonamiento no es un proceso
cognitivo independiente del sentimiento y la consideracién de su interrelacién
es un elemento fundamental en propuestas pedagégicas sobre educacién en
valores y desarrollo moral. Resulta imprecisa la tradicional clasificacién
entre procesos cognitivos, afectivos y sociales si consideramos el pensamiento
como la base de la resolucién de problemas. El pensamiento tiene su origen
en una esfera que incluye nuestras necesidades, intereses, impulsos, afectos
y emociones. Unicamente situando lo afectivo en la base del pensamiento
encontramos la respuesta.

Asi pues, la tarea pedagégica que se dirige a la consecucién de dichos ob-
jetivos consiste en: 1) crear condiciones que fomenten la sensibilidad moral
del alumnado, a fin de constatar y vivir los conflictos morales de su entorno
tanto fisico como medidtico; 2) promocionar la vivencia y el andlisis de expe-
riencias generadoras de conflictos morales donde la accién pedagégica debe
permitir superar el nivel subjetivo de los sentimientos y, mediante el didlogo,
construir de forma compartida principios morales con pretensién de univer-
salidad, y 3) propiciar condiciones que ayuden a reconocer las diferencias, los
valores, las tradiciones y la cultura de cada comunidad y, al mismo tiempo,
que favorezcan la construccién de consensos en torno a los principios bésicos
minimos de una ética civil o ciudadania activa, fundamento de la convivencia
en sociedades plurales. Estos principios basicos se refieren a la justicia y son
identificados por Rawls (2003) como la igualdad de libertades y de oportu-
nidades y la distribucién equitativa de los bienes primarios.
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Si educar en valores es crear condiciones para conseguir todo lo dicho
hasta ahora, la funcién reguladora y de modelaje que ejerce el/la docente es
clave. La formacién de una ciudadania activa requiere de un/a docente
beligerante en la defensa de principios éticos y respetuoso con las distin-
tas creencias, formas de entender el mundo y formas de construirse como
personas.

Proponemos desde estas premisas tres criterios que podrian guiar la accién
pedagdgica del docente: 1) el logro de la autonomia de la persona, el respeto
a su forma de ser y pensar, culminando en la construccién de la propia iden-
tidad, elaborando un proyecto de vida vinculado a valores en el que se reflejen
sus preferencias sin dejarse someter a la presién colectiva, y su capacidad
para llevarlos a cabo, 2) que la persona entienda que ante las diferencias y
los conflictos, la inica forma legitima de abordarlos es a través del didlogo; y,
por tanto, que esté entrenada en poder hablar de todo aquello con lo que no
estd de acuerdo con el otro, 3) la promocién de situaciones en que podamos
aprender a ser respetuosos y tolerantes de manera activa. A menudo a la pala-
bra tolerancia se le atribuye un significado negativo: soportar al otro. No nos
estamos refiriendo a la tolerancia en este sentido, sino en el sentido activo, en
el sentido que hace posible reconocer al otro en igualdad de condiciones, con
la misma dignidad y capacidad de tener la razén.

Creemos importante educar para comprender que el bien comiin no siem-
pre significa satisfaccién de bienes particulares sino que, a menudo, el bien
comun significa la renuncia a intereses particulares. Por ello, es necesario
recuperar el valor pedagégico del esfuerzo. Este es un valor fundamental en
una sociedad como la nuestra. La persona debe ser capaz de ejercer un cierto
autocontrol sobre si misma, aprender a no hacer siempre aquello que es mds
probable en su forma de comportarse.

Por otra parte, el/la docente debe estar atento/a y debe tener intencién
de educar en valores de forma sistemdatica mediante la promocién de de-
terminados aprendizajes en los diferentes momentos del desarrollo de sus
alumnos y alumnas. Estos son agentes sumamente activos en su proceso de
crecimiento, poseen capacidades que conviene desarrollar al maximo a través
de la motivacién y de actividades especificamente pensadas para ello y son
también personas en quienes debemos despertar ciertas inquietudes y sensi-
bilidad hacia temas moralmente relevantes.

La condicién de intencionalidad pedagégica es necesaria en toda propuesta
de educacién envalores éticos. Pero ademds es necesaria para mejorar las condi-
ciones del proceso educativo que deben permitir optimizar a la persona de
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forma intencional y sistemdtica. En nuestra sociedad, los diferentes modelos
de escuela y las diversas concepciones que los/las docentes tienen sobre su
funcién y tarea, hacen necesario plantear la conveniencia de algunas acciones
sin las cuales y, a pesar del buen hacer de muchos docentes en el aula, resul-
tard muy improbable lograr los objetivos que pretenden.

En este sentido es necesario un cambio de mirada del profesorado sobre
su funcién educadora. No basta con aprender estrategias, disefiar actividades
o elaborar materiales curriculares. Este cambio no se puede dar de manera
espontanea, es fundamental facilitarlo disefiando planes de formacién inicial
y permanente adecuados. Por otra parte, no es ficil abordar la tarea de educar
en valores sin una cierta densidad informativa sobre cuestiones éticas, y pro-
bablemente la formacién que tienen los/las docentes al respecto, en términos
generales, a menudo es deficitaria. Tampoco es ficil educar en valores sin
estar entrenado en como abordar situaciones socialmente controvertidas de
forma que no se inculquen valores, sino que se contribuya a que la persona
crezca y construya de manera singular su matriz de valores.

También es importante el modelo de institucién escolar y, en especial,
su composicién social. No es lo mismo defender un modelo de institucién
escolar homogénea—organizada en funcién de la procedencia sociocultural y/o
econémica o del rendimiento intelectual de los alumnos— que plantear
y proponer un modelo plural en la que la heterogeneidad y la diversidad esté
presente. Por supuesto, resultard dificil defender una educacién ciudadana
para una sociedad plural desde una politica educativa que dibuje un modelo de
escuela homogénea, cerrada y alejada de esta diversidad; es dificil aprender
a vivir democréticamente en sociedades diversas si la convivencia con esta
diversidad no se practica de manera natural y cotidiana, ya en el periodo
escolar.

Puesto que en los procesos de educacién aprendemos conocimientos,
aprendemos a hacer cosas y aprendemos actitudes y valores, este tipo de edu-
cacién nos obliga a tratar los tres ambitos de forma integral y los tres nive-
les de aprendizaje: informativo y conceptual, procedimental y actitudinal, y
relativo al mundo de los valores. El/la docente debe abordar las diferentes
cuestiones no sélo desde el trabajo sobre los valores éticos, las actitudes y
los procedimientos, sino con el necesario bagaje conceptual para proponer
y promover aprendizajes de caricter informativo y cultural. No se trata pues
de formar personas expertas en valores sino personas que puedan vivir su
vida de forma ética y saludable. Lo que interesa es que domine una serie
de conocimientos (Fundamentos, modos de organizacién de los estados y
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sociedades democriticas. Evolucién de los Derechos Humanos, como se
concretan, respeto y vulneracién. Organismos Internacionales, movimientos,
organizaciones y fuerzas que trabajan a favor de los Derechos Humanos.
Dimensién Etica, etc.), habilidades para la vida en sociedad y el ejercicio de
la ciudadania, para poder vivir en este mundo y contribuir a transformarlo en
un mundo mds justo y equitativo. Sin embargo, para poder actuar con criterio
propio en un mundo complejo como el actual, conviene comprenderlo criti-
camente y saber gestionar nuestras emociones y sentimientos.

Es necesario desarrollar la competencia social y ciudadana, ser competente
para movilizar los conocimientos y sentimientos al abordar situaciones reales
de la vida y procurar resolverlas en funcién de criterios de libertad y de justi-
ciay equidad. El aprendizaje de este tipo de competencia y el reconocimiento
de estos criterios como valores han de permitir avanzar en la construccién de
tormas de vida personal y colectiva guiadas por la busqueda de felicidad per-
sonal y de dignidad para todas y todos.

La competencia social y ciudadana nos viene definida en la LoE como el
resto de competencias, en relacién con los niveles que deben alcanzar los
alumnos al terminar la educacién secundaria. La competencia consiste en:
a) comprender la realidad social, cooperar, convivir, ejercer la ciudadania;
b) utilizar el conocimiento sobre la evolucién y la organizacién de las socie-
dades, sobre los rasgos y valores de una sociedad democritica; c) utilizar el
juicio moral para tomar decisiones, ejercer derechos y deberes; d) compren-
sién critica de la realidad, conciencia de las diferentes perspectivas, andlisis
multicausal y sistémico de los hechos sociales e histéricos; e) ciudadania glo-
bal e identidad local; ) habilidades sociales, resolver conflictos de intereses y
valores dentro de la normalidad de la convivencia; g) dimensién ética, valores
del entorno, sistema de valores propio, comportamiento coherente; h) habili-
dades psicoldgicas: conocerse, valorarse, comunicarse, expresarse, ponerse en
el lugar del otro, comprender otros puntos de vista, tomar decisiones, valorar
las diferencias, reconocer la igualdad de derechos, dialogar, negociar, llegar a
acuerdos; 1) ciudadania activa e integradora, conocer el funcionamiento de los
estados democraticos, reflexionar sobre los conceptos como democracia, libertad,
igualdad, solidaridad, corresponsabilidad, participacién, ciudadania. Conocer
las declaraciones internacionales de Derechos Humanos, la Constitucién
Espafiola y las legislaciones de la Comunidad Auténoma donde se vive.

Actualmente existe un debate entre los que piensan que esta competencia
debe ensefiarse en el ambito familiar, los que creen que necesita una educa-
cién transversal y los que pensamos que, ademds de las iniciativas anteriores,
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debe configurar una asignatura especifica, como ha recogido la LoE. De todas
formas, esta deberia ser una “asignatura radial”, es decir, que a partir de un
curriculo preciso irradiara sugerencias y propusiera modos de colaboracién al
resto de las asignaturas, a las tutorias, a los departamentos de orientacién y a
las familias. Ademads seria importante y necesario incorporar el “aprendizaje
servicio” como una forma de consolidacién de los aprendizajes en la cuestién
de los valores éticos y el ejercicio de la ciudadania.
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Educaciéon ciudadana:
de la politica

educativa a la

formacién politica

Silvia L.. Conde Flores*

CoLEcTIVO ALBANTA

Resumen
Con distintos nombres, propésitos y enfoques, la educacion de los ciudadanos ha estado siempre
presente en la politica educativa en México como parte de la estrategia para concretar el proyecto
politico nacional de cada época. Esta tradicién ha dado como resultado un curriculo y un discurso
oficial pulido, consensuado y pedagégicamente correcto en materia de educacién ciudadana que
no siempre se refleja en las practicas educativas ni en la configuracion de las interacciones o en
las relaciones de poder en las escuelas. Veremos en este documento que la politica educativa y la
educacion politica en México se cruzan, se contraponen y a veces se diluyen en un proceso de
avances, retrocesos y desafios en la construccion de una formacion ciudadana pertinente, critica,
prictica, relevante, responsable y con rostro humano.

Los puntos de partida

LA EDUCACION CIUDADANA ES UN PROCESO de formacién moral y politica
cuyo proposito es el desarrollo de actitudes, valores, principios y normas de
convivencia democritica, asi como de competencias para la participacién res-
ponsable en la construccién de la sociedad. En primaria y secundaria implica
formar nifias, nifios y jévenes con valores civicos, capacidad de indignacién
ante las injusticias y abusos, sentido de responsabilidad ciudadana y capaces

* Maestra en Ciencias de la Educacion. Es Directora del Colectivo Albanta, organizacién de
académicos y maestros que desarrolla pricticas docentes y de gestién congruentes con los
principios de la democracia, los derechos humanos, el pensamiento complejo y el apren-
dizaje auténomo. Coordina programas nacionales de formacion de docentes y directivos
para el desarrollo didictico, el disefio de proyectos para la gestién escolar democritica y la
elaboracién de materiales educativos.
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de convivir en la diversidad. Es un proceso formador y transformador, pues al
formar al sujeto politico se espera que éste transforme su entorno y fortalezca
el respeto a los derechos humanos, la participacién ciudadana y la calidad de
la democracia.

En México, el Instituto Federal Electoral (1FE) tiene a su cargo en forma
integral y directa las actividades relativas a la capacitacién y educacién civica,
segun lo establece la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos en
el articulo 41. Sin menoscabo de las acciones que el 1FE realiza para cumplir el
mandato constitucional, tratindose de la formacién de nifas y nifos, se re-
conoce que la escuela es una institucién fundamental para la construccién
de ciudadania, ya que puede formar al sujeto politico y a la base ciudada-
na que consolide la democracia politica y contribuya al fortalecimiento del
Estado.

En la historia de la politica educativa mexicana se advierte la importancia
de la educacién ciudadana transmitida desde la escuela como apoyo para
concretar el proyecto politico nacional de cada época mediante los valores
y contenidos del curriculo oficial. Pero el curriculo vivido y la accién de la so-
ciedad civil en la educacién politica cuentan otra historia, una de resistencia
y de transformacién de la cultura politica y las practicas ciudadanas.

Como veremos en este documento, la politica educativa y educacién po-
litica en México se cruzan, se contraponen, se complementan y a veces se
diluyen en un proceso que muestra tanto avances como desafios en la cons-
truccién de una formacién ciudadana pertinente, critica, practica, relevante,
responsable y con rostro humano.

LLos avances

Del civismo cldsico a la formacidn ciudadana

Desde la segunda mitad del siglo xx hasta la fecha hemos transitado del ci-
vismo a la Formacién Civica y Etica, pasando por la educacién moral, para el
amor y para la vida. Este proceso implica un desplazamiento del paradigma
de socializacién politica, fundado en un concepto minimo de ciudadania, a
tavor de un enfoque integral basado en una concepcién amplia de ciudadano.

Tras la revolucién y durante la mayor parte del siglo xx la instruccion civica
respondié6 a la necesidad de la integracién nacional mediante un fuerte sen-
timiento nacionalista, el desarrollo de sentimientos y el respeto al Estado de
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Derecho. Este enfoque de civilidad y patriotismo se sustenté en una visién
minimalista y formal de la ciudadania: la escuela forma al fuzuro ciudadano,
respetuoso de la ley, que cumple sus obligaciones, ama a su patria, respeta a
los mayores, conoce aspectos generales del funcionamiento de su pais, venera
a los simbolos patrios y a los héroes nacionales, conoce la historia civica de
México y vota.

Aunque en otros paises este enfoque cldsico del civismo fue cuestionado
desde los afios 70 por su ineficacia en el fortalecimiento de las democra-
cias modernas y en la configuracién de una ciudadania moral y éticamente
competente, en México prevalecié hasta la década de los 90. La violencia, el
narcotrafico, el deterioro ambiental, el empobrecimiento salvaje de una parte
de la humanidad como producto de los modelos econémicos poco efectivos,
la crisis de los estados nacionales, el racismo y la xenofobia, las adicciones en-
tre los nifos y jévenes, la pérdida de sentido de vida y el individualismo son
algunas de las situaciones que mostraron la urgencia de renovar la formacién
de las personas y los ciudadanos.

En respuesta, en 1999 se supera el civismo como forma sin contenido,
como rito sin implicacién para dar lugar a la asignatura Formacién Civica y
Etica para secundaria. En ella se abandona el concepto de ciudadania minima
para optar por un enfoque amplio y una visién integradora que condensa la
educacién ciudadana, la educacién moral, el desarrollo humano, la educacién
para la paz, para el medio ambiente, para los derechos humanos, asi como la
perspectiva de género y la multiculturalidad. Se privilegia un enfoque practi-
co, significativo y relevante pues los problemas y preocupaciones de las y los
jovenes, asi como la vida cotidiana de su entorno son fuente de conocimien-
tos y tema de discusién para dar sentido a las leyes, valores, procedimientos
democréticos y a otros contenidos.

Este cambio de enfoque se fortalecié en 2006, cuando otra reforma curri-
cular incorporé a la Formacién Civica y Etica el enfoque de competencias.

De la logica de la asignatura a la vision de programa integral

En el 2008 se publica el Programa Integral de Formacién Civica y Etica para
Primaria, cuya organizacién curricular articula el desarrollo de competencias
civicas y éticas en cuatro ambitos formativos: la asignatura de FCYE, la trans-
versalidad, el ambiente escolar y la vida cotidiana del alumnado.

Al reconocer que la FCYE es tarea de todos los actores del proceso educati-
vo se atiende la inconsistencia formativa generada por contradicciones entre
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el discurso de la ciudadania y la vida escolar autoritaria; y se avanza en la
reduccién de la distancia entre las asignaturas mediante la transversalidad.

Un progmma consensuado

Los mds recientes programas de Formacion Civica y Etica se presentan en
medio de una crisis politica luego de las elecciones presidenciales, sin embargo
no generaron debates entre los sectores interesados en la educacién ciuda-
dana. Esto pudo ser producto del desinterés, pero también se puede explicar
porque el programa fue producto de un proceso participativo y consensuado
en el que intervinieron distintas instituciones y actores sociales en la defi-
nicién de qué ensefar, para qué y cémo, sustentadas en el tipo de persona y
de ciudadano que como pais se espera formar.

Durante 2004 un grupo interinstitucional discutié un programa de for-
macién ciudadana elaborado por el Instituto Federal Electoral basado en
11 competencias civicas y éticas, denominado Educar para la democracia, el
cual habia sido probado en escuelas de educacién bésica de 6 estados de la
Republica (Conde, 2004). Como producto de dicho andlisis, el grupo inte-
rinstitucional revisé las 11 competencias inicialmente disefiadas por el 1FE y
las reagrupé en 8, como se aprecia en el siguiente comparativo.

| Programa Educar para la Democracia (IFE) | Formacién Civica y Etica (SEP: 2006, SEP:2008)|

Me conozco, me valoro y me regulo Conocimiento y cuidado de si mismo
Autorregulacién y ejercicio responsable de
la libertad

Respeto y aprecio la diversidad Respeto y aprecio de la diversidad

Me comprometo con la comunidad, con Sentido de pertenencia a la comunidad, a la

mi pais y con el mundo nacién y la humanidad

Me comunico y didlogo
Convivo de manera pacifica y democritica | Manejo y resolucién de conflictos
Participo Participacién social y politica

Soy critico

Conozco, respeto y defiendo los derechos
humanos Apego a la legalidad y sentido de justicia
Respeto y valoro la justicia y la legalidad
Defiendo la democracia

Comprensién y aprecio por la democracia

Valoro la democracia
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El origen de los programas de FCYE se considera un avance, no sélo
porque su surgimiento incluye al IFE, sino porque se mantuvo una visién
plural e incluyente y no fue una decisién cargada a la derecha del espectro
politico, lo que parecia inevitable debido a la filiacién del partido en el
gobierno.

De la informacio’n a las competencias

El enfoque de competencias que se suscribe en los programas de Forma-
cién Civica y Etica en primaria y secundaria se funda en un enfoque amplio
pues alude a un saber hacer, a una capacidad para resolver problemas que
se aplica de manera flexible y pertinente, adaptindose al contexto y a las
demandas que plantean situaciones diversas. En un enfoque amplio, la
competencia es mucho mds que una habilidad, es la capacidad de actuar de
manera eficaz ante cierta situacion, haciendo uso y asociando varios recursos.
(Diaz Barriga y Rigo, s/f: 79, Perrenoud, 1999: 7)

Es fundamental reconocer que la competencia no se limita a los aspectos
procedimentales ni a la mera posesién de habilidades y destrezas, sino que re-
quiere de elementos tedricos y actitudinales para comprender el valor que este
enfoque tiene para la educacion ciudadana. Los enfoques aplicados en México
—y que han mostrado su fracaso— se han basado en la transmisién de informa-
cién y consejos morales, para dejar a un lado la reflexién moral, la construccién
auténoma de los criterios de su accién moral y la aplicacién de los principios y
valores de la democracia en la vida cotidiana. En el enfoque de competencias,
la informacién deja de ser importante por si misma, no asi los conocimientos,
es decir, la informacién que ha sido comprendida e integrada por el alumnado
a sus esquemas de interpretacién de la realidad, asi como a sus estrategias cog-
nitivas y de solucién de problemas.

En Formacién Civica y Etica el enfoque de competencias articula las ex-
periencias y saberes previos de los alumnos, la construccién de conocimien-
tos, asi como el fortalecimiento de actitudes, valores, habilidades cognitivas
y sociales. Propicia la formacién de personas capaces de aplicar lo aprendido
en situaciones nuevas o desafiantes, de seguir aprendiendo a lo largo de su
vida, de dar sentido ético a las acciones e interacciones, de adaptarse de ma-
nera inteligente a nuevas situaciones, de generar conocimiento y de resolver
problemas. Se considera un avance para la formacién ciudadana puesto que,
al suscribir una perspectiva holistica:
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* Condensa los principios psicopedagégicos de la escuela nueva, del cons-
tructivismo, del aprendizaje significativo, de los enfoques culturales y de
la pedagogia critica, en los cuales se sustenta la educacién ciudadana pues
favorecen una relacién no autoritaria con el conocimiento y la incorpora-
cién del contexto al proceso de aprendizaje.

* Favorece el pensamiento critico, el aprendizaje auténomo, los aprendizajes
significativos y la educacién para la vida.

* Favorece una nueva relaciéon pedagégica mds horizontal ya que el centro
del proceso es el aprendizaje mds que en la ensefianza. Al abandonar el
papel de transmisor de informacién, el maestro ensefia a pensar, a resolver
problemas, a investigar y usar selectivamente la informacién, a generar
conocimiento, a actuar con responsabilidad ética y a aplicar lo aprendido
en situaciones inéditas. En este contexto, la autoridad docente adquiere
nuevos significados.

De manera especial, el enfoque de competencias en la Formacién Ciudadana
se considera un avance por el papel de la informacién en el proceso educativo.
Se reconoce que una competencia sin conocimiento es habilidad, por ello se
presentan nucleos tematicos articulados a aspectos procedimentales y de de-
sarrollo moral. Los temas desaparecen del programa de primaria, pero no
desaparece el trabajo conceptual, el conocimiento de datos y leyes o la com-
prensién de procesos histéricos y del funcionamiento del Estado. EI cambio
sustancial se ubica en la manera como se acerca el alumno a los llamados
contenidos (que pueden ser conceptuales, declarativos, procedimientales
o actitudinales), cémo convierte la informacién en conocimiento y cé6mo lo
incorpora a sus esquemas de pensamiento, a sus estrategias para sobrevivir,
para seguir aprendiendo o para resolver problemas.

Un nuevo contrato pea’ago’gico

Para la aplicacién del enfoque de competencias en la formacién ciudadana se
requiere una relacién pedagégica basada en la confianza, el respeto, la solida-
ridad y la ética del cuidado, en donde cada cual sea tratado como una persona
valiosa y digna, e implica crear ambientes de aprendizaje en los que el edu-
cando manifieste con plena confianza sus ideas y proyectos. De esta manera se
fortalece la imagen del maestro como adulto confiable y como autoridad res-
petable. Cuando se logra congruencia entre lo que se dice y lo que se hace, el
alumnado avanza con mayor solidez en el proceso de formacién civica y ética.
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Este contrato pedagégico posibilita una mayor valoracién de las ideas
y construcciones del alumnado; propicia la comprensién de que es posible
transformar el entorno mediante la accién sistemdtica y organizada; favo-
rece el desarrollo de valores y habilidades fundamentales de la formacién
ciudadana, asi como el aprendizaje auténomo. Algunos principios de dicho
contrato pedagdgico son:

* Valorar los aprendizajes cotidianos del alumnado e incorporarlos de ma-
nera efectiva en la construccién de nuevos conocimientos, de estrategias
para hacer frente a situaciones complejas o emprender proyectos.

* Favorecer el didlogo pedagégico. Se reconoce la importancia de argumen-
tar, debatir, analizar las situaciones problema y compartir explicaciones
para construir conocimiento y estrategias de aprendizaje.

* Partir de la problematizacién y llegar a la prictica. En el enfoque por
competencias, el centro del proceso educativo es la situacién que genera
al alumnado un conflicto moral y cognitivo, acompafado por la necesidad
de resolverlo. El docente requiere planear situaciones de aprendizaje ante
las cuales el alumnado tenga la necesidad de movilizar sus recursos cog-
nitivos, la informacién que posee, sus habilidades y destrezas asi como sus
valores a fin de encontrar soluciones creativas y efectivas.

* Incluir la metacognicién como parte fundamental del proceso de aprendi-
zaje. “Regular el propio aprendizaje es un factor clave en el aprendizaje de
competencias, ya que comporta saber planificar qué estrategias de apren-
dizaje se han de utilizar en cada situacién, aplicarlas, controlar el proceso,
evaluarlo para detectar posibles fallos y, en consecuencia, ser capaces de
transferir todo ello a una nueva actuacién” (Zabala y Arnau, 2008: 112).

* Cuestionar mds que asegurar, hacer preguntas mds que brindar respuestas
son précticas que contribuyen a generar el pensamiento critico.

* Propiciar el aprendizaje cooperativo, que implica aprender con otros.

* Aprendizaje auténomo en el que el alumno deje de ser un espectador pa-
sivo y se comprometa con su propio aprendizaje por conviccién: lo plani-
fique, tome decisiones, reflexione sobre lo aprendido y fije para si mismo
limites de manera auténoma.
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Los desafios

Los avances sefialados configuran un discurso de educacién ciudadana pro-
gresista que posibilita la formacién de una base ciudadana critica, con capa-
cidades para participar y ejercer sus derechos. Sin embargo, estas visiones de
avanzada no se han consolidado en la prictica de la formacién ciudadana,
debido principalmente a la tradicién autoritaria en el pais y en las escuelas, a
una deficiente formacién docente y a fallas en la elaboracién de los materia-
les educativos, entre otros aspectos. A manera de desafios, presento las tareas
pendientes.

La construccion de la escuela como ambiente democrdtico

Aunque se reconoce que una formacién ciudadana pertinente y de impacto
requiere desplegarse en un ambiente escolar democritico, respetuoso y socio-
afectivo, las escuelas siguen siendo espacios verticales, autoritarios y con
frecuencia inseguros. Sin embargo, experiencias exitosas sugieren algunas li-
neas de accién (Canedo y Dueiias, 2008).

* Fortalecer el trabajo colegiado mediante agendas técnico-pedagdgicas que
den importancia efectiva a las propuestas de los docentes y atiendan pro-
blemas académicos y formativos. Los asuntos administrativos se atienden
en érganos secundarios.

* Revisar el funcionamiento e integracién de los érganos de participacién
estudiantil para que no se reduzcan a la toma de decisiones decorativas ni
se conviertan en simples simulacros.
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* Fortalecer las asociaciones de padres de familia y los consejos de parti-
cipacién social mediante acciones y proyectos para apoyar al aprendizaje
de sus hijos, crear ambientes familiares propicios al aprendizaje, apoyar al
docente, asumir funciones de contraloria social mediante la vigilancia y
exigir la rendicién de cuentas.

Mejorar la formacion inicial y continua de los docentes

La formacién inicial en México estd desfasada de las reformas curriculares.
Al egresar, los maestros descubren que han sido preparados para un progra-
ma que ya no existe. Ante esto, la formacién continua parece ser la alternativa
y en materia de educacién ciudadana asi ha sido. Instituciones de educacién
superior, organismos no gubernamentales, grupos de académicos y la misma
SEP a través de su programa de formacién continua en maestros en servicio

han desplegado:

* Proyectos de intervencién mediante los que se forma a los docentes en la
metodologia socioafectiva, en la diddctica critica, en procesos de resolu-
cién no violenta de conflictos, la gestién democritica y otros aspectos.

* Cursos, talleres, diplomados y otros programas de capacitacién de docen-
tes en servicio sobre los ndcleos temdticos y la metodologia de la educa-
cién ciudadana.

* Procesos de formacién entre pares mediante la promocién de buenas préc-
ticas y la creacién de redes de maestros, como el caso de la Red de maes-
tros democriticos, coordinada por un grupo de docentes de Chihuahua.

Sin embargo, el impacto de estas acciones es minimo, pues representa un
esfuerzo a contracorriente.

Materiales educativos pertinentes

Los libros de texto de FCYE requieren una profunda revisién y un replantea-
miento a fin de responder a los avances logrados en materia de educacién
ciudadana. Diversos grupos de especialistas han cuestionado los libros de
primaria debido a que no contribuyen a formar al sujeto de derechos, critico
y auténomo que se plantea en los programas, ademds del precario concepto
de ciudadania que en ellos subyace, entre otras deficiencias. Por su parte, los
libros de secundaria estdn saturados de informacién y en general requeririan
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el triple de tiempo curricular para ser aplicados. Crear otro tipo de materia-
les educativos y propiciar un uso alternativo de los libros de texto son tareas
pendientes para la educacién ciudadana en México.

Mayor congruencia institucional

Los esfuerzos que se advierten en las experiencias locales rapidamente se di-
luyen ante discursos y practicas disonantes dentro de la burocracia educativa.
Un programa que promueve la participacién estudiantil se enfrenta a una es-
cuela que sanciona el ruido en clase (incluso el ruido pedagégico) y cierra los
espacios de expresion del alumnado; un enfoque centrado en el aprendizaje
préctico, en la construccién de conocimientos y en el desarrollo de compe-
tencias choca con un horario escolar que estrangula la formacién ciudadana
a una o dos horas a la semana y que limita las acciones de vinculacién con la
comunidad y con otras asignaturas; un planteamiento centrado en aprendi-
zajes significativos, pricticos y socialmente relevantes se enfrenta a eximenes
basados en la memorizacién de informacién, datos y definiciones.

Reflexiones finales

Los avances y desafios que enfrentamos en México son signo del movimien-
to de construccién de ciudadania que se vive en nuestro pais desde hace
décadas. La clave para consolidar los avances y generar nuevos procesos se
encuentra en la fuerza de la sociedad civil y en el empoderamiento del magis-
terio. La construccién de contextos de exigencia y espacios de interlocucién
posibilitan que en los préximos anos la politica de educacién ciudadana no
circule por la autopista que corre directo hacia el pais de Nunca Jamas.
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Resumen
En la practica docente es necesaria una visién permanente, atenta y reflexiva sobre los diferentes
momentos y escalas de ocurrencia del proceso ensefianza-aprendizaje. Desde un plano
metacognitivo, la actividad del maestro lo compromete como objeto y sujeto de la ensefianza,
su tarea Gltima consiste en implicar al alumno como objeto y sujeto de su propio aprendizaje,
entonces, es posible considerar la existencia de un proceso de ensefianza-aprendizaje que se
cumple. La irrupcién tecnoldgica transforma nuestra cotidianidad y el ambito educativo creando
nuevos entornos de aprendizaje. La tarea de ofrecer orientacién cognitiva implica considerar
un cambio de método, es decir, una adecuacién de la informacién correspondiente al entorno
tecnolégico donde se desarrolla el proceso ensefianza-aprendizaje, con herramientas como la
generacién de procesos cognitivos a través de estrategias de ensefianza.

‘El tipo de conocimientos que
los nirios mecesitan mds es el
conocimiento que los ayudard
a obtener mds conocimiento”.

Papera

EN LA PRACTICA DOCENTE ES NECESARIA una visién permanente, atenta y
reflexiva sobre los diferentes momentos y escalas de ocurrencia del proce-
so ensefanza-aprendizaje. El maestro asume propésitos y objetivos, disefia
estrategias diddcticas enfocadas al logro de los aprendizajes esperados por

* José Armando Sudrez Serrano es Licenciado en Geografia por la Universidad Nacional
Auténoma de México, se ha dedicado a la docencia en educacién bésica, media superior
y superior. Es coautor y autor de libros de texto para la escuela secundaria, se ha desem-
pefiado como asesor pedagdgico en diversos proyectos educativos tanto del sector ptablico
como privado, actualmente su linea de investigacién es Innovacién, Ensefianza y Apren-
dizaje de la Geografia, desarrolla un proyecto editorial e imparte clases a nivel preparatoria
en el Instituto Francisco Possenti, A.c.
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parte de los estudiantes, disefia instrumentos de evaluacién y evalia. Desde
un plano metacognitivo, su actividad lo compromete como objeto y sujeto de
la ensefianza, su tarea Gltima consiste en implicar al alumno como objeto y
sujeto de su propio aprendizaje, s6lo entonces es posible considerar la exis-
tencia de un proceso de ensefianza-aprendizaje que se cumple.

La irrupcién tecnolégica transforma nuestra cotidianidad y en el dmbito
educativo ofrece grandes oportunidades formativas, muchas de ellas amplia-
mente exploradas y otras en incipiente desarrollo. El punto medular reside
en identificar, por una parte, las oportunidades que ofrecen las nuevas tecno-
logias para los procesos cognitivos a partir de recursos como la navegacién
intertextual, la integracién de texto, imagen y sonido, la representacién grafi-
cay la simulacién de procesos, y por otra, en construir una interfase encami-
nada claramente a la cognicién.

Un laboratorio de computacién configura un entorno de aprendizaje en-
tocado a la interaccién del alumno con recursos didacticos provenientes de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién. En este espacio, el do-
cente ofrece orientacién cognitiva para propiciar que el alumno seleccione,
organice e integre la informacién nueva a su estructura cognitiva, con base en
sus conocimientos previos.

La tarea de ofrecer orientacién cognitiva implica considerar un cambio
de método, es decir, una adecuacién de la informacién correspondiente al
entorno tecnoldgico donde se desarrolla el proceso ensefianza aprendizaje,
por medio de:

Las diferentes propuestas formativas y de utilizacion diddctica que se le asignen
a los medios. Una escuela donde el alumno pueda contar para la interaccion con la
informacion con diversos medios, y en la cual se le asignen a éstos diferentes fun-
ciones a la de la mera estructuracion de los contenidos del curriculum formardn sin
lugar a dudas alumnos mds criticos con los mensajes transmitidos, y mds dispuestos a
interaccionar y adquirir informacion por diversos medios. Elimindndose actitudes
negativas que impidan la interaccion con determinados instrumentos culturales y
del conocimiento (Orozco, 2001).

Dicha tarea comprende también un aspecto de tipo instructivo, siempre pre-
sente, cubierto en buena parte por una forma de aprendizaje natural e intui-
tivo, relacionado con las caracteristicas operativas y de interfase de recursos
tecnolégicos, como los multimedia, internet, bases de datos en linea, biblio-
tecas electrénicas, programas didacticos, e-learning y las teleconferencias.
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Por otra parte, es importante considerar aquellos instrumentos cuya por-
tabilidad permite la ubicuidad permanente de la posibilidad de aprender y
constata el hecho de que “...1a mayoria de los conocimientos que los alumnos
tienen sobre el mundo provienen de los medios de comunicacién de ma-
sas...” (Orozco, 2001). Instrumentos como e-books, laptops, ipods, teléfonos
celulares y blackberrys que amplian el espacio de accién para la labor orien-
tadora y cognitiva que el maestro ofrece. Estos recursos se pueden tener en
cuenta en el aula, y aun dar por sentada su portacién, con las reservas que se
infieren derivadas de la limitacién que el medio socioeconémico impone a
cada comunidad estudiantil para el acceso a recursos tecnolégicos fuera del
espacio escolar. En todo caso, hacer efectivo para el aprendizaje el uso de los
recursos tecnolégicos de que dispone una escuela, constituye una forma de
incluir a todos los alumnos de una institucién a las formas de acceso al cono-
cimiento que ofrecen las TiC's.

En un entorno de aprendizaje con TiC’s, el profesor-facilitador interviene
con propuestas de preguntas, sugerencias o procedimientos, previamente di-
sefiados o elegidos, para encauzar al alumno en la elaboracién de modelos de
los sistemas a los que pertenecen diversos sucesos pertenecientes a procesos
naturales, sociales y econémicos, del ambiente préximo y cercano.

A vpartir del contexto trazado se presenta a continuacién una propues-
ta de Taller de Ensefianza y Aprendizaje de Geografia con Tic’s, basado
en las ideas de Meyer (2000) y Diaz-Barriga (2002). Del primero se retoman
aspectos del proceso de seleccion, organizacién e integracion de informacién
y generacién de procesos cognitivos, y del segundo, las estrategias de ense-
flanza preinstruccionales, coninstruccionales y postinstruccionales. Con base
en ello se establecen los objetivos siguientes:

* Identificar estrategias de ensefianza preinstruccionales, coninstruccionales
y postinstruccionales como formas de intervencién para promover el apren-
dizaje de los alumnos.

* Identificar como una de las formas de construccién del conocimiento el
proceso de seleccién, organizacién e integracién de informacién.

* Relacionar el tipo de actividades factibles con el grado de desarrollo cogni-
tivo de los alumnos a los que se les asignaran.

* Generar procesos cognitivos a partir de las actividades, por ejemplo, aque-
llos resultantes de las estructuras de comparacién/contraste, clasificacion,

enumeracién o partes, generalizaciones, causa-efecto.



82 :Cuadernos México * num. 1 - 2009

* Disefiar un protocolo para una sesién de ensefianza y aprendizaje de la
geografia con TIC’s.

* Disefiar un protocolo a seguir durante el desarrollo de una sesién de ense-
flanza y aprendizaje de la geografia con TIC’s.

* Disefar un protocolo a seguir durante el manejo de Google Earth Free.

» Utilizar atlas cibernéticos disponibles en la red para abordar estudio de casos.

* Manejar los mapas conceptuales a través del recurso CMAP TOOLS.

Sesion 1: Idem‘y?cacio’n de estrategias de ensenianza Y de construccion
del conocimiento en la elaboracion de un proz‘oca/o durante una sesion
de enserianza y aprendizaje de la geografia con TIC'

Objetivos:

* Identificar estrategias de ensefianza preinstruccionales, coninstruccionales
y postinstruccionales como formas de intervencién para promover el apren-
dizaje de los alumnos (Diaz Barriga, e# a/, 2001).

* Identificar como una de las formas de construccién del conocimiento el proceso

de seleccion, organizacion e integracién de informacién (Meyer, R, 2000).
Prictica 1

Disefio de un protocolo para una sesién de ensefianza y aprendizaje de la
geografia con TICs.

La pm’cz‘im rcﬂexiwz es construida por una permanente conversacion persanal Y co-
lectiva enfocada al mejoramiento de la enserianza y el aprendizaje. Los educadores
involucrados en una prictica reflexiva, hablan acerca de lo que hacen y por qué lo
hacen. El por qué es algo mds que un sentimiento, una opinion, una preferencia;
es algo basado en la evidencia, la investigacion y la teoria (Adult Learning in the
Service of Student Achievement).
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Instrucciones

Disefie un protocolo durante el desarrollo de una sesién de ensefianza y
aprendizaje de la geografia con TiC’s.

Desarrollo:

Activacién:

Criterios a considerar:

Existen conocimientos cognitivos, emocionales, fisicos y espirituales. Perkins
(1992), sefiala que un proyecto educativo orientado a fomentar el aprendizaje
cognitivo, deberia incluir:

* Informacion clara. Descripcién y ejemplos de los objetivos, el conocimiento
necesario y el rendimiento esperado.

* Prictica reflexiva. Oportunidad de que los alumnos participen de forma
activa y reflexiva, con independencia de lo que se esté aprendiendo.

* Respuesta informativa. Un asesoramiento claro y minucioso sobre el rendi-
miento de los alumnos les ayudara a avanzar de manera mds eficaz.

* Una fuerte motivacion, ya sea intrinseca o extrinseca. Actividades que recompen-
sen por si mismas, ya sea porque son muy interesantes e incitan a la participa-

cién o porque alimentan otros logros que interesan al alumno (Perkins, 1992).

Proceso de ensefianza de la geografia

Objetivos conceptuales | Habilidades Actitudes Recursos
* Estructuras de Manejo de: Indagacién, Hardware:

. + La metodologia perseverancia... | pantallas,
* Comparacién/ * Los métodos caflones y
contraste ; * Las técnicas software:
: Clamﬁcamf)n * Los procedimientos programas
* Enumeracién — Estrategia: permite alinear los multimedia,
O partes objetivos, métodos de ensefianza, internet y
* Generalizaciones | aprendizajes esperados, los recur- otros recursos.
* Causa-efecto sos y el entorno.

—Manejo de entornos de aprendi-
zaje con TIC’S.

— Manejo del rol de instructor en
el manejo de programas compu-
tacionales.
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Proceso de aprendizaje de la geografia

Objetivos conceptuales Habilidades Actitudes Recursos

— Conceptos geogrificos: | Seleccionar, organizar e in- | Indagacién,  |Hardware:
tegrar informacion nueva a| perseverancia... | pantallas,

* Localizacién las estructuras cognitivas. cafiones y

* Distribucién software:

* Evolucién Lectura, interpretacién y programas

* Causalidad andlisis de mapas. multimedias

* Relacién internet y

« Territorio

— Escalas geogrificas:
Local, nacional y mundial.

— Otros conceptos clave

Representacién grafica del
espacio.

* Lugar

* Regién Representacién espacial de
* Medio informacién estadistica.

* Paisaje

otros recursos.

Procesamiento de la informacion

Actividad 1: Elaboracion de un protocolo para una sesion de enserian-
za y aprendizaje de la geografia con TIC’S

Instrucciones

Disefio de un protocolo durante una sesién con Google Earth Free, es necesa-
rio considerar los siguientes pasos:

* Identificar algunas actividades que se pueden realizar con Google Earth Free.
* Relacionar el tipo de actividades con el grado de desarrollo cognitivo de los
alumnos.

* Relacionar el tipo de actividades que se pueden realizar con Google Earth
Free con el programa de estudios correspondiente.

* Establecer los objetivos en los dmbitos conceptual, de habilidades y
conductas.

* Cumplir las etapas de activacién, procesamiento de informacién, y/o apli-

cacion, y cierre.
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* Generar a partir de las actividades procesos cognitivos, por ejemplo, aque-
llos que incluyen estructuras de comparacién/contraste, clasificacién, enu-
meracién o partes, generalizaciones, causa-efecto. (Propuestas de orientacién
cognitiva).

* Disefar un protocolo durante el manejo de Google Earth Free.

Cierre
Los participantes presentan el protocolo que elaboraron.

Comentarios

Conclusiones

Prdctica 2 Manejo de atlas cibernéticos disponibles en la red

Objetivo: Utilizar atlas cibernéticos disponibles en la red para abordar estu-
dio de casos.

A los atlas cibernéticos los podemos ubicar como parte de un nuevo pa-
radigma en el desarrollo de la cartografia: el de la cibercartografia, disciplina
resultante del desarrollo de la tecnologia, las telecomunicaciones y la infor-
matica aplicadas a la representacion del espacio. De manera que “Los mapas
y el Mapeo tendrin nuevas funciones significativas como proceso, organiza-
cién, concepto y producto” (Taylor 2005).

Algunas caracteristicas que este recurso ofrece son: “multisensorial, mul-
timedia, altamente interactiva, aplicable a un amplio marco de tépicos de
interés para la sociedad, es un conjunto de informacién y andlisis, interdisci-
plinario, permite nuevas alianzas entre academia, gobierno y el sector priva-
do” (Taylor, 2003).

La cibercartografia es un recurso de gestién que retoma el conocimiento
geo espacial de la sociedad, por lo que puede comunicar sus necesidades en
un contexto de generacién de politicas publicas. En México la cibercarto-
grafia es una de las lineas de investigacién del Centro Geo, centro de inves-
tigacién de punta a nivel internacional.

Por su parte, a los atlas cibernéticos los podemos definir como “...una co-
leccién sistemitica y coherente de datos que representa un drea en particular
y uno o mds temas geograficos basados en una narrativa junto con herra-
mientas de navegacidn, generacién de informacidn, andlisis y presentacién’.
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En el contexto del “Taller de ensefianza y aprendizaje de la geografia con
TICs” se plantea el uso de atlas cibernéticos para abordar estudios de caso.
Particularmente se sugiere el manejo de los atlas que abordan y ahondan en
la gestién de soluciones a problemiticas presentes en el territorio mexicano
y desarrollados por el Centro Geo, éstos son los atlas de Chapala, Educativo
de Chapala, Pitzcuaro y Lacandona.

Las sugerencias diddcticas que se ofrecerin radican en las formas de
construccién del conocimiento del proceso de seleccién, organizacién e in-
tegraciéon de informacién, las estrategias de ensefianza preinstruccionales,
coninstruccionales y postinstruccionales como formas de intervencién para
promover el aprendizaje de los alumnos, y la utilizacién de las estructuras de
comparacién/contraste, clasificacién, enumeracién o partes, generalizaciones,
y causa-efecto para generar procesos cognitivos.

Activacién

Instrucciones:
Explorar el Atlas Cibernético de Chapala, para ello puede ingresar a la si-
guiente direccién web: http://www.centrogeo.org.mx/CiberAtlas/Chapala/

presenta2.htm

Procesamiento de la informacidon

Con base en el formato de protocolo que elaboré para una sesién de ense-
fianza y aprendizaje de la geografia con TIC’s, proponga una actividad que
considere los siguientes aspectos: las formas de construccién del conoci-
miento del proceso de seleccién, organizacién e integracién de informacién,
las estrategias de enseflanza preinstruccionales, coninstruccionales y pos-
tinstruccionales como formas de intervencién para promover el aprendizaje
de los alumnos y la utilizacién de las estructuras de comparacién/contraste,
clasificacién, enumeracién o partes, generalizaciones y causa-efecto para ge-
nerar procesos cognitivos.

Cierre
Los participantes presentan la actividad que desarrollaron.
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Comentarios

Conclusiones

Sesion 2 Manejo de recursos cognitivos: CMAP TOOLS

Prdctica 3
Objetivos:

 Manejar los mapas conceptuales por medio del recurso de cMAP TOOLS.

« Reconocer algunas implicaciones cognitivas de la herramienta cMmap
TOOLS.

« Reconocer el entorno de cmaP TOOLS.

+ Conocer la red de cmAP TOOLS.

Los mapas conceptuales son una representacion gréfica y organizada del co-
nocimiento de una persona sobre un aspecto de la realidad. Los conceptos
se definen a partir de las regularidades percibidas en eventos, objetos y en el
registro que se hace de ellos, cada concepto es designado con una etiqueta
consistente en una o mds palabras e inclusive simbolos como + O %, la cual
puede incluir dos 0 mds conceptos que se hayan conectados por palabras o
frases que configuran una declaracién significativa, las cuales reciben el nom-
bre de unidades semdnticas o de significado.

Incluimos, como ejemplo, el desarrollo parcial del mapa conceptual co-
rrespondiente al presente taller. En €l se pueden observar los elementos que
lo integran y sus relaciones. Del lado izquierdo se presenta la estructura de
estrategias de aprendizaje y ensefianza en relacién con recursos provenientes
de las T1c’s como Google Earth, Cmap Tools y los Atlas Cibernéticos.
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Prdctica 1

Instrucciones:
* Ingrese y explore el programa Cmap Tvols.

° Identiﬁque sus COmpOnenteS y su entorno.
Procesamiento de la informacidn

Construya un mapa conceptual utilizando el programa Cmap Tvols, con base
en el contenido de la unidad 2, “Recursos naturales y preservacién del am-
biente” del Programa de Estudio de 2006, correspondiente a “Geografia de
Méxicoy el Mundo”,de Educacién Basica Secundaria o sobre los Fundamen-
tos del programa de “Geografia de México y del Mundo”, ambos docu-
mentos los encontrard en los siguientes links:
http://www.reformasecundaria.sep.gob.mx/geografia/bloque2.html

http://www.reformasecundaria.sep.gob.mx/geografia/fundamentacion.html

Conclusiones generales

Algunos aspectos en los que la tecnologia puede contribuir a la mejora de
los espacios escolares es considerando aspectos como: la optimizacién del
drea de alumnos y profesores en la pdgina web de la institucién, el manejo de
protocolos para el desarrollo de actividades con programas computacionales e
internet, el ofrecer asesoria, dar seguimiento, sugerir recursos disponibles en
la web, en el taller de imagen o en la biblioteca, el mantener el contacto y dar
seguimiento al aprendizaje de los alumnos. Lo anterior puede fortalecer el
proceso de enseflanza-aprendizaje en temporadas de contingencia como la
originada por la influenza.

Vivimos en la era de la informacién y nuestra tarea es el conocimiento.
Desarrollar las habilidades para seleccionar, organizar e integrar la informa-
cién como conocimientos significativos es una labor sustantiva de todo in-
dividuo. De manera que en ello radica buena parte de la labor de un docente
con relacién a sus alumnos, en promover en ellos la construccién de habili-
dades que les permitan transformar la informacién en conocimiento, es decir,
en conceptos que nos ayuden a entender el mundo y a nosotros mismos, en
habilidades para afrontar los retos de una sociedad y planeta al limite, y
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en valores que se enfoquen a la justicia social y al ser humano a través de la
inclusién, la igualdad, la equidad, la tolerancia, la justicia y la sustentabilidad.
Los entornos de ensefianza y aprendizaje con apoyo de la tecnologia pueden
contribuir del mismo modo que la geografia.
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La geografia en los niveles
medio y medio superior.

Alcances y perspectivas

de futuro

Pere Sunyer Martin®

UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA

Resumen
La Reforma Integral de la Ensefianza Media Superior (r1EMSs) aprobada en septiembre de 2008
es un buen escenario para hablar de la situacién de la ensefianza de la geografia en México. La
exclusién de esta disciplina en el perfil del futuro bachillerato puede entenderse de dos maneras.
La primera, que la geografia actualmente impartida no es para la Secretaria de Educacién Publica
un conocimiento imprescindible al futuro profesionista. Segundo, que quiza las posibilidades de
explicacién del mundo actual que tiene la geografia que se estd desarrollando en la ensefianza
superior la convierte en un saber politicamente no interesante a los intereses de la clase gobernante
y, en consecuencia, necesariamente prescindible.

La geografia en los niveles medio y medio superior.

Alcances y perspectivas de futuro

ELHECHO DE QUE SE HAYAN organizado unas Jornadas sobrelaensenanzadelas
ciencias sociales y las humanidades, como las que acogieron en septiembre de
2009 este texto, es elocuente porque, seguramente, hay una cierta sensacién
de que las cosas, al menos en lo que respecta a este grupo de disciplinas,
no van por buen camino o, mds optimistas, no van por el mejor camino.

*Pere Sunyer Martin, es Licenciado (1987) y Doctor en Geografia e Historia (1993,
especialidad en Geografia) por la Universidad de Barcelona. Premio de doctorado a la
mejor tesis presentada en la Facultad de Geografia e Historia, 1993. Es técnico en Medio
Ambiente (International University Study Center, de Barcelona, 1996) y en Sistemas de
Informacién Geogréfica (unicis, Universidad de Girona, Espafa, 2002). Actualmente es
profesor de la Licenciatura de Geografia Humana (Departamento de Sociologia) de la
Universidad Auténoma Metropolitana-Iztapalapa.
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Para el caso de la geografia y su ensefianza en México, esta ponencia cobra
hoy mayor sentido que en otras ocasiones. Desde septiembre de 2008 hay
un nuevo marco que estd condicionando la ensefianza de la geografia en los
estudios medio-superiores. Se trata de la Reforma Integral de la Enserian-
za Media Superior (RIEsM, Acuerdo 442, DOF., 26 de septiembre, 2008), un
instrumento dirigido inicialmente a poner un cierto orden a la heterogenei-
dad de la ensenanza en los niveles de bachillerato y preparatoria. Con ella
se quieren abatir los indices de desercién en estos niveles (cerca de 41 por
ciento, segn la Secretaria de Educacién Publica, 2008), favorecer el acceso
de estudiantes a estos estudios y aumentar la eficiencia terminal, mejorar la
preparacién del egresado en el contexto de un México cada vez mds inserto
en la globalizacién de los mercados e incrementar sus “competencias” (gené-
ricas, disciplinarias, profesionales, sep, 2008).

En realidad es mds que eso: es una propuesta de perfil deseable del futuro
bachiller que conlleva no dnicamente inculcar conocimientos, sino la con-
formacién de un nuevo modelo de ciudadano que ayude a superar lo que se
consideran rezagos en valores civico-éticos, sociales, politicos y culturales que
han operado en el pais desde hace tiempo.

En este contexto viene a colacién la carta de un grupo de profesores re-
cientemente publicada (La Jornada, 4 de agosto de 2009) que conminaba a
la Secretaria de Educacién Publica a que fueran contemplados los estudios
de geografia en la rRiEsmM. La misiva responde a su preocupacién acerca de
una de las modificaciones realizadas al Acuerdo 442 de aprobacién de la Re-
forma, por la cual se eliminaba la geografia de entre los conocimientos que
habia de tener el futuro bachiller (Acuerdo 488, DOF, 23 de junio, 2009). Se
desprende con ese cambio que, segin el parecer de la susodicha Secretaria, la
geografia no puede aportar nada a la formacién del ciudadano de hoy y del
mafiana.

Esta situacién es paradédjica, mixime cuando es precisamente en México
donde ha existido una tradicién en estos estudios. La geografia, utilizada du-
rante tantos afios en la conformacién de una conciencia y un espiritu nacio-
nal, se encuentra en la actualidad en la estacada, carente de respaldo oficial.
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La tradicion geogréfica en el México contemporaneo

La inquietud geogrifica de los fundadores de México, ahora que se habla ya
del bicentenario de la Independencia, era evidente cuando en 1833, bajo la
vicepresidencia de Valentin Gémez Farias, se decidié crear el Instituto Na-
cional de Geografia y Estadistica, precedente de la todavia existente Socie-
dad Mexicana de Geografia y Estadistica, la tercera sociedad geografica del
mundo. Pese a su azarosa vida inicial y cumplir un cometido mds politico que
cientifico, su mera existencia indica ya una preocupacién por el devenir del
naciente pais y la importancia de la geografia en su desarrollo: dibujar su for-
ma, sus costas y derroteros, conocer la poblacién y acopiar toda la estadistica
posible de los Estados. Quiza su labor mds encomiable fue la de aglutinar
el conjunto de noticias estadisticas que personalidades de las diferentes en-
tidades de la Republica remitian a la Sociedad (Sunyer, 2007). Todas ellas
ofrecen un rico e interesante panorama de la situacién del pais entre 1833 y
1880 y del pensamiento acerca del modelo de Estado que se queria erigir.

La sociedad geografica contribuyé a la creacién del pais. Ya lo habia hecho
inicialmente el Ensayo politico del Reyno de la Nueva Espasia (1811) del barén
de Humboldt, al exponer publicamente la potencialidad econémica del vi-
rreinato y ofrecer una imagen fisica con el mapa aparecido en su obra A¢/as
geogrdfico y estadistico (1813).

La temprana produccién de obras de interés geografico también ayudé en
este largo empeno. E/ Diccionario universal de historia y de geografia de Manuel
Orozco y Berra (6 vol., 1853-1856) y el Atlas geogrdfico, estadistico e histérico
de la Repiiblica Mexicana de Antonio Garcia Cubas (1856) son dos obras em-
blemiticas en este sentido. Se trataba con ellas de ordenar y sistematizar el
conocimiento geografico de la Republica, al tiempo de divulgar una imagen
material del pais (Gémez Rey, 2007: 203). A estas obras siguieron otros Atlas
y Diccionarios, algunos de ellos realizados por el mismo Garcia Cubas.

Relevante en esta extensién del conocimiento en las ultimas décadas de
finales del siglo x1x fueron los libros de texto de geografia utilizados en las
Normales de profesores y en las escuelas que inauguraron una tradicién que
se ha prolongado hasta nuestros dias.
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La ensenanza de la geografia en México y sus libros

La ensefianza de la geografia es paralela al proceso de implantacién de un
sistema educativo nacional, que se dio bajo el porfiriato en 1891. Es en estas
techas que aparece la geografia con un temario que trataba de aplicar el mé-
todo objetivo en su ensenanza, influencia de la obra de Herbert Spencer La
educacion: intelectual, moral y fisica (1866) en los teéricos, pedagogos y maes-
tros de México y en las leyes de instruccién que se derivaron desde principios
del siglo xx (Bazant, 2002:154). El fomento del raciocinio, la observacién, ir
de lo conocido a lo desconocido, de lo local a lo nacional (Gémez, 2007, 4), es
la base de este método que entronca con el intuitivo de Pestalozzi difundido
en el siglo x1x. No obstante, no siempre fue posible aplicarlo: las excursiones
al campo, fomentadas desde el gobierno, rdpidamente degeneraban en salidas
recreativas, mds que académicas, y acabaron prohibidas (Bazant, 2002: 160).
Por otro lado, no todos los profesores estaban preparados para tal actividad y
la memorizacién y el dictado volvieron a la orden del dia.

Las obras de Alberto Correa (1885) y de Ezequiel A. Chavez (1909) y, so-
bre todo, la de Eduardo Noriega, profesor de la Escuela Superior de Comer-
cio y Administraciones, titulada Geografia de la Repiblica mexicana (1898)
de gran aceptacién y popularidad (Gémez, 2007: 206) forman parte de esta
institucionalizacién de la ensenanza de la geografia. Paralelamente, el esta-
blecimiento de las Escuelas normales condujo a que profesores salidos de
ellas publicaran varias obras de geografia para uso en la ensenanza. Este es
el caso de Repuiblica mexicana. Geografia elemental (1905) de Daniel Delga-
dillo, Nuestra patria. Geografia elemental de la Repiiblica Mexicana (1910) de
Gildardo F. Avilés y Geografia de México: para uso de las escuelas primarias
de Jorge Lopez y Casahonda (1938). Afios mids tarde se establecié la ense-
fianza de la geografia en la Escuela Nacional de Altos Estudios (1910-1924)
dirigida inicialmente a la formacién de profesorado para las escuelas superio-
res, que dio lugar a que se publicaran manuales de geografia mas completos y
extensos. Asi Jesus Galindo y Villa dio a luz Geografia de la Repiblica mexi-
cana (1926-1927) y Pedro C. Sinchez su Geografia fisica con aplicaciones a la
Repiiblica mexicana (1927).

La elaboracién de libros de texto de geografia dirigida a los distintos ni-
veles de la ensenanza fue una practica en la que colaboraron diferentes pro-
tesionistas. De los afios treinta en adelante, la participacién de los profesores
salidos de la Universidad Nacional Auténoma de México (unaMm) y de la
Escuela Normal Superior de Maestros fue mas destacada. Ello no conllevaba
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que, como indica Castafieda (2006), hubiera cambios fundamentales en los
programas de ensenanza de esta disciplina ni en el contenido de los libros.
Son libros de larga duracién editorial, con una geografia muy descriptiva y
con tendencia a la memorizacién de los contenidos.

En relacién con la ensefianza y los libros de texto de geografia actuales
no se puede hablar de la presencia de geografia en secundaria entre 1972 y
1992 debido a las reformas curriculares que pasaban de ensefarse asignaturas
a dreas de conocimiento (Javier Castafieda, 2006: 87-88). La geografia fue
diluida entre las ciencias naturales y las sociales y no fue sino hasta el afio
de 1993 que se inicia un retorno de la geogratia a los niveles de primaria y
secundaria con un enfoque constructivista que no siempre fue bien acogido
por los docentes.

En lo que se refiere al nivel bachillerato, la mayoria de los textos han sido
realizados por gedgrafos salidos de la Universidad y destacan nombres ya
clésicos en libros que se reeditan de forma continua. Asi, se siguen reeditan-
do obras de autores ya desaparecidos como Jorge A. Vivé, Jorge L. Tamayo,
Carlos Sdenz de la Calzada, algunas de las cuales vieron la luz en los afos
cuarenta del pasado siglo. También se sigue reeditando la Geografia socioeco-
nomica de Meéxico del Dr. Angel Bassols publicada originalmente en 1970
(Castafieda, 2006: 88 y 90).

Resulta sintomatico observar que una tercera parte de los libros de geogra-
tia utilizados en el nivel de bachillerato, resefiados por Javier Castafieda en su
libro La enserianza de la geografia en México, hayan sido publicados antes de
1980, con numerosas reediciones. Sélo una cuarta parte son editados después
de 2000. Esto refleja un cierto grado de inmovilismo en la forma de abordar
la disciplina, sobre todo, en el nivel bachillerato, que la aleja cada vez mds, no
tnicamente de la direccién que tienen desde los afios de 1980 los estudios
geograficos en el dmbito universitario, sino también que la incapacita para
hacer comprensibles los cambios politicos, sociales, econédmicos, ideolégicos
y tecnoldgicos. .. de los dltimos treinta anos en México y en el mundo. No es
de extrafiar, entonces, que al menos esta geografia a la usanza no interese a
la Secretaria de Educacién Publica en su perfil del bachiller y habria que ver
qué tipo de geografia seria la mds apropiada a los fines de la Secretaria.
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Los cambios en el mundo y los intereses de la geografia

Hay que decir que la propia geografia no ha contribuido a que se la con-
sidere con seriedad dentro del conjunto de las otras disciplinas, y que su
campo haya sido frecuentemente usurpado por disciplinas que han visto
propicio extender su campo de interés. En crisis como minimo desde las
criticas de R. Hartshorne (La naturaleza de la geografia, 1939), la geogratia
ha tratado de reinventarse constantemente, ya con los enfoques cuantita-
tivos, con el estructuralismo y postestructuralismo, la fenomenologia, los
enfoques humanistas, marxistas o radicales, entre tantos. Hoy, tras haberse
aceptado que el espacio es importante, no sélo para los gedgrafos sino para
las otras disciplinas de las ciencias sociales, la geografia se ha puesto a ten-
der puentes hacia ellas para tratar de entender la complejidad del mundo
en el que vivimos. Ya no se organiza la investigacién por disciplina, sino
por objeto de investigacién a partir de la conformacién de equipos multi-
disciplinares.

¢Qué ha cambiado en el mundo y cudles son los temas que estdn en boga
en geografia, que permita entender esos cambios?

El fin de las ideologias, el supuesto “fin de la historia” (F. Fukuyama, 7he
End of History and the Last Man,1992),y el final de la “humanidad”han sido
las ideas que se han querido transmitir, con la caida del muro de Berlin, la
desaparicién del bloque soviético y la revolucién tecnolégica digital, entre
otros acontecimientos mds. Con la primera se ha querido ver el fin de las
ideologias y se ha alzado al capitalismo como el unico sistema posible. En
relacién con la “muerte de la historia” en palabras del filésofo Emilio Lledo,
esto “es tanto como proclamar la muerte de la memoria, y eso es vivir en un
presente plano en el que toda vileza puede ser aceptada; porque no hay justi-
ficacién de las acciones, ni hacia el pasado, ni hacia el futuro” (Lledd, 1997, en
Luis Enrique Alonso, 2003: 149).

También se ha querido hablar de “post-humanismo” surgido aparentemen-
te de las posibilidades que el desarrollo de las nuevas tecnologias cibernéticas,
de la ingenieria genética, de la biotecnologia, entre otras innovaciones, con
llevan.Algunos proponen el término de “transhumanidad”y aun de “post-natu-
raleza” para referirse a esas ultimas en su aplicacién a aspectos biolégicos. Pero,
como explica Horacio Capel, “es cierto que la Humanidad ha cambiado.
Pero igualmente lo es que muchos rasgos de su historia milenaria estin todavia
presentes o se hacen de nuevo evidentes con gran fuerza”(Capel, 2008: s.p.), por
lo que mds que proponer términos nuevos podrian buscarse nuevas formas
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de aproximacién al conocimiento de fenémenos y procesos hasta hace poco
impensables.

Hemos visto también hundirse la ideologia del progreso, esa flecha ascen-
dente que marcaba el curso de la historia humana, por la cual cada vez mas
la humanidad era consciente de que viviamos mejor que en el pasado y cuyo
debate (si progresaba el género humano o no) supo describir tan bien John
Bury en una obra de 1927, 1a idea de progreso.

Vivimos mejor que en el pasado ¢qué duda cabe? Pero esa mejoria significa,
en gran parte, organizar una estructura, el Estado, en la cual delegar la seguri-
dad personal. Es lo que se conoce como estado de derecho. El Estado adquirié
la capacidad de administrar la violencia y de organizar la vida de sus stbditos,
quienes a cambio debian contribuir a su existencia. De alguna manera hemos
aceptado su presencia y nuestra deuda con €l Y tras una etapa en que se quiso
disminuir su presencia en la vida econémica via desrregulacién, tras la dltima
crisis econémica mundial (2008-2009) parece que ha salido reforzado.

Ha llegado a tergiversarse tanto la relacién ciudadano-Estado que resul-
tamos todos sospechosos y hemos de ser vigilados, voluntaria o involunta-
riamente, y las nuevas tecnologias también han contribuido notablemente a
ello. Eduardo Prieto, en un articulo reciente (E/ Pais, 6 de agosto de 2009)
hablaba de la obsesién del siglo xx por el espacio y entendia que las nuevas
tecnologias habian cambiado las relaciones politicas, sociales y econémi-
cas tejidas sobre la tradicién del dominio del espacio. Se sorprendia en la ca-
pacidad de que las fronteras fueran vigiladas por un despliegue de dispositivos
al que internautas de todo el mundo podian acceder, en aras de denunciar
transgresiones territoriales. Ponia el ejemplo de la frontera de México con
Estados Unidos, vigilada por 200 cdmaras y 100. 000 voluntarios.

Las nuevas tecnologias de la informacién han modificado sensiblemente
nuestra relacién no sélo con nuestros semejantes, sino con el espacio y el
tiempo. Desde los anos de 1980 se estd operando en el mundo lo que ha sido
llamado como la Revolucién digital. Todos somos beneficiarios y victimas de
esto. Se ha popularizado el uso de las computadoras. El internet, la telefonia
moévil son cada vez mds asequibles y accesibles a un mayor nimero de per-
sonas. La telefonia ha cambiado sustancialmente tanto en sus dimensiones,
como en sus posibilidades. Lo mismo la televisién. Ya muchos lo han dicho:
tenemos mds datos e informacién de la que somos capaces de procesar y
necesitamos gestores de estos datos y esta informacién.

Hemos hecho desaparecer una concepcién estética del tiempo y del espa-
cio. El ciudadano actual es capaz de vivir tiempos y espacios mdltiples, simul-
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taneamente (Mufioz, 2006). Esto tiene consecuencias en lo geogréfico. Com-
partimos espacios en tiempos diferentes, y tiempos en espacios diferentes.
Ya hace bastantes afios (1946) un gedgrafo norteamericano, D. Whittlesey,
tratando de explicarse la velocidad a la que habia sucedido la ocupacién del
centro de Europa por las tropas alemanas en la época de Hitler, hablaba de la
necesidad de incorporar la dimensién temporal en los estudios de geografia,
la que denominaba la cuarta dimensién. Ritmo, velocidad, sincronizacién
eran para él términos que debian considerarse en los estudios geograficos.

Hemos cambiado nuestros habitos diarios, y en ello las mejoras en la for-
ma de transportar energia (energia portatil mds duradera), las mejoras en los
sistemas de transporte (autopistas, trenes de alta velocidad), y la descentra-
lizacién productiva han contribuido notablemente. Tratamos de rentabilizar
los desplazamientos en automévil, por ejemplo, y recuperar tiempo no-pro-
ductivo, para convertirlo en productivo. Hay empresas especializadas en eso.
Su negocio satisface una necesidad: ofrecer mas tiempos y mds espacios.

También han cambiado nuestros hibitos de consumo. Consumimos sin
pausa y de todo: datos, alimentos, placer, espacio y tiempo, sentido. Consu-
mimos experiencia del mundo, sin apenas darle tiempo para su asimilacién.

Sin duda estamos en un planeta cada vez mas urbanizado. Los modos de
vida urbana han invadido espacios tan relictos como los rurales. Existe una
difusién de la ciudad en el territorio a la vez que concentramos funciones
en algunos de sus puntos: nodos de transporte, de produccién de energia,
de las telecomunicaciones (Denver), los poligonos industriales, los polos de
crecimiento y los convertimos en No-/ugares como los nombraba Marc Augé
(1992).

La geografia ha cambiado también. Hoy, estd a la zaga de todos estos te-
mas citados y otros mds: se estin descubriendo las geografias de grupos hasta
ahora poco o nada considerados, invisibilizados. Por ejemplo, el de ese 50 por
ciento de la poblacién que reclama su atencién, las mujeres, que han partici-
pado activamente en el diseno, comprensién y percepcidn del espacio al igual
que sus congéneres varones. También hay geografias de “los otros”, los grupos
indigenas, gitanos, negros, grupos marginados socialmente... que se estin
estudiando y teniendo en cuenta; y con ellos se tratan de rescatar los conoci-
mientos geogrificos de cualquier persona, siguiendo la geosofia de J.K. Wright.

Como otros han puesto de relieve, parece seguir teniendo validez, al me-
nos en su enunciado, el ideal ilustrado de conocer los mecanismos que operan
tras los fenémenos del mundo, y en eso estd la base de su cambio. Ya Derrida,
Deleuze, Foucault, mostraron que el mundo en que vivimos, y nuestro cono-
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cimiento sobre €l ha sido resultado de un proceso de construccién social en
el que el lenguaje cumple un papel fundamental. La geografia puede ayudar a
comprender ese mundo construido: puede revisar la funcién del lenguaje en la
creacién del mundo; deconstruir los textos, los mapas y los paisajes, entendi-
dos éstos como formas de escritura; leer e interpretar presencias y ausencias. ..
todo ello nos remite al Poder y a comprender la forma como opera. Puede
irrumpir en los procesos territoriales de configuracién de los Estados-nacién;
transgredir la cldsica estructura de estudio del pais para adentrarse en otras
unidades geograficas que tienen sentido: fronteras, mares, espacios malsanos,
montaiias,... lo que permitird explicar las sociedades que en ellos se asientan
o se aventuran. Son éstos algunos de los retos que tiene la geografia, ademads
de atravesar la estanqueidad de las ciencias y, como he dicho, establecer vias de
didlogo con otras disciplinas afines, la historia entre ellas.

La geografia, conjuntamente con las otras ciencias sociales, es importante
en la comprensién del mundo actual, no sélo desde el ambito universitario
como podria parecer. El estudiante egresado de los niveles bésicos, inter-
medios y preuniversitarios debe saber situarse en el mundo, en su contexto
histérico y espacial, leer el mundo presente y avizorar su desarrollo a futuro.
Sirva esta comunicacién a modo de apoyo a su restablecimiento en los nive-
les medio-superiores de la educacién en México.
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