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PROGRAMA DEL CURS

1. Objectius generals del curs

1. Reflexionar sobre el paper del context social en l'ensenyament/aprenentatge de les Ciéncies
Socials.

2. Reflexionar sobre el paper del professor de secundaria en €l sistema educativ: en el
desenvolupament dei curriculum, en la millora de les condicions d'aprenentatge, en les condicions
de} centre,

3. Conéixer i comprendre aspectes basics psicopedagogics 1 didactics de I'ensenyament/aprenetatge
dels alumnes de I'ESO.

4. Conéixer els elements principals de la didactica de les CC.SS.

5. Conéixer i participar en la dinamica d'un centre d'ensenyament secundan: funcionament i
organitzacid escolar; didactica i practica educativa en I'ambit de l'aula.

6. Aplicar els coneixements tedrics a la practica docent en I'Area de les Ciéncies Socials.
7. Reflexionar sobre la practica docent.

2. Programa de Didactica de les Ciéncies Socials

1. Quines ciéncies socials?

2. Com apren I’alumnat les ciéncies socials?

3. Com ensenya i avalua el professorat les ciéncies socials?
4. El curriculum actual de ciéncies socials.

5. Com preparar una unitat didactica

3. Avaluacié del bloc de Didactica de les Ciéncies Socials,
L'Avaluaci6 del curs es basara en els segiients criteris:
* Assisténcia que sera obligatoria a tots els moduls.
*Participacio en la dinamica de la classe.

* Activitats i treballs concretats pels professors/es.
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El rapido crecimiento econdmice, las tras-
formaciones sociales de los afios setenta y la
escasez de profesores en todos los niveles para
atender {as necesidades minimas del sistema
educativo espafiol condujeron a la creacion de
los Institutos de Ciencias de la Educacion (1CE},
dependientes de las universidades'. La forma-
cion inicial de los profesores, llevada a cabo
hasta entonces por la Escuela de Formacion
del Profesorado de Grado Medio, fue absorbida
por estos institutos. A través de una serie de
ordenes sobre las actividades docentes de los
ICE, se determind que esta formacion pedago-
gica, junto con la titulacién requerida, fuera
requisito indispensable para acceder a los di-
versos cuerpos docentes’. Sin embargo, en la
préctica posterior, a partir de la Ley General de
Educacion de 1870, este certificado soto ha
sido exigido a ios futuros profesores de bachi-
llerato, en la actualidad profesores de educa-
cion de secundaria®,

El azar y una serie de circunstancias per-
sonales han hecho que un periodo importante
de mi vida haya estado vinculado al origen, de-
sarrollo y eminente final del curso para la ob-
tencion del Certificado de Aptitud Pedagogica,
el CAP. Hace ya mas de tres décadas, mi deseo
de dedicarme 2 la docencia de la filosofia en el
bachilierato me llevo a reatizar el CAP en el ICE
de la Universidad Complutense de Madrid du-
rante el curso 1972-1973. Mis expectativas
iniciales eran poder abtener unos conocimien-
tos pedagogicas, principalmente didacticos,
que no poseia. Hacia sélo un afo que el CAP se
habia puesto en funcionamiento en dicho iCE
y €n aquel momento no era requisito indispen-
sable para poder optar a una ptaza de profesor
de bachilleratc. Curiosamente, algunas de las
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El CAP, Crénica de una muyerte

criticas gue los entonces alumnos del CAP
efectuamos sobre el curso siguen estando vi-
gentes después de treinta y cuatro anos. El
curso no cumplia las expectativas previstas, [os
modulos detf ciclo tedrico y practico no guar-
daban conexion entre si y las practicas consis-
tieron en una puntual visita furistica a un
instituto de bachillerato.

El desencanto por la formacion inicial re-
cibida para ser profesor de filosofia se acre-
centd cuando, una vez adquirida la plaza de
profesor de instituto, tuve que llevar a fa prac-
tica dichos conocimientos. Atribui mi fracaso
al desconocimiento psicologico del alumno
de bachillerato, por lo que cursé los estudios de
licenciatura en Psicologia e intenté conocer
més de cerca las diversas teorias en torno a la
psicologia del aprendizaje y de |la adolescencia.
Paralelamente, a través del Colegio de Licen-
ciados y de los ICE de ia Universidad de Barce-
lona v la Autonoma de Barcelona, entré en
contacto con otros profesores y grupos de tra-
bajo de filosofia, realicé una serie de cursitlos
sobre didactica de ja filosofia y participé en la
elaboracion y publicacién de diversos materia-
les destinados a |a ensefianza de la filosofia en
el bachilferato.

Durante estos afios de docencia en el ba-
chillerato he tenido la fortuna de estar rode-
ado de una serie de compafieros a los que
siempre he admirado, al margen de su profe-
sionalidad, por sus valores humanos, nobleza,
generosidad y entrega en ef trabajo. Ellos fue-
ron los que, mientras estaba prestando servi-
cios en el ICE de la Universidad de Barcelona,
me invitaron el curso 1985-1986 a colaborar
en laz formacidn inicial y permanente de ios
profesores de educacién secundaria.

La labor encomendada de dirigir el curso
del CAP no resultd nada facil. Como he indi-
cado anteriormente, desde sus origenes el CAP
ha tenido que fuchar en condiciones muy ad-
versas contra su propia historia. Se dice que «el
CAP nacio muertos, aungue paradojicamente
es el curso universitario con caracter de post-
grado gue mas larga existencia ha tenido. Lo
cierto es que ni el disefio inicial ni ¢l contexto
respondian a las expectativas sobre la forma-
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cion inicial de los profesores de educacion se-
cundaria, entre otras razones porque ef marco
legal, como hemos indicado, al margen de que
se fundamentaba en un modefo de transmisién
excesivamente académico, carecia de la nor-
mativa necesaria para un eficaz desarrolio del
curse. A pesar de ello, asumi el reto de intentar
unos minimos de calidad, mantener académi-
camente un nivel digno y una gestidn adminis-
trativa lo mas correcta posible. Asimismo, tras
diversos aios de estudios € investigaciones, ¢l
interés por e! tema me Hevg a analizar mas en
profundidad las causas de los fallos y de la in-
satisfaccion del CAP,

ias criticas

Desde sus inicios los cursos del CAP han
sido blanco constante de criticas. Sin embargo,
€stas no siempre han estado bien fundamenta-
das. Muchas de ellas no precisan si las caren-
cias o errores son de un modelo concreto, del
disefio o0 incluso del desarrolio del propio
curso, lo que —en mi opinion— nunca llegd a
realizarse tal como estaba previsto a través de
fas sucesivas érdenes y decretos. Por ofra parte,
es injusto evaluar del mismo modo la plurali-
dad de los ICE, los cursos, el profesorado, etc,,
pues las circunstancias de lugar y tiempo han
sido muy diversas®. Del mismo modo, desde su
constitucion y en sucesivas reuniones de los
ICE, ef tema de la reforma o sustitucion del
CAP ha constituido en muchos momentos de
la vida de los ICE |a primera fuente de preocu-
pacion, la actividad que mas energias ha ab-
sorbido y que mas decepciones ha provocado.

No obstante, resulta evidente que el CAP
na ha cumplido tos objetivos por los que fue
creado, entre otras razones, porgue nunca se
dotd al curso de los medios necesarios para su
desarrollo. El CAP, diseiiado como una reforma
de {a formacién inicial de los profesares de
educacién secundaria desarrollada por la Es-
cuela de Formacion del Profesorado de Grado
Medio, reproduce el modelo anterior, pero, ade-
mas, recoge una serie de deficiencias que se
fueron agravando con el transcurso del tiempo.
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Algunas de las causas que han contri-
buido a la insatisfaccion o desprestigio del
CAP, gue convendria evitar en el nuevo disefio
de la formacidn inicial, son las siguientes:

. Limitociones financieras. El CAP es un curso
con caracter de postgrado que, en lugar de
financiarse como tal, solo se autofinancia
con una tasa unica que fija la Administracion
cada cursc escolar y cuyo baremo no se co-
rresponde con la subida anual del IPC. Pro-
bablemente sea el Unico caso de todo el
sistema educativo espafiol para una ense-
fianza que se considera basica y obligatoria.
No hay que esforzarse demasiado para de-
mostrar que un planteamiento correcto para
¢l desarrollo del CAP tai como estaba pre-
visto —es decir, de 300 horas (150 de ciclo
teorico y 150 de ciclo de practicas)— resulta
econdmicamente inviable. De ahi que, para
solucionar esta situacion y paliar el déficit
presupuestario que suponia el CAP, los ICE
redujeron considerablemente el nimero de
horas del curso®.

Infraestructuro deficiente. Tanto los recursos
humanos como materiales han resuttado in-
suficientes. Una gran parte de los ICE no dis-
pone de personal administrativo propio ni
siguiera de aufas, que cada ano se han de
contratar para poder impartir los cursos del
CAP.

Profesorado inestable. La participacion del
.profesorado universitario, salvo excepcignes,
ha sido mas bien escasa. El profesorado de
diddctica y de practicas del CAP se ha tenido
que improvisar en la mayoria de los casos
con profesores de educacién secundaria en
ejercicio, en gran medida autodidactas, pro-
fesorado inestable que cada afo hay gue
contratar como colaborador del ICE.
Prdcticas en los centros. Las practicas en
centros de secundaria, a pesar de que son un
elemento clave del curso, hasta el momento
no han suptresto ningun compromiso serjo
para el centro ni para las Administraciones
educativas. En general, se Hevan a cabo gra-
cias al voluntarismo y profesionatidad del
profesor-tutor, que recibe el encargo perso-
nal de tutorizar a los alumnos del CAP en su
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centro, pero sin gue elio suponga ningin
tipa de implicacion por parte de [a Adminis-
tracion ni del centro come tal. Temas como
el de 1a responsabilidad civil de los alumnas
en practicas no estan ni siquiera planteados.
Masificocion del CAP. El hecho de no existir
ningidn tipo de seleccién para la matricula
del CAP, el cardcter obligatorio del curso
para las oposiciones de profesores de educa-
cién secundaria, las dificultades del mercado
laboral, la necesidad de hacer un curriculum,
etc., han dado lugar a la masificacién de
alumnos en algunas especialidades del CAP”,
. Escase reconocimiento administrativo del
certificado. La Orden 8 de julio de 1971 pre-
veiz diversos cursos del CAP para los profeso-
res segin los diferentes niveles de ensefianza
para ejercer la docencia®. En a practica, saivo
excepeiones, solo ha sido un requisito para
poder presentarse a los actuales concursos
aposicidn para profesores de bachillerato o
de educacion secundaria, y han quedado
exentos fos alumnas gue han impartido do-
cencia durante un minimo de dos cursos
completos en un centro de educacion secun-
daria reconocido, los licenciados en Pedago-
gia v, desde el afo 1990, también los
maestros. Asimismo, la «aptitud pedagogicar
obtenida en & curso no se ha visto recono-
cida en las oposiciones de educacion secun-
darta, basadas, easi exclusivamente, en
demostrar los conocimientos cientificos de la
especialidad por la que concursa el alumno.
. Escasa motivecion del alumno del CAP. La
oferta de plazas docentes de secundaria ha
disminuido considerablemente con respecto a
otras épocas. Par esta razén, en algunas espe-
ciatidades se respira un pesimismo laboral. Pa-
radojicamente, muchos de estos alumnos no
quieren cerrar su posible salida profesional y
les interesa hacer ef curso por la via mas breve
y barata. Ademas, algunos cursan a su vez el
ultimo afio de su licenciatura o son licencia-
dos que trabajan, realizan tesinas o activida-
des diversas y, en definitiva, cuyo objetivo
pricritario, a veces (nico, es tener el CAP
como requisito burocratico para poder optar
a una plaza como profesor de secundaria.
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Consideraciocnes fingles

* Hace tiempo gue se vienen realizando es-
fuerzos notables de mejora en ia formacian
inicial. Elio se constata en los numerosos en-
cuentrps institucionales, intercambios, articu-
{os de opinidn y propuestas de experiencias
alternativas al CAP®. Principalmente ef debate
sobre estas alternativas se ha centrado en dos
enfoques: el modele postgrade, formacion
inicial psicopedagdgica tras los estudios de
licenciatura; y el modelo pregrado, carrera
completa y titulzcidn exclusivamente profe-
sionalizadora para |z docencia™.

La propia Administracién educativa ha
ido experimentando y regulando diferentes
propuestas alternativas: el Plan de Formacion
Inicial de Profesores de Ensenanza Secundaria
(FIPS), el Curso de Cualificacion Pedagogica
{CQP], el Titulo de Especializacion Didactica
{TED), sirr que ninguna de elias hasta el mo-
mento haya logrado materializarse, principal-
mente debide a [os diversas cambios politicos
de gobierno. Por otro lado, si tenemos presente
la Declaracion de Bolonia y la convergencia
europea de titulos universitarios prevista para
antes del afip 2010, parece obligado pensar
gue e} modelo que tiene mas posibiiidades de
ser aceptado definitivamente es el modelo
postgrado, aunque su articulacion pueda ser
diferenciada y diversa. También se detecta un
cierto apoyo a la posibilidad de que se esta-
blezean modelos de formacién alternativos,
pero no es facil gue ¢stos sean, en sentido es-
tricto, estudios de pregrado.

En cualguier caso, sea cual sea el modelo
que a! final logre imponerse, hay una serie de
consideraciones gue en mi opinion todavia no
han sido bien resueltas por las diferentes pro-
puestas alternativas al CAP, tales como los cos-
tes econcmicos, |a diversidad de situaciones de
alumnos en formacion, |a seleccion de alumnos,
el profesorado y su adseripcion departamental
universitaria, la exigencia y reconocimientao vy,
sobre todo, el tema de las practicas.

Las practicas deben estar presentes en {a
formacion dei docente desde el principio del
proceso, tal como se sefiala en la 1OGSE, como
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eje vertebrador del curso y no como un ele-
mento final o meramente aplicativotl. Sus
contenidos han de establecerse en interaccidn
constante con el curriculum ded alumno y han
de conducir necesariamente a una estrecha re-
{acion entre |a teoria y |a practica.

No podemos obviar, por Ultimo, la impor-
tancia de estrueturar la formacidn del profeso-
rado en las diversas etapas que comporta la
introduccidn gradual a la carrera docente.
Todo cambio de |a ensefianza, sea estructural o
curricular, deberd fundamentarse y coordi-
narse no sélo a través de la adecuada forma-
¢ion inicial, sino también permanente. Se
debera englobar en un todo continuo la for-
rmacion inicial y la formacion permanente, y
este proceso continuo tendra que ser asumido
por todas las instituciones dirigidas a tal fin;
s6lo asi podrd lograrse que la formacién del
profesorado de educacion secundaria no se
convierta en un perfeccionamiento tedrico, in-
dividual y aislado, y que €l esfuerzo realizado
revierta en el centro docente, en el centro de
formacioén y en la mejora cualitativa de todo el
sistema educativo.

17

oy

. Formacion y desarrollo profesional del
profesorado.

. Formacién inicial.

., Formacidén permanente.

fntos

1. Decreto 1678 de 24 de julio de 1969. Articulo
sequndo. BOE de 15 de agosto de 1969. Las prin-~
cipales funciones asignadas a los ICE fueron jas
. siguientes: «a) la formacion pedagdgica de los
universitarios, tanto en la etapa previa de su
incarporacion a fa ensefianza, como en el ulterior
perfeccionamiento del profesorade en ejercicio; b}
la investigacion activa en el terreno de las ciencias
de la educacion; c} el servicio de asesoramiento
téenica en los problemas educativos, va en su
i aspecto estrictamente pedagégico, ya en la temé-
tica social, econdmica o situada genéricamente en
el campo de las ciencias de la educaciona.

2. Cfr. Ordenes 14 de julio de 1971 (BOE 24 julio
{1971) y de 8 de julio de 1971 (BOE 12 de agosto
I de 1971},

; 3. Ley General de Educacion de 4 de agosto de
! 1970 (BOE & de agosto de 1970).
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i 4. Cfr. GUTIERREZ GONZALEZ, JM. (1996): Lo for-
i macicn inicial de los profesores de Filosofio de

Educocion  Secundaria.  Tesis  doctoral.
Departamento de Didactica y Organizacion
Educativa. Divisidn de Ciencias de la Educacidn.
Universitat de Barceiona.

5. Informe sobre la organizacion det CAP en los
diversos ICE, realizado por el Servei de Formacio
Permanent de lo Universitot de Valéncia. Abril
1993.

6. Durante e} curso escolar 1984-1985 se regula-
ron administrativamente las tasas académicas dei
CAP. Estas resultaron ser econdmicamente invia-
bles, por to que los ICE de Catalufia redujeron las
300 horas inicialmente previstas a un total de 150
horas.

7. Por ejemplo, en el ICE de la Universitat de
Barcelona, en el CAP de Geografia e Mistoria se
matriculan cada afio una media de 400 a 500
alumnaos.

8. Orden B de julio de 1971, BOE de 12 de agosto
de 1971.

9. La bibliografia en torno al tema es muy abun-
dante. En las actas de los congresos celebrados
sobre formacion del profesorado, se recogen arti-
culos muy diversos sobre fa formacién inicial de los
profesores de secundaria y en concreto sobre el

¢ CAP. Al respecto pueden consultarse entre otros:

FERNANDEZ, M.; MORAL, C.: Actos def If Congreso
de Formacion del Profesorado. Formacion y desa-
rrollo de los profesores de educacion secundaria
en el marco curriculor de la reforma: fos retos

¢ profesionales de una nueva etapa. Grupo FORCE

v Grupo Editorial Universitario. Granada. 1998
MENESES, LA.; LARA, F. (coords.): Actas del [
Congreso Nacional sobre Modelos Formativos del
futuro Profesar de Ensedanzo Secundario. 20-22
de marzo de 1991, Universidad de Valladolid. 1991.
ZABALZA, M.A. (coord.): «La formacion practica de
los profesoress, en Actas del Il Simposium sobre
Prdcticas Escolares. Poio {Pontevedra). ICE de ta
Universidad de Santiago. 1989.

10, Cfr. GRYUPO XV. Informe sobre las titulaciones
universitarias correspondientes a la formacion del
profesorado. Propuesta de nuevas titulos docentes
elevada por lz Comision ne xv al Consejo de

i Universidades. Madrid. MEC. 1988.

1. Real Decreto 1692/1995 de 20 de octubre, por
el que se regula el titule profesional de especiali-
zacion didactica. BOE 9 de noviembre de 1985

Chema Guti¢rrez
Universitat de Barcelona
.45 Joan iueinse Bet o



DOCUMENT 2

Conferencia impartida por
el Prof. Felice Rizzi y la Prof. Stefania Gandolfi,
de la Facultad de Ciencia de la Formacion,

de Ia Universidad de Turin, Italia
Anfiteatro "Enrique José Varona" de a Universidad de La Habana, 6 de abril de 1809

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION EN EL SIGLO XXI.

1.- Las politicas educativas

El informe de Delors sostiene que las problematicas a afrontar en el siglo XXI
atafien, sobretodo, a las tensiones entre lo global y lo local, o universal y lo
singular, entre lo tradicional y lo moderno, entre el largo y breve término, entre el
extraordinario desarrollo del conocimiento y la capacidad de asimilacion del
hombre, y entre las dimensiones materiales y espirituales.

Se trata de tensiones y no de contraposiciones, tensiones hacia proyectos que
unifican dialécticamente multiples instancias legitimas, que conjugan los diversos
derechos de la persona, sobretodo los derechos a la educacién, al trabajo y a la
participacién, y actualizan el concepto de educacién permanente para poder
"conciliar la competicidn que estimula, la cooperacion que consolida y Ia
solidaridad que unifica".

La tension entre dimensiones materiales y espirituales comporta una revision de las
finalidades confiadas a la educacién que han privilegiado hasta ahora, el aspecto
cognoscitivo e instructivo respecto al educativo. Hay que reafirmar el derecho a la
educacion en valores y "asegurar la unidad de la vida espiritual de las jovenes
generaciones y evitarles la faceracion del espiritu del que sufren actualmente. Se
hace cada vez mas importante hacer una distincion entre diversidad y desorden,
entre individualizacion de la cultura y pérdida del sentido de los valores, entre
acontecimientos portadores de futuro y excentricidad o entre innovacidn y
desviacion o anomalia”.

El redescubrimiento de las dimensiones éticas y culturales de la educacion ofrece la
posibilidad de comprender, de una parte, las riquezas de las singularidades de las
personas y, de la otra, la complejidad de las historias de los pueblos en la perenne
biisqueda de equilibrios estables. Pero se necesita comenzar "a comprenderse a si
mismo, en esta especie de viaje interior caracterizado por el conocimiento, la
meditacion y el gjercicio de la autocritica”.

Las dificultades surgen cuando ante las muchas concepciones del hombre no se
logra encontrar una idea comin, un fundamento sobre el cual injertar algunos
derechos aceptados por todos, individuos, pueblos y estados que se -consideren
irrenunciables: "una expresiéon de lo humano universal, insertada en la realidad
conereta por encima de los diferentes contextos nacionales, sociales y cuiturales”.

-15.



Se trata de buscar un consenso que recoge las instancias de las diversas doctrinas,
que se ponen a la escucha de las culturas y que construye una nueva ciudadania. "El
gran problema de la democracia, siempre abierto y nunca adecuadamente resuelto,
es el de llevar a cabo en la solidaridad, la libertad y la igualdad, si es verdad que
siempre la libertad lleva a la desigualdad y Ia igualdad limita la libertad".

Libertad e igualdad, pero no en abstracto, sino referidas a sociedades caracterizadas
por el pluralismo de ideas, de religiones, de asociaciones, de movimientos politicos.
En el crisol de las fuerzas que obran en la actualidad, va puesto al centro también el
otro ideal perseguido por la revolucion francesa: la fraternidad, hoy expresado
mejor con el término solidaridad. Es la solidaridad el elemento que conjuga libertad
e igualdad, que evita los excesos de ambas y que reconoce a todos los seres
humanos todos sus derechos, comenzando por el derecho a la participacién y toma
de decisiones. No es, pues, admisible que algunas personas sustituyan a otras
personas en las decisiones, y que algunas naciones decidan los destinos de otras.

2.- Educacion intercultural

Nuestro modelo de desarrollo tiene sus reglas gramaticales que privilegian la
causalidad instrumental (el como) respecto a la causalidad eficiente (el por qué) y
presuponen una "ruptura epistemologica entre los fendmenos naturales o sociales,
que se piensan sometidos a un conjunto de leyes y los fendémenos espirituales o
magicos (que derivan de la voluntad de seres sobrenaturales), ya que la razén
occidental se afirma separando lo sacro de lo profano, la trascendencia de los
acontecimientos, pretendiendo conformar la sociedad fuera de garantias
metasociales."

El hombre debe saber mirar mas alla de la gramatica conocida por €l y saber captar
que no sbélo pueden existir otras graméticas en el interior de un sistema, sino
también que cada civilizacion traduce el ser en el espacio y en el tiempo con
connotaciones originales. Desarrollo no es, por lo tanto, el conjunto de
articulaciones al interno de un (nico sistema, sino que es reconocer que el ser estd
estructurado de modo pluralista y que el otro es en si mismo un sistema. Las
dinémicas de las relaciones "al plural" son complejas y abarcan las valencias de la
diferencia, de la variedad y de la diversidad.

La pluralidad de la diferencia es la conciencia de la multiplicidad, es el
reconocimiento efectivo de que estamos cada uno con las manos puestas en las
manos del otro: es la dimensién de la cantidad; la pluralidad de la variedad es la
pluriformidad, es el darse cuenta que existen distintas interpretaciones religiosas,
sociales y politicas dentro de una comunidad: es la dimension de la calidad. La
pluralidad de la diversidad es la respuesta a la exigencia de una unidad entre
multiples sistemas, es Ia bisqueda de una armonia que podria parecer inalcanzable.
¢(Es posible de hecho conjugar dos o mds sistemas que responden a finalidades
especificas y que comunican con lenguaje propio? ;Es posible construir una sintaxis
“transversal" que utilice gramaticas distintas?
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El pluralismo es la experiencia entre multiples "t0"; es el sufrir con otras instancias,
es la esperanza del dolor de la parturienta y de algo nuevo que se quiere construir.
Una cosa es el "td" del grupo de pertenencia, de tu cultura, de tu nacién; otra cosa es
el "td" de otra cultura y de otro pueblo. Es como pasar de la pluriformidad al
pluralismo; del vivir en una familia cultural marcada por rasgos antropolégicos e
histéricos especificos, al vivir en el horizonte del género humano y en la perspectiva
de ser "ciudadanos del mundo".

Asumir el pluralismo significa afirmar el derecho de la persona, del yo y del t, del
nosotros y del de ustedes; adonde el derecho se junta con el deber de la solidaridad
y de la cooperacidn. Se trata de un proyecto de educacidn que parte de la familia, se
amplia en el grupo que conforma el aula que llega: después al Instituto, al barrio, al
municipio, a los diversos ambitos de la vida social y se extiende dentro de
relaciones de transformacion mutua, a las demds comunidades nacionales de
Europa, de Asia, de Africa y de América Latina.

Interculturalidad significa interaccion, intercambio, reciprocidad, solidaridad. Y no
se trata de una Integracion que empareja y gradualmente se traga la diversidad
dentro del embudo de un modelo tnico, sino mas bien descubre y valora los rasgos
de la matriz ontologica de la persona; no se trata de proclamar una diferencia, sino
mas bien de buscar continuamente los aspectos parecidos dentro de la diversidad.

Interculturalidad, por lo tanto, no es solamente legitimar las culturas, sino hacer
referencia a valores comunes bajo pena de esclavizar al hombre, reducirlo a un
engranaje de tecnoestructura productiva y social. Se trata de superar los viejos
conceptos de laicidad, que separan, dividen y aislan las problematicas religiosas en
el comportamiento privado, sino mds bien, de promover todas las diversidades
culturales, incluyendo las que hacen explicita referencia a los valores trascendentes.

"Si la laicidad se basa en la diferencia, ella se inscribe en una légica de oposicién y
de afirmacion respecto a uno o mas sistemas. Ella se reduce entonces a una norma y
a una ideologia.

El estudioso Camilleri define las lineas actuales de la laicidad como mediocres.
"Digo mediocres porque educan 2 }a juventud hacia una democracia desconfiada, es
decir, hacia una situacion donde la coexistencia de las diversidades de ideas no es
posible sino al precio que ellas sean silenciadas. Para la pedagogia intercultural, sin
embargo, (...) los ciudadanos del mafiana seran formados, desde su infancia, hacia la
democracia confiada, donde sera posible la expresion contradictoria de puntos de
vistas, porque habran sido interiorizadas conductas profundas de respeto mutuo (...):
esa serd la nueva laicidad”.

3.~ Globalizacion y solidaridad

La globalizacion est4 generando profundos cambios en el ambito mas amplio de la
organizacion social. Las luchas por la defensa de las identidades culturales toman a
menudo formas de agresion violenta generando reacciones que "se podrian llamar
de esquizofrenia social y sentimienios de soledad y de tristeza individual, en un
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mundo mas antagonico, mas injusto y mas dividido™.

La segmentacién de los paises y de las sociedades hacen surgir tres tipos de actores:
los globalizadores, que poseen el conjunto de los capitales, de las recursos, de los
conocimientos y el monopolio de las informaciones; los globalizados, trabajadores
y consumidores que tienen escasos y superficiales conocimientos; y los excluidos,
que no tienen acceso a los conocimientos, ninguna importancia como consumidores
y tienen un papel insignificante en la produccién.

En lo concerniente a los efectos de la globalizacion en la educacidn, se manifiestan
dos fendmenos contrastantes: de un lado el sector de la educacion, caracterizado por
una fuerte inercia, y del otro lado, la transformacién de los sectores de las finanzas,
de los transportes, de la produccidn, de los comercios que, sobretodo a causa de los
mercados de las bolsas, genera efectos desastrosos en los sectores de la educacién
de los paises mas pobres.

La educacion no puede, evidentemente, ser considerada un aspecto marginal de la
compleja realidad social y "dejarse sumergir por los flujos de informacién, mas o
menos efimera, que invaden los espacios publicos y privados®.... sino que debe
proporcionar los mapas de un mundo complejo y continuamente agitado y la brisjula
que permite navegarlo”.

La globalizacion puede hacer entrever a los futuros ciudadanos, las fronteras de los
estados no mas como barreras y compuertas, sino como pasajes, como intercambios
en la reciprocidad. De este modo, la toma de conciencia de la multicultura se
difunde, se acepta y se entrelaza en los tejidos de la futura sociedad intercultural. Le
toca a los politicos de la planificacién de la educacion delinear finalidades y
orientaciones educativas que vayan en esta direccion, propomendo un camino
articulado en etapas de proyectos que deberian prever:

- Elaborar decisiones (planificacion)

- Asumir decisiones { medidas politicas)
+ Aplicar decisiones (gestiones)

* Evaluar resultados.

La primacia pertenece a las ﬁnahdades al sistema de los valores, a la concepcion
del hombre y de Ia educacién como sintesis de la realidad individual y social, de
nacionalidad e internacionalidad, como desarrollo integral de todas las dimensiones
humanas: culturales, econdmicas, civiles, estéticas y religiosas.

La Comisién Internacional sobre la Educacién para el siglo XXI de la UNESCO ha
propuesto que [a misién educativa se organice alrededor de cuatro pilares: aprender
a conocer adquiriendo los instrumentos de la comprension; aprender a hacer para
poder transformar el ambiente, aprender a vivir juntos con el fin de participar y
cooperar con los otros y @ aprender a ser, es decir como desarrollo completo del
hombre en sus expresiones y compromisos personales y sociales.
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Las politicas educativas por lo tanto deben dirigirse a la emancipacion del hombre
frente a las actividades esterectipadas y previsibles, y al desarrollo del espiritu de
iniciativa, de la imaginacion y de la creatividad.

Por lo tanto, la pregunta de fondo para todas las politicas permanece siempre: jqué
tipo de sociedad , qué tipo de desarrollo? Para el futuro, segiin Harman, se prevén
dos tipos de desarrollo que van en direcciones opuestas:

1.- Una sociedad post industrial, cuyo factor determinante sera la
evolucion continua de la tecnologia;

2.- Una sociedad centrada en la persona, en la cual a través de
procesos de ruptura, surgiran nuevos valores humanisticos o post
econdmicos.

El futuro no sera marcado por procesos programados de evolucion pacifica, sino por
continuas negociaciones y conversaciones que tiendan a construir equilibrios
parciales: dependera de nosotros, y sélo de nosotros, el escoger. Una cosa de hecho
es proteger los Terceros Mundos, rodearlos de asistencia y en algunos casos
protegerlos con fuerzas armadas, [lamadas asi de paz; otra cosa es transformar la
conflictualidad en tensiones unitivas, ensanchar el entramado de los tejidos sociales,

dar espacio a fos otros y reconstruir juntos los nuevos tejidos: un Primer y Unico
mundo para todos.

Los desafios de la globalizacidn hay que acogerlos en sus valencias positivas, hacia
una nueva vision global "de la solidaridad que prevea un desarrollo integral y
sostenible de la sociedad, capaz de consentir a cada miembro suyo que realicen sus
propias potencialidades.

La educacion debe saber volver a adquirir una funcion primaria, entrando mas en la
realidad de las problematicas sociales y politicas,

En la futura sociedad intercultural, junto a las dimensiones de la territonalidad,
tomaré siempre mas espacios la dimension cultural, producto de la convivencia de
las distintas comunidades y sern éstas nuevas comunidades "los actores principales
de todas las responsabilidades que constituyen la sociedad civil" fundada sobre
principios de subsidiariedad y de federalismo personal.

Las politicas educativas exigen, por lo tanto, una nueva filosofia del Estado en las
relaciones con la sociedad civil. Una presencia fuerte del Estado tiende a fortalecer
los poderes y los mecanismo ya operantes, teniendo como objetivo la
homogeneidad. Una presencia fuerte de la sociedad tiende a ensanchar los espacios
de participacién para dar lugar a los nuevos que llegan y para programar la futura
sociedad. Sin duda el problema no puede ser afrontado separadamente, ni tampoco
absorbido por mandato de uno de los dos.

El Estado no puede quitar la responsabilizar a la sociedad, ni la sociedad puede
responder simplemente con slogans solidarios, dejandolo todo el peso de la tarea a
cargo del Estado.
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La solucién, en el respeto de la subsidiaridad de los poderes, concierne ya sea al
Estado, el cual debe proponer una politica de orientacion nacional y de cooperacion
internacional que toque los nudos de los problemas del desarrollo; ya sea a la
sociedad civil que debe comprometerse con actos concretos de solidaridad
coordinando energias, competencias y roles, y superando lo se podria llamar
"ghettos de solidarismo” donde se encierran algunos sectores que brindan servicios
y los autoadministran desarraigados de una estrategia eficaz de cambio de las
estructuras.

El desafio de la educacion consiste en saber expresar un "sistema educativo inscrito
en una politica de conjunto coherente, donde lo econdmico, lo juridico, lo politico y
lo social miran al mismo objetivo: la igualdad de las oportunidades para los
individuos y las comunidades. La igualdad no se alcanza sélo mediante la
educacion, pero sin la educacion no se alcanzara jamas la igualdad".

El futuro se puede definir como "globalizacion en la solidaridad”; la globalidad es al
mismo tiempo la integralidad del ser humano como individuo y la voluntad de
reformas estructurales que inciden profundamente en las estructuras de las
sociedades y en las relaciones entre los pueblos; es la 16gica conjunta de lo cercano
y lo lejano; es el ser clarividente sin perder de vista lo cotidiano. La perspectiva de
la globalidad radica en la pedagogia de la cooperacion que unifica recursos,
energias y competencias, y favorece el encuentro y la fecundacion entre el hombre
en su ser profundo, "el hombre antropologico" que expresa lo vivido de su identidad
personal, y "el hombre de las antenas" que entra en comunicacién con los demas
para construir juntos la sociedad de las diversidades: es partir de la unicidad de la
persona para construir la unidad con los demas.

4.- Las paradojas de la Universidad en el tercer milenio

El tercer milenio, al cual nos estamos acercando, nos presenta un conjunte de
promesas y de amenazas. Promesas de progreso en la tecnologia, en las
comunicaciones, en la investigacion cientifica, etc., y amenazas ligadas a la
balcanisacion, al tribalismo, al sectarismo, al desequilibrio siempre mas marcado
entre norte y sur. Pero si el equilibrio entre promesas y amenazas es preocupante,
una certeza irrefutable nos viene de la importancia del saber: un saber adquirido,
actualizado, experimentado, compartido, aplicado, un saber siempre referido a los

valores y a las obligaciones éticas que le son implicitas. Y el saber es la misién
esencial de la universidad.

Las universidades son sistemas complejos que interaccionan con las instituciones
politicas, econdmicas, sociales y culturales de sus ambientes locales y nacional
(medio ambiente) y cada vez més del ambiente regional e internacional (macro
ambiente) de los cuales, a su vez, est4n influenciadas y hacia ellos pueden y deben
hacer pesar su rol.

Estos ambientes, en répida transformacion, son atravesados por fenémenos de
mundializacion, regionalizacion, democratizacion, masificacion, delocalizacion,
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marginalizacién, fragmentacion y tecnificacién, que ponen muchos desafios a las
universidades, sobre todo en su compromiso de transformacion social.

Un primer desafio consiste en la mundializacion de la economia. Al lado de las
multinacionales y de las holding financieras, cada vez con mas tentaculos y menos
control, la economia asiste a una multiplicacion de pequefias y medianas empresas
que caracterizan la economia informal y que, en muchos paises se sobreponen o al
menos interfieren con una economia planificada.

El nacimiento de estas empresas, ligado a exigencias mds financieras que
economicas, por un lado, causa desempleo y una restructuracién siempre mas fuerte
del personal que tiene que ser funcional para las. ventajas financieras y, por otro
lado, favorece iniciativas de "aproximaciones de vivir o sobrevivir fundamentadas
en "el resolver". En este contexto informal se desarrolla casi toda la formacién
técnica y profesional en un gran nimero de paises”.

Un segundo desafio se refiere a la inmigracion de la fuerza trabajadora,
consecuencia de la delocalizacion de las empresas. Si antes era la mano de obra que
se movilizaba hacia lugares en los cuales estaban instaladas las empresas, ahora el
fendmeno es inverso: son las empresas de los paises ricos las que se instalan donde
hay mano de obra barata. Pero ellas prefieren llevarse su propio personal, formado
en universidades occidentales, que hablen la misma lengua, tengan la misma cultura
y los mismos valores, etc., mas bien que contratar intelectuales locales aunque estén
bien preparados en universidades extranjeras. Eso aumenta la fuga de cerebros hacia
los paises del norte (se estima alrededor de 750 000).

Un tercer desafio se refiere al problema demografico que aumenta la demanda
educativa por dos motivos contrapuestos: una demografia en crecimiento en los
paises del sur y la otra decreciente en el norte, donde coexisten el envejecimiento de
la poblacion, la prolongacién de la escolaridad y un ingreso siempre mas tardio en
el campo de trabajo. La prolongacion de ia escolaridad tiene una doble motivacién:
"la dificultad de encontrar un trabaje sin un nivel minimo de instruccién y la
voluntad de los gobiernos de mantener a los jévenes en la escuela para disminuir los
efectos del desempleo”. Por un lado hay una masa de jovenes sin adolescencia,
obligados a un trabajo inhumano de menores, por otro lado estin los jovenes con
una adolescencia prolongada sin perspectiva laboral y en la bisqueda, muy a
menudo, de paraisos artificiales.

Otro desafio es el problema cultural. Al lado de la mundializacion y la
internacionalizacién de la cultura existe un deseo exasperado de defensa de la
propia identidad cultural.

Los cambios que sacuden al mundo son por lo tanto complejos y exigen una lucha y
un compromiso contra cada forma de dualismo (entre continentes, entre regiones,
comunidades, clases sociales, etc.). La Universidad, entonces, en cuanto comunidad
de saber | serd capaz de cumplir su tarea?

La Conferencia mundial sobre ensefianza superior organizada por la UNESCO en
Paris en octubre pasado, quiso darle relevancia a estos desafios que involucran a
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Gobiernos y a Organizaciones sociales, socios a titulo completo de la Universidad,
en un proceso de renovacion. La Universidad debe por lo tanto comprender e
interpretar la complejidad social, interpelar la misma “"cultura universitaria", las
relaciones actuales entre profesores y estudiantes y volver a pensar en los programas
en funcion de lo que los estudiantes deben saber y no en funcién de lo que los
profesores "saben" o "creen saber". Es esta misma cultura que ha creado un sistema
perverso que amenaza la sobrevivencia de las universidades: un sistema concebido
y dominado por administradores, por estructuras burocraticas que tratan a una
institucion, encargada de difundir y hacer progresar el conocimiento, con la misma
logica de una empresa.

La primera paradoja para la Universidad del siglo XXI es el hecho de que a pesar de
las incertidumbres ligadas al mundo del trabzjo, se va siempre mas hacia una
masificacion de la Universidad y al mismo tiempo a una reduccién de los recursos
financieros, materiales y humanos que a ella se dedican,

La demanda individual y social es la fuerza principal que empuja hacia una
universalizacion de la entrada. Pero esta masificacion, sin un aumento proporcional
de los recursos, provoca continuos fracasos. jAcaso el dilema de la Universidad es
ofrecer una formacion a la mayor cantidad de personas para aumentar el nivel
global de educacion o es reforzar los mecanismos de seleccion? Las politicas de los
Estados de casi todos los paises piden un aumento del nivel, no obstante el
desempleo de los graduados. En muchos paises del sur la licenciatura era un titulo
obligatorio para entrar en la administracion publica, pero las politicas de ajuste
estructural han cambiado esta tendencia.

Es una crisis estructural, degenerada facilmente en crisis filoséfica porque, en
algunos casos, se ha llegado hasta a una masificacién de la Universidad, convertida
en el receptaculo automatico de los graduados donde "la cultura de la excelencia era
sacrificada en aras de la abundancia y el culto de la mediocridad se convertia en una
regla implicita".

Para poder enfrentar el creciente nimero de estudiantes y la consecuente
complejidad y diversidad de las instituciones universitarias, garantizando a la vez
eficiencia eficacia y nivel de la ensefianza y de la investigacidn, es necesario
redefinir objetivos y funciones manteniendo un equilibrio entre la expansion
cuantitativa y el nivel cientifico de la ensefianza.

La segunda paradoja se refiere al rol del Estado. Un Estado ausente, que huye, que
no respeta los compromisos tomados y que vive a cortos plazos, con una gestion
diaria, que reacciona a los acontecimientos; un Estado incapaz de planificar, no
favorece ni el desarrollo ni el proyecto cultural y social de la Universidad. Con
demasiada frecuencia la politica de los gobiernos ha hecho afiicos los polos
regionales de ensefianza y de investigacion a favor de las micro-universidades en las
que cada pafs tenia la ilusion de formar sus propios cuadros. Esto ha creado
situaciones limites, oscilantes entre "una vivencia que cada vez mas est4 perdiendo
sentido y una democratizacién todavia incierta, entre una cotidianidad hostil a la
libertad académica y una apertura llena de promesa en el campo empresarial,
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favoreciendo el replegarse del cuerpo de profesores desembocando en un cuerpo de
insignificantes funcionarios académicos, patribticamente comprometido y en una
confiscacion escandalosa de la autonomia de la Universidad".

La tercera paradoja es la necesidad de internacionalizacion y al mismo tiempo, de
contextualizacion.

La universalidad ha caracterizado desde siempre los métodos de investigacion y la
orientacion intelectual de las universidades. Pero una institucion universitaria debe
mirar contemporaneamente a la continuidad y al cambio, a la comunidad de ideas y
a la diversidad de metodologias para ayudar a las personas, no solo a saber, sino
también a esclarecer cdmo cada uno de nosotros es, al mismo tiempo, wno y mds
que uno. .

A menudo la historia ha sido marcada por la logica integracionista de grupos
dominantes que han organizado los Estados partiendo de su propia cultura. Ahora
hay un movimiento inverso: muchos pueblos reaccionan hacia una unidad politico-
cultural impuesta desde arriba. Se trata de una reaccion que algunos investigadores
definen como post-moderna. En efecto el mundo post-moderno subraya con énfasis
ta diversidad en contra de la unidad, el relativismo en contra del absolutismo. Los
Estados se desmoronan y se destrozan también a causa de los pueblos estrangulados
en su identidad cultural. "El deber sagrado de la humanidad es aquel de conservar
los dos términos igualmente presente en la mente, de no perder de vista al uno en
ventaja exclusiva del otro: de mirarse en un particularismo ciego que tiende a
atribuir el privilegio de la humanidad a una raza, a una cultura o a una sociedad,
pero también de no olvidar que ninguna fraccion de la humanidad dispone de
formulas aplicables al conjunto y que una humanidad confundida en un género de
vida @inico es inconcebible, porque seria una humanidad momificada”.

Por lo tanto la meta a la cual dirigirse es una universidad en continuo cambio,
radicada en su propia region, que se esfuerza por ver mas alla de los horizontes y se
hace ventana abierta, capaz de permitir a su pais una acceso al patrimonio cientifico
comin. Este enraizamiento local y regional, esta simbiosis con €l ambiente
econdmico, social y cultural y esta apertura constituyen la identidad de su mision.

Una cuarta paradoja se refiere a la investigacion. Ella es una de las tres misiones
fundamentales de la Universidad. La actividad de investigacidn es necesaria a la
vida misma de la Universidad. A través de ella, la Universidad puede educar los
comportamientos, las interpretaciones valutativas que se refieren a la cultura y
despertar el interés y la sensibilidad cultural de las personas en formacion.

Cultura e investigacion cientifica no tienen que estar influenciadas por las
orientaciones politicas y econdmicas de los Estados. Ellas son prerrogativas de las
universidades y hacen de la Universidad una estructura autonoma y libre de ejercer
su inteligencia, su creatividad al servicio de la cultura, defendiéndose de una
politizacién social. La autonomia es un elemento clave de las instituciones de la
ensefianza superior; ella presupone un equilibrio dificil entre la urgencia de
responder a las necesidades de la sociedad y contempordneamente satisfacer las
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necesidades internas propias de la institucion como, por ejemplo, la libertad de
enseflanza. Por una parte la Universidad no puede adaptarse completamente a las
exigencias de la sociedad, tratese de la formacidén de recursos humanos o de la
difusion del saber; por otre lado, ella no puede permitir que sus miembros trabajen
sin hacerse cargo de las necesidades de esta sociedad.

La Universidad no puede replegarse sobre lo existente, ella tiene que producir
conocimientos, puntualizar nuevas reflexiones, potenciar fa educacién, funcionar
como una brijula social que lanza desafios educativos a la sociedad y que de ella
recoge los desafios para dar contribuciones en el campo social, politico y cultural.
En la medida en que un sistema universitario forma ciudadanos politicamente
conscientes, dotados de un fuerte sentimiento de identidad nacional, que se
interesan y que participan en la vida politica de su pafs, que regeneran la sociedad
civil alrededor de los principios fundamentales del espacio plblico de la educacién
y de sus actores, entonces se puede decir que la Universidad ha contribuido al
desarrollo econdmico y social del pais.

La universidad, a través de sus actividades, debe saber reafirmar que "la integridad
es la exigencia, la excelencia la norma, la racionalidad el medio, la comunidad el
contexto, la apertura de espiritu la base de sus relaciones y la responsabilidad la
obligacion sobre las cuales se fundamentan su existencia y de los cuales el saber es
una funcion".

Su eficacia en el tercer milenio dependerd, ya sea del modo en que sabré defender y
reafirmar sus valores, como de las respuestas innovadoras que sabra dar a los retos
sociales.

Ha llegado el tiempo para la Universidad y para la sociedad de reforzar el contraro
social que las une y que pide a todos sus respectivos actores saber actuar juntos para
realizar objetivos comunes.

Stefania Gandolfi, docente de Educaci6n Comparada
Felice Rizzi, docente de Pedagogia General

Facultad de Ciencias de |2 Formacion
Universidad de Turin, Italia
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DOCUMENT 3
FABRICIO CAIVANQ. EL'TITANIC' EDUCATIU.

¢ Només la conjura de milers de docents permet apostar pel
futur de I'educacio escolar

Fls docents ressusciten el setembre. Perd al juliol, els més compromesos, es
conjuren per proposar canvis, repensar el seu complicat ofici i dir-li a la
societat que existeixen i que sén una peca important del tan esbombat canvi
social. Broten amb la calor, per tot arreu, les escoles d'estiu. La de Barcelona,
la pionera i més veterana, la de Rosa Sensat, ha comptat amb poc menys d'un
miler de participants; i aquest any, com el 1975, han elaborat un document
propositiu que sera un referent, en aquests proxims anys, per a la
transformacié del sistema educatiu; com ho va ser el que van elaborar el
1976, al segle passat. Es la conjura deis savis, gent que dedica dies de
vacances a aquestes ocupacions; per cert, no retribuides.

Fs proposen -- ens proposen -~ una cosa de summa importancia: transformar
I'escola, posar-la al dia i de cara al futur. En suma, una nova manera de "fer
escola". Canviar els vells métodes inclou, al meu parer, canviar alguns
pressupdsits de I'encara anomenada "nova escola”.

Ens proposen que també nosaitres modifiquem les institucions socials, les
responsabilitats de les familia en les seves relacions amb {'escola. Cada
vegada més els docents han de partir del que en podriem dir educacié zero,
perqué es veuen obligats a ensenyar una serie d'habits elementals gue
suposadament haurien de ser apresos dins de I'ambit familiar. Habits basics,
ineludibles: estar-se assequts, no cridar ni barailar-se, escoltar, esforgar- se i
acceptar la ineludible racié de sentit comu, de limits i inhibicions per poder
acomodar-se a les convencions | regles de I'escola, el lioc on hauran d'estar
uns anys.

En un clima aixi no hi ha qui pugui articular, raonablement, aprenentatges
instrumentals i, menys encara, conductes necessaries | valors civics i
individuais.

PRENGUEM el tema de la violéncia en algunes aules. Es absolutament
preocupant que als centres escolars, que haurien de ser 'espai per a laradila
convivéncia, s'hi imposi la forga i la conflictivitat. Cada cop son mes les
noticies --mediaticament impactants -- d'episodis conflictius més o menys
alarmants a les aules. Situacions minoritaries, perd alarmants pel que supcsen
de pérdua d'autoritat del professorat, de rebuig dels processos
d'aprenentatge, d'agressions contra els febles i fins i tot contra el professorat
o de conductes que sén directament delictives. Aixd explica la infiacid del
malestar docent i de baixes per estrés i depressié en tots els nivells, potser
amb la interessant excepcio de linfantil.
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Sembla com si els valors i les conductes que s'aprenen fora de l'escola, fossin
ja tant formatives 0 més que la llarga i complexa vida escolar. Hi ha pogues
analisis fetes sobre les nombroses experiéncies d'oci preadolescent i juvenil;
aquests ritus ineludibles per "ser gran”; aquesta trinitat ritual de precocitat
sexual, aicohol i drogues, legals 0 no; de la compuisiva banalitzacio de tot, al
capdavall com molts adults. En I'anonimat de la nit i el caliu de la masss,
s'anul-len els limits, s'impulsa un procés creixent de transgressié dels habits i
dels mecanismes apresos --agimenys formalment-- en la seva socialitzacié
familiar i escolar. Els models a admirar son la implacable doctrina catddica de
la infratelevisié, la seva banal megaporqueria, les seves formes i maneres,
arquetips de mediocritat i ignorancia, models molt eficagos i que,
psicologicament i simbdlicament, configuren un perfil educatiu frontaiment
contradictori amb el clima necessari per aprendre i aprendre a ser.

Sén practiques molt esteses que podem qualificar de devoradores de temps,
de sentit, d'autonomia i sensibilitat. Encesos per 'explosié d'hormones i ia fam
d'experiéncies d‘adrenalina, il-luminats per la seva comunidé gregaria basada
en arquetips impresentables d'un parell de mentides ideoldgiques i politiques,
maquillades com /a veritat. Es desprén de tot plegat que I'agressi6 i la
violéncia siguin la via divertidea a una vida sense projecte vital ni sentit,
resultat d'una deseducacié accelerada I precog.

L'EDUCACIO es troba en un punt zero i avui és gairebé impossible realitzar,
mitjangcant ella, I'antiga i acreditada idea il-lustrada de |'escolaritzacié com a
via real a la cultura individual i a aquella gran escola d'ordenament civic que
és la democracia. Molts ciutadans, davant d'aguest panorama (que aqui hem
simplificat) demanen ma dura, es manifesten fins i tot sota palli i exigeixen la
tornada cap als valors immutables, a la trama de I'escola tradicional, que tenia
com a simplista senténcia central aquella de /a lletra per la sang entra.
¢Es possible fer en aquest clima social ciutadans il-lustrats i responsables? Jo
no ho creuria si no fos per tots aguests milers d'ensenyants que, aguantant la
calorada que fa aquest juliol, estan reunits per reflexionar ja sobre els deures
del setembre.

(Article publicat a El Peridédico e! 16/07/2005)
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DOCUMENT 4

QUINES CIENCIES SOCIALS?

e Quiparlaide qué es parla als llibres de Ciéncies socials?
* Quins efectes tenen aquests continguts sobre el nostre alumnat?

Mentre la LOGSE marca com a objectiu la fonmacié integral de les persones i assenyala
que Yeducacié ha d'ajudar a superar les desigualtats socials ( per ra¢ de sexe, é&fiia,
classe, edat....), els llibres de text continuen tenint com a referent la visié més académica
de les disciplines que freballem. Sota la suposada objectivitat d'aquestes disciplines
s'ofereix una visi6 limitada del passat histdric i de la societat actual.

Es tria com a ohjecte d'estudi l'esfera piblica i els seus protagonistes, que sén una minoria
de la poblacié, passen a ser el referent de tota la humanitat. Els valors i actuacions
d'aquests personatges publics (competitivitat, domini territorial, explotacid...) es
presenten com a model a seqguir per 'alumnat, ja que s6n els considerats, oficialment, com
els agents de canvi social. D'aquest discurs histdric, resten marginats o sén tractats de
manera tangencial escenaris com 1'Ambit domestic amb els seus protagonistes i la seva
quotidianitat, ja que es consideren no significatiuvs per al desenvolupament social i
economic.

Pensareu que no és del tot certa aquesta analisi que fem, que normalment s'afegeix un
‘apartat sobre la situacié de les dones, o sobre minories oprimides. Es veritat, pero fixeu--
vos gue quan apareixen és per a illustrar la seva subordinacié o denunciar la
discriminacié que pateixen. El perill d'aix0 és que es déna upa visio victimista que pensem
que produeix efectes no desitjats, com, per exemple, la naturalitzacid de les relacions
jerarquitzades, 1’ atribucio de passivitat i 'acceptacio de la subordinacio.

Ja s’han realitzat nombrosos estudiz sobre l'abséncia/preséncia de les dones en els

materials de Ciencies Socials a la Secundaria. Del silencio a la palabra(l), que és un dels

meés complets, arriba a les segiients conclusions:

# -l'accié de les dones en el desenvolupament de la humanitat és neutra o mil-la.

¢ -siunadona vol destacar en la societat ha d'assumir un model de conducta masculi.

¢ les pautes de comportament masculi son meés valorades per la societat

¢ la principal funcié social de les dones és la de mares i esposes. Secundariament les
dones poden accedir a un altra tipus d'activitat, sempre que sigui compatible amb la
cura de les criatures i del marit.

Aquests models de passivitat, marginalitat i debilitat es contradiuen amb la realitat (que és
molt més complexa i rica) i les expectatives de les alumnes que tenim a classe. Aquests
models els hi resulten estranys ja que no els hi oferint genealogies amb les que identificar-
se i que les ajudin a trobar la seva propia identitat i el seu lloc al mon.

Als nois se'ls reforga 'arquetipus viril amb les insuficiéncies ( ara que s' esta parlant tant de
la intelligéncia emocional) i deformacions que comporta. El missatge cap a ells és I'home
és el subjecte de la Histdria i collabora en ¢! desenvolupament de la humanitat e
l'arquetipus masculi que s'ofereix des dels manuals es caracteritzen per la fortalesa, el
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menyspreu a la vida, la inexisténcia de vida privada i la manca de sentiments compassius i
afectius

No és aixd el que volem freballar a classe. Creiem que podem oferir molt més als nois 1 a
les noies que tenim davant. La dinamica social es molt més diversa i suggerent que la visié
que se'ns presenta habitualment,

Es tracta de recuperar alires protagonismes, tot fent aflorar les activitats i les opcions de la
majoria de la poblacié (dones, gent gran, joves, criatures, poblacid immigrant...), fent palés
el seu paper en el desenvolupament social. De fet, la dinamica social no la determinen
només els grups dorninants, que poden fenir més o menys exit per imposar la seva
hegemonia i donar imatge de consens. Els altres grups han articulat estratégies per
redefinir el seu paper, han estat presents amb les seves veus i han creat projectes
alternatius que també s’han de donar a coneixer a l'alumnat. (2). Cap societat té una tinica
dimensi6, totes tenen allres possibles a partir dels quals els agents socials poden orientar
el seu futur.

Volem reivindicar la responsabilitat individual i col-lectiva en la dinamica social. Ja veurem
meés endavant la importancia de la seva assumpcio per part de 1l'alumnat. La vida de les
persones no esta només determinada pel que es decideix als despatxos oficials, siné que
podem realitzar opcions que orientaran la nostra vida i la de les persones que ens envolten
i de les que ens succeiran.

Es pot pensar que el problema pot ser com fer parlar a "les alires persones”. Dornics bé, ja
existeixen multitid d'estudis que ho permeten. Es tracta d'incorporar corrents que en €l
moén universitari ja fa temps que estan consolidats, perd que potser en la Secundaria només
s'han incorporat en materials de crédits variables (egohistoria, historia de les mentalitats,
geografia de genere, historia no androcentrica).

Perqué puguin emergir els altres protagonistes hem situat al centre del nostre discurs
historic els espais familiars- domestics, tot valorant-los com a unitats d'analisi basica en la
vida de les persones. Volem reconéixer el paper central de I'ambit familiar com a escenari
1 motor que fa possible el desenvolupament de totes les activitats hurnanes. Es posa de
relleu la transcendéncia de la vida domeéstica que assegura la confinuitat de I'especie. Com
hauriem arribat a l'actualitat només amb aquesta Historia farcida de guerres i violencies
que omple els llibres de text?

No es tracta d' afegir un apartat de vida quotidiana. El que és realment important és la
quotidianitat que és on podem veure al subjecte front a l'estructura; la qualitat front a la
quantitat; i el que realment es viu front a allo institucionalitzat. Es el lloc de les alternatives,
no és trivial, siné essencial.

Hem prioritzat el métode biografic, 1 sempre que ha estat possible les fonts orals. Es tracta
d'intentar escoltar una versié més polifdnica de la Historia, tot atenent a 1'experiéncia de
persones andnimes que a partir de les opcions de vida que prenen van configurant el teixit
social.
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Considerem tambe fonts fonamentals la literatura i la fotografia que proporcionen
informacié sobre aspectes de la realitat social i privada cue envolta les persones que hi
manquen en altres fonts (actuacions i escenaris quotidians). Naturalment no podem
confondre el document literari o fotografic amb la realitat. Es una lectura que selecciona
uns aspectes 1 deixa d'altres de banda, igual que fan les altres fonts més tradicionals, que
es tendeixen a considerar "més objectives”.

Es important destacar, doncs, el paper de la literatura, juntament amb el cine, la radio i la
publicitat com a agents de canvi histdric al llarg del segle XX. Totes aquestes fonts generen
pautes de lectura de la realitat, alhora que proporcionen medels a imitar per la poblacid i
gsomnis als quals aspivar. Per tant, ajuden a la creacid del univers mental, dels
comportaments i practiques socials de les persones.

COM CONSTRUEIX EL CONEIXEMENT L'ALUNMNAT?

L'aprenentatge és un procés perscnal que suposa la reelaboracié de les idees prévies.
Especialment a la nostra area es fa imprescindible partir de les idees que ja té l'alumnat
sobre els mecanismes de funcionament de les societats. Per aixd donem tanta importancia
a l'autoavaluacid, com ja explicarem.

Aquestes idees prévies estan, per una part, fortament marcades pels valors dominanis (la
meva mare no treballa”); pero, alhora, shan format a partir de la seva experiéncia de vida i
poden proporcionar elements valids per desvetliar el reduccionisine dicotdmic de l'analisi
academica ( si fan una llista de les seves necessitats i de com sén cobertes, de seguida es
veuen les limitacions habitzals del concepte treball).

En el libre proporcionem materials que facilitin la creacid de conflictes cognitius i que
permetin l'alwnnat problematitzar i enriquir les seves idees sobre el funcionament de les
societats. Aquest procés de reestructuracié cognitiva ; actitudinal no és només individual
siné alhora collectiva, ja que la dinamica a 1 aula potencia la interacciéd professorat/alumnat
il'aprenentatge entre iguals.

(1) MORENO, Montserrat. (De) (1992) Del silencio a la palabra. Coeducacion y
© reforma edlucativa. Madrid, Ministerio de Asuntos Sociales. Instituto de la Mujer. (
Serie Estudios mim. 32)

(2) JULIANO, Dolores. (1992) EI juego de las astucias. Muweres y construccién de modelos
socialés alfernativos. Madrid. Horas y Horas.

CABA, A; CASANOVA, M,; EDQ, P.; HIDALGO, E.: Guia diddctica Ciencies Socials
4t ESO del llibre “EL SEGLE XX EN PRIMERA PERSONA", Barcelona, Octaedro,
2001 (extracte).
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o | ienci ‘jals i els espais
Francese Xavier | L€S ciéncies socials 1 ¢
eistinde: d'ensenyament i aprenentatge

El present arlicle retlexiona sviie fa conbihiccid yut t’n:;ntfscl'ilq l“(':‘im'--
veseencta de tes cléneies souiils gn eis eonledtos L Toineals d ENSEY
ment-aprenciitalye it npiica e tinanisne gQue caperiatila Favts ‘:fn
Lt docéncia fonaal. D aiis hatddl, 65 propusd K isasese diarhicuidl ui THE
feg THid entre espals fonuuls t o mrmfn;f, bl ntadi b cun uu p'di.'lclf
trasliadar a Pensenyament yeglat cls 0loms avengos cxpoeninenials
en didactica, difusio i divulgacio fora de les aules.

Moments de canvi

En els darrers decennis la societat estd canviant a un
ritme trepidant; ta revolucio tecnologica i postindustrial
mena grans transformacions en els paisos desenvolupats. Al
ceu torn, la relacié entre les distintes zones del planeta esdevé
global, complexa i encara més desigual. La revolucid .en ell‘s
mitjans de comunicacié, caracteritzada per la democratltzago
de I'accés a la informacid, és, a més a més, un dels trets dis-
tintius del moment. L'evolucio més lenta del pensament insti-
tucional, respecte a la realitat tecnologica, provoca
desfasaments, crisi identitaria i dels valors de civilitzacié. El
canvi vertiginos ha colpejat, sens dubte, I'imaginari de les
nostres societats. Estem vivint una de les revolucions més im-
pressionants de la humanitat. .

Sembla obvi que, per situar-se millor en aguest mon can-
viant, el coneixement de les ciéncies socials, i singularment de
la geografia i la historia, esdevenen importants. Les ciéncies s0-
cials no tenen capacitat de prediccio sobre el futur, tanmateix

l MONOGRAFIC
| Les ciéncies socials fora de l'aula
| DIDACTICA DE LES CIENCIES SOCIALS/GENERAL

si que son Utils per entendre els precedents det moment actual,
I en conseqiéncia ajuden a situar-se en el present amb raons i
arguments, i en aquests sentit si que sén Gtils per encarar el fu-
tur. Que la societat té percepcié sobre aquesta evidéncia sem-
bla clar, la demanda de geografia, historia, antropologia, etc.,
€s una realitat, avui la gent consumeix de manera massiva els
productes més diversos ubicats en aquests camp.

D'altra banda, la societat postindustrial mena a un atur
estructural, perd també a un oci estructural que s'omple 3
partir de ies més diverses ofertes i demandes del mon de la co-
municacio, 13 mediacié o el turisme. Una part significativa i
molt important de persones inverteixen el seu temps d'oci en
gaudi i cultura, i €s obvi que la historia i la geografia tenen un
paper important per sadollar les demandes de culturitzacio, a
banda de vertebrar bona part de la mediacié i comunicacio
que s'exercita a través del turisme.

Tindriem, en consegiiéncia i en el context dels paisos des-
envolupats, un panorama general tipificat per una societat in-
teressada en la cultura i amb temps i possibilitat per
accedir-hi, i dins d'aquesta cultura, logicament, la geografia,
ta histdria, la historia del art, 'antropologia i fins i tot I'econo-
mia hi tenen un marcat protagonisme. Hi ha també una situa-
ci¢ en la qual les demandes de mercat han estimulat sistemes i
técniques de mediacid i didactica d'aquestes disciplines, per
fer-se més comprensibles i assequibles a amplis horitzons de
publics destinataris. En aquest sentit, podriem afirmar que el
lactor didactic dels més diversos productes i gogdets histori-
cogeografics, a I'abast | en els més diversos suports i formats

g | Guix Num, 283. P. 9-15. Marg 2002
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Les _ciéncies socials fora de PPaula
DIDACTICA DE LES CIENCIES SOCIALS/GENERAL

Les demandes de mercat han es-
timulat sistemes i técnigues de
mediacio I didactica d'aquestes
disciplines, per fer-se més com-
prensibles i assequibles a amplis
horitzons de pliblics destinataris

(revistes, libres il-lustrats, jocs,
novelles, guies, documentals, exposi-
cions, multimédia, museus, viatges,
ete) ha crescut notablement per fer-
los accessibles, precisament, a amplis
sectors de la societat. No cal ni dir

que aqguestes dindmigues impliguen
també espais d'ensenyament-aprenentatge, en la mesura
que transposen, medien i transmeten coneixements i sabers
generats per les ciéhcies i disciplines referents. Tanmateix,
aquesta efervescéncia didactica no acaba de desenvolupar-se
amb les mateixes caracteristiques dins dels sistemes reglats
d'ensenyament-aprenentatge.

La complexa situacié a 'ensenyament reglat

Contrariament d una tendéncia general, caracteritzada
per un augment de les ofertes i demandes en el camp de les
ciéncies socials, I'ensenyament a I'entorn d'aquestes discipli-
nes pateix un cert estancament. D'una banda, els poders po-
litics continuen vivint el miratge que les ciéncies socials, més
que un conjunt de sabers i métodes cientifics Gtils en la seva
dimensio cientifica, son un instrument d'ideologitzacié per
imbuir uns valors determinats ai servei d'un ideari politic.
Aquesta opcié esterilitza i coarta el potencial cientific i
mena, endemes, a un fracas didactic permanent. La presenta-
cié de les ciéncies socials com a realitats tancades, que sim-

10 | Guix Nim. 283, Marg 2002

plement s’han d'aprendre, fan que la memoria esdevingui
I'Gnica técnica, i la técnica reina, per aproximar-se a les dis-
ciplines. Hom podra argumentar que aixd ha canviat molt i
que no estemn al mateix nivell que al segle xix, i és cert, pero
també és cert que la percepcio general, i les caracteristiques
d'imparticio, de les ciéncies socials a I'ensenyament conti-
nuen basant-se en el paradigma magistocentric. En aguest
sentif, €5 una evidéncia empirica que no existeixen, ni ningd
no ho demana, laboratoris de cigncies socials. Per dir-ho
d'una altra manera, no hi ha consciéncia que s'hagi d'impul-
sar un aprenentatge cientific conseqtient, i basat en el meé-
tode, de les ciéncies socials.

D'altra banda, les diferents operacions de reforma edu-
cativa han desdibuixat la importancia de les ciéncies socials i
singularment a primaria. Un aspecte fracassat de la reforma
rau, precisament, en el fet de no haver sabut atorgar a les
ciéncies socials el protagonisme que mereixien en un context
de societat en canvi. Al capdavall, i amb totes les matisacions
gue es vulgui, el procés de reforma ha minimitzat les socials,
i sobretot a priméria. El desdibuixament disciplinari ha des-
moronat, principalment, el paper de Ia histéria. La majoria
dels docents, i sobretot els que exerceixen en els cursos mes
baixos, pensen que la historia no interessa i que és del tot in-

Ningtt no ho demana, laboratoris de ciéncies socials.
Per dir-ho d'una altra manera, no hi ha consciéncia que
s'hagi d'impulsar un aprenentatge cientific conse-
qiient, i basat en el métode, de les ciéncies socials
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accessible a les capacitats intel-lectuals dels infants. Tin-
driem, doncs, una tendéncia marcada per Fanquitosament
disciplinari i didactic; la recessio oberta de les socials, i so-
bretot de la historia, a priméria, i un manteniment molt pre-
cari a secundaria. Aquesta recessio és tipificada, també, per
fa proliferacio de succedanis disciplinaris que emplenen el
buit existent. Aixi, i sovint, els denominats «eixos transver-
salsstendeixen a assimilar-se, erréniamenl, amb les ciencies
socials, quant, per definicid, haurien de plantejar-se des de
les més diverses arees.

Noves funcions de {'ensenyament

El declivi de les socials a F'ensenyament tambe s'explica
pe! gran canvi i per la gran transformacio que s'opera en els
sistemes d'ensenyament-aprenentatge institucionals. Els can-
vis estructurals han comportat una certa crisi quant a civilit-
yaci6 | valors. Aquests canvis van molt rapids i la societat no
els pot pair. L'evolucié del pensament institucional és més
lenta que l'accelerada tecnologica, i els desfasaments provo-
guen trencamenls ideologics i d'imaginari imporlants. Abans,
institucions com la familia tenien, per exemple, un paper fo-
namental en la transmissio dels valors dominants. Ara, L fami-
lia és una institucié, en crisi i transformacio, que no incideix
amb [a mateixa efectivitat quant a educacio en valors. No cal
ni dir que les més diverses institucions civiques, o confessio-
nats com ara |'Església catolica, han perdut capacitat ideolo-
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gitzadora davant la de-
mocratitzacio de l'accés
a la informacid i la cul-
tura; i per tant també
tenen menys incidéncia
quant a formacio en va-
lors. Tot plegat i davant
de fallides diverses, la
socielal exigeix cada
cop més que 'ensenya-
ment-aprenentatge ins-
titucional tingui més
bel-ligerancia en el camp
dels valors; per conjurar
el deficit creixent i per
intentar respondre els
reptes d'una societat en
canvi trepidant.

Durant decennis, l'ensenyament primari i secundari s'ha-
via centrat, prioritariament, en la transmissié de coneixement, i
sovint en la transposicio i explicacio de les técniques i dels sa-
bers generats per ciéncies i disciplines. En aguest sentit, I'en-
senyament era fonamentalment instructiu, i alld estrictament
cducaliu, o de formacid en valors, passava a segon terme, en el
benentés que la familia i aitres institucions ja s'encarregarien
d'aquests aspectes. Contrariament, els sistemes d'ensenyament
actuals prenen una dimensié plenament educativa, fusionant
aspectes de formacio en valors i aprenentatge de sabers, El fet

Visita a un conjunt arqueoldgic

B
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gue les assignatures disciplinaries hagin Sovinl, les preocupacions de  a les aules. Sovint, les preocupacions de

deixat pas a arees que conjunten contin-  molts mestres i de moltes mes-  molts mestres i de moltes mestres no se
guts disciplinaris i continguts de valors ¢s, ires no se centren on Passoli- centren en lassoliment de continguts dis-
en aquest sentit, un fet ben significatiu. ment de sonlinguts disciplinaris,  ciplinaris, siné que prioritzen la formacio

En qualsevol cas, aquesta reorientacio sing que prioritzen la formacid humana i ciutadana. En qualsevol cas,

de l'ensenyament ha fet minvar, sens humana i cintndana

dubte, alguns aspectes de formacio disci-
plinaria a les aules. Tanmateix, no podria ser d'altra manera si
tenim en compte la complexa situacié social que es reflecteix

Observar, mesurar, vivenciar.
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aquesta és també una situacio complexa, ja
que I'erosio de la dimensio disciplinaria i
cientifica a 'ensenyament pot malmetre I'aproximacio a
I'Gnica cultura unitaria i universal, per definicio, que és la
ciéncia, el valor suprem. Al capdavall, el temps de I'escola és el
que hi ha, i ara, a diferéncia d'abans, s'han de fer molites coses
per respondre als reptes de present i futur, i dbviament el
temps dedicat a les ciéncies i a les disciplines s'ha de compartir
i diversificar,

Tot plegat, i pel que fa a les ciencies socials, aixo vol dir
que 'ensenyament disciplinari, tradicionaiment mal enfocat,
se n'ha ressentit encara més. D'alguna manera, se sospita que
hi ha una situacio d'estancament, d'afebliment, de manca
d'orientacio i de perspectives reals en el referent a I'area, Els
alumnes i les alumnes aprenen menys continguts que abans, |
no esta clar que ara s'assoleixi una formacié metodologica
més elevada. D'altra banda, el nou professorat de primaria, i
també el de secundaria, arriba als centres amb una foermacio
massa justa pel que fa a formacio cientifica de geografia i his-
toria. A la practica aix0 es tradueix en menys capacitat didac-
tica davant les necessitats i peculiaritats de I'alumnat, i aixo
també incideix en la situacio d'estancament de les ciéncies
sacials a 'escola.
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Noves dinémiqhes d’ensenyament-aprenentatge

Aquesta situacié d'estancament de les citneies socials
contrasta amb una gran efervescéncia del consum de contin-
guts i coneixements fora de les aules i en els més diversos am-
bits de relacid social. Com hem assenyalat anteriorment, Ia
democratitzacio de Faccés a la cultura, la societat del coneixe-
ment, l'oci estructural, el turisme cuitural, etc. han estimulat
poderosament el consum de geografia, historia, historia de
I'art, antropologia, etc. Tanmateix, el consum de masses ha
exigit la génesi de productes compren-
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pero, aquesta casuistica no ens hauria d'estranyar, ja que to-
tes les persones aprenem seguint esquemes i passos similars, i
corrents de la psicologia cognitiva, com ara el constructi-
visme, ho han assenyalat amb escreix. El dinamisme exterior
al sistema institucional d’ensenyament-aprenentatge, que

“contrasta amb la minoracio de les ciéncies socials i el raqui-

tisme dels seus recursos didéctics a les aules, provoca alhora
nous fendmens. Aixi, per exemple, els alumnes i les alumnes
troben informacié més motivadora i didactica sobre les so-
cials fora de l'aula que no pas a l'aula, i de manera quasi

automatica aix0 es tradueix en el fet

sibles, aptes per ésser entesos i gaudits Els alumnes i Ies-e_llumnes_trqbt‘an _in- que i’est}:diant pot arribar a assolir
per nombroses quantitats de destinata- formaci6é més motivadora i didactica més coneixements de la matéria en un
ris. Lexigéncia del mercat, de comptar  sobre les socials fora de_l'au!a queng  context extern al siste.ma educatiu.
amb productes comprensibles, ha esti-  pas a !'a%:la; es pot arrlbar_a_ assolir Naturalrpent, guan e.l noi o fa noia uti-
mulat poderosament les més diverses meés coneixements de la matéria en un titzen Internet, o miren un reportatge

tecnologies i propostes didactiques per  context extern al sistema educatiu

a les més diverses persones i en els mes
diversos contextos: en els referents audiovisuals, en els jocs in-
formatics, a Internet, en els liibres de divulgacio, en els pro-
grames turistics, en el fiving history i també, naturalment, en
els monuments musealitzats, en els museus, en els centres
d'interpretacio, etc. Avui podem trobar productes d'a!tissirr.wa
qualitat didactica en els més diversos ambits i adregats a pu-
blics d'ampli espectre.

Uinteressant del tema és que bona part dels recursos di-
dactics, iconografics, lidics ete. adrecats al gran public,
també acostumen a ésser Utils per als escolars. Ben pensat,

de televisid, o es diverteixen amb un
joc informitic o de taula, o en una
gimcana a Pesplai, o fent turisme, o visitant o fent un taller
en un museu, o visitant un monument, o contemplant un
audiovisual o multimedia, etc. estan aprenent geografia, his-
toria, historia de I'art, antropologia, etc., i sovint aquests pro-
ductes poden tenir una quafitat didactica superior a I'oferta
que, sobre la mateixa tematica, es fa 3 l'escola.

Tot plegat tindriem, doncs, una situacio en la qual, i molt
particularment en el camp de les ciéncies socials, 'alumne
apren moltissims conceptes i fins i tot métodes fora de les au-
tes | en distints espais d'aprenentatge.
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Recreacio de la vida iegionaria romana

Una nova i singular situacié

La nova dialéctica d'espais d'ensenyament-aprenentatge
de les ciéncies socials mena a una situacié complexa, interes-
sant i contradictoria alhora. D'una banda, hi ha institucions
com ara museus, monuments muscitzats, centres d'interpreta-
cio etc, que, per tal de democratitzar I'aceés del pablic i per
fer comprensibles els seus espais o continguts, mantenen una
oferta didactica molt bona. Visites guiades, multimédia, publi-
cacions, cspais virtuais, tallers, cursets, practiques, ctc. formen
part de I'oferta que s'adrega al gran public i molt especialment
als centres educatius. La resposta per part de I'escola a aquests
estimuls ¢és prou positiva. Els mestres i professors tenen fen-
déncia, cada cop més, a delegar en aquests serveis els aspectes
cientifics o disciplinaris de 1a visita. Aixd comporta, en alguns
casos, una certa rendncia per part dels ensenyants, perd també
té contrapartides si I'oferta és bona, de qualitat i depassa les
possibilitats que oferiria el docent, que, en alguns casos, te
una formacio deficitaria quant a ciéncies i disciplines refe-
rents. Per dir-ho d'una altra manera, si I'oferta és de qualitat,
tothom en surt beneficiat, encara gue el professorat no con-
troli estrictament el caricter de fa visita o de Foferta,

Aixd mena a una situacioé o a un model cada cop més
semblant al nord-america, en el qual els alumnes i les alum-
nes fan el que poden a les aules, perd alld on aprenen historia,
geografia, etc. de debo és en cls tallers dels museus, en els
monuments muscalitzats o cn els centres d'interpretacio
dels més diversos espais patrimonials.

La dialéctica també mena a una nova dinamica pel que fa

14 | Guix Num, 283, Marg 2002
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a desenvolupament de la professio. Aquests espais d"ense‘nya—
ment-aprenentatge periféries a I'ensenyament instltum-onal
generen ocupacio, i tot plegat ens encamina cap a una situa-
ci6 en la qual la mestra o el mestre tindra expectatives d'ocu-
paci¢ i funcions en aquests nous espais d'aprene.:ntat.ge. A
fentorn de I'ensenyament sorgeixen noves professions i em-
preses, i aix0d €s una problematica que els professionals del
sector han d'analitzar, valorar i integrar. o ‘

Aquesta situacio global que hem presenlat, | mes en[l.a
del judici de valors de si és més o menys positiva, ¢s una reali-
tat que hem d'acceptar per mirar d'optimitzar.

HEM PARLAT DE:
Didactica de les ciéncies socials.
Diversos ambits d’ensenyament-aprenentatge.

Francesc Xavier Hernandez Cardona
Universital de Barcelona

esxhetthtendbulies

“ H / Pg. St. Gervasi, 6, 66 2a
Q & 08022 Barcelona
m Telefax: 932 125 256 -

m e-mail: s.martinez2@cgac.es

Angles

als paisos de parla anglesa

Cursos d'immersio lingiistica
a I'estiu o durant tot I'any

Per a joves (d'11 a 18 anys).

Per a adults (a partir de 18 anys).
A mida (segons l'objectiu desitjat).
Programes variats i molt atractius.

Allotjaments amb families locals, realment afectuo-
ses i acollidores, 0 en residéncies.

Sunrise és una organitzacié molt familiar, en la qual
Ii donarem una bona atencié personalitzada i per-
manent. Comptern amb 25 anys d'experiéncia | una
valuntat decidida, per tal de garantir que el seu curs
li resulti profitds | agradable,

Abans de decidir-se a programar el seu curs d'an-
glés a l'estranger, posi's en contacte amb nosaltres.

Diractora: M? Pitar Salelles Rocher
Agent Com Col.legiada num. 47.581
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3. LA INTERACCION EN EL AULA COMO BASE DEL PROCESO DIDAC-
TICO

Edwards y Mercer (1988) afirman que el desarrollo de las actividades esco-
lares pueden ser consideradas como un proceso por el que el profesor y los
alumnos van desarrollando y creando representaciones mentales compartidas.
La educacién se considera una construccién entre profesores y alumnos de com-
prensiones comunes, de experiencias y procedimientos comunes y de un voca-
bulario conceprual también comiin, por lo que el discurso en el aula se orienta
a lograr un consenso de comprensién guiado por el profesor. Es importante
notar que sc ha operado un desplazamiento de la fuente principal de.compren-
sién: antes, por influencia de las teorias de Piaget, la fuente principal era la
-experiencia del alumno y la prictica; ahora se considera consecuencia directa
de la comunicacién mediante el discurso. Este cambio ha tenido como resulta-
do una variacion del papel del profesor y del alumno.

Desde un punto de vista constructivista, el mensaje y el significado no es
algo preexistente, sino que se construye conjuntamente por los interlocutores
en el acto mismo de la comunicacidn. Los interlocutores cooperan en la cons-
truccién del significado. Por tanto, no puede decirse que el significado es “trans-
mitido™ sino que es reelaborado; no puede adjudicarse al emisor o al receptor
sino que pertenece conjuntamente a ambos, surge en el proceso de interaccion.:
Se dice que el significado se “negocia” para destacar el papel que cumplen to-
dos los interlocutores en su creacién.

Sin embargo, en la interaccién escolar, los alumnos y profesores mantienen
una relacién asimétrica porque su responsabilidad es diversa a la hora de dirigir
el discurso. El objetivo de la interaccién escolar es construir unos conocimien-
tos y significados sobre una materia especifica, como son las Ciencias Sociales,
que el profesor ya conoce. El objetivo de 1a comunicacién es que el alumno
vaya compartiendo estos significados, acercindose progresiva y dialécticamen-
te al discurso propio de las Ciencias Sociales y que use este discurso de una
forma cada vez mis libre y auténoma.
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3.1. El discurso en la ensefianza de las Ciencias Sociales .

Cada disciplina se caracteriza por un modo particular de discurso, por una
manera de plantear los problemas, de ver la realidad, de relacionar, valorar Y
resolver problemas. Aprender Ciencias Sociales es aprender a emplear modos
de discurso apropiados a la expresi6n oral, escrita y grafica de estas ciencias y
ello implica activar determinadas habilidades de tipo cognitivo-lingiifsticas. Es-
tas capacidades se clasifican bisicamente en habilidades informativas, compren-
sivas y argumentativas (Van Dijk, 1989).

a) El aprendizaje de las Ciencias Sociales comporta desarrollar la capacidad de
procesar informaci6n a medida que el alumno va reconstruyendo el conoci-
miento creado por la sociedad a lo largo del tiempo. La condicién ineludible
de este discurso informativo es que el conocimiento implicado sea significa-
tivo para el alumno, de manera que el conocimiento nuevo se integre en las
estructuras mentales de quien aprende y adquiera significado.

El discurso informativo en Ciencias Sociales utiliza basicamente la descrip-
cién y la narracién y se aplica a anunciar, definir, ordenar, clarificar o com-
parar las caracteristicas, cualidades, acciones, procesos o situaciones de
personas, grupos sociales, fugares y hechos. En esta forma de discurso, los
conectores que traban la informacién son generalmente conjunciones, con
un claro dominio de la “y”, dando como resultado estructuras de pensa-
miento coordinadas en las que las informaciones se suceden sin establecer
jerarquias entre ellas. .

El discurso descriptivo es muy utilizado en geograffa porque implica un marco
espacial, mientras que el discurso narrativo domina en Historia por su refe-
rente temporal. La Didéctica no duda de la necesidad ni de la oportunidad
de describir y narrar para adquirir informacién, pero desde una visién criti-
ca de las Ciencias sociales acusa el uso abusivo y casi exclusivo que se hace
en la escuéla de estas. formas de discurso, porque se trata de un conocimien-
to acabado y cerrado que sélo admite la memorizacién, aunque ésta se haga
con sentido.Veamos un ejemplo de descripcién y un ejemplo de narracién
sacados de textos escolares. :

La industria (ejemplo de texto descriptive) ‘ ;
La industria transforma las materias primas en productos manufacturados y la fibrica es
el lugar donde se realiza este proceso. _

Las industrias se clasifican segiin el uso y el destino que se da a los productos que
fabrican: las industrias de base transforman las. materias primas en productos semiela-
borados y las industrias de uso y consumo transforman las materias primas en produc-

tos acabados.
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La Reconquista {Ejemplo de texto narrativo)

En el afio 1212, tuvo lugar la batalla de las Navas de Tolosa, que fue decisiva para el
futuro de la peninsula, Cristianos y musulmanes se habfan preparado largamente. El rey
Alfonso VIII de Castilla se alié con el de Aragén y el de Navarra. También legarfan, en-
ayuda de los cristianos, caballeros pmcedentes de otros reinos de Europa. Por otro
Iado, los reyes musulmanes recibieron i importantes refuerzos del norte de Africa.

La victoria de las. tropas cristianas acabé con el predominio musulmén y dio paso a la
fase final de 1a Reconquista. Este periodo se caracterizé por el poder de los ejércitos
cristianos frente a la debilidad de los pequefios reinos musulmanes y esta superioridad
permiti6 luego un répido avance hacia el sur...

b) Las Ciencias Sociales no sélo se interesan por saber qué son las cosas y cémo

son, sino que construyen un discurso orientado a la comprensién de las
personas, los grupos humanos, los hechos y los fenémenos. La comprensién
del mundo implica la capacidad de establecer diversas relaciones entre con-
ceptos para analizar las causas y las consecuencias o efectos de determinados
hechos y problemas y justificar estas afirmaciones..
El discurso orientado a la comprensién utiliza basicamente formas explicati-
vas y se aplica a procurar razones y justificaciones que une con expresiones
como “porque”, “por tanto”, “asi pues”, “en consecuencia”, etc. La Didéc-
tica de las Ciencias Sociales valora este tipo de texto; pero, desde una pers-
pectiva critica, cabe recordar que se trata de un discurso que se limita a
comprender la realidad sin intentar modificarla, aunque suponga la partici-
pacién del alumno. Veamos un ejemplo.

La deforestacién {(Texto explicativo).

La deforestacidn o tala de drboles indiscriminada elimina la vegetacién y comporta una
desproteccién del suelo.

Efectivamente, las raices de los drboles y las plantas reticnen el suelo, y las ramas lo
protegen de los rayos solares. También el agua de la lluvia, al chocar con las ramas y las
hojas, cae de manera suave sobre la tierra, y se filtra lentamente en el suelo.

En consecuencia, si se suprime la vegetacién, la tierra queda al descubierto, las gotas de
agua llegan directamente a la capa superior del suelo y, como no se puede infiltrar
totalmente en la tierra, escurre por la superficie formando riachuelos. Entonces cuando
el agua corre con violencia arrastra tierras y rocas, erosiona los suelos y deja la roca viva
a la vista,

Con todo esto, la desforestacién provoca una disminucién de la humedad y de las reser-
vas de agua subterrdneas. Esta pérdida de reserva de agua perjudica el crecimiento de las
plantas.

La gran demanda de papel, madera y de otros productos forestales, y el deseo de obte-
ner beneficios ripidos, ha propiciado que se talen hasta los drboles mis pequefios, con
lo cual se impide, muy a menudo, el desarrollo global del bosque.
Una destruccién continuada del bosque puede provocar una disminucién de las Huvias,
¥a que no hay un grado elevado de humedad y, 2 largo plazo, puede acabar ocasionando
un cambio de clima y la desertizacién irreversible del paisaje.
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¢) LaDidéctica de las Ciencias Sociales, desde una perspectiva critica, se carac-
teriza por aplicar la informacién y la comprensién a la valoracién dialéctica
: de las situaciones, de los fenémenos y de los hechos para descubrir su inten- -
‘ cionalidad, y para llegar a formular politicas y acciones alternativas.
El discurso que refleja y que sostiene esta concepcién de las Ciencias Socia-
les es la argumentacién, que consiste en la confrontacién de las interpreta-
ciones de la realidad. Esta confrontacién supone, primero, establecer las
propias preferencias y ello implica un posicionamiento que entra claramen-
te en el campo de los valores. También exige un proceso dialéctico basado
en la contrastacién de argumentos que parte de reconocer la posibilidad de
llegar a convencer o de ser convencido. El consenso o convencimiento fruto
de la argumentaci6n no se entiende como un resultado, sino como un proce-
so' que se basa en preferencias que pueden cambiar cuando varien las razo-
nes que lo sostienen, cuando cambien las circunstancias o cuando se afiadan
otras evidencias o experiencias.
El discurso argumentativo implica la capacidad de dudar, rebatir, persuadir
o convencer y se expresa en formas en las que abundan verbos como: “opi-
nar”, “creer”, “pensar” y se reconocen por conectores del tipo: “si, pero”,
“aunque”, “no obstante”, “a pesar de”, “sin embargo”, etc. La argumenta-
cién se basa en la implicacién total del alumno en el debate.

|
i

La natalidad en los paises subdesarrollados

El mantenimiento de una fuerte natalidad en los paises pobres se atribuye generalmente
a la imprevisi6n, al fatalismo, a la primacia de instintos sexuales o al desinterés por la
promocién social. Sin embargo, nosotros consideramos que el elevado nivel de natali-
dad en los pafses subdesarrollados se debe en gran parte a factores econémicos.

Piensa que los nifios, en estos paises, trabajan desde una edad precoz en el campo y su
ayuda es esencial cuando se necesitan muchos brazos para levantar la cosecha en el
momento oportuno. Los nifios tamibién encuentran trabajos eventuales con mis facili-
dad que un adulto al que hay que pagar salarios mis altos. En las ciudades, los nifios
ejercen de vendedores de chucherfas, de limpiabotas, piden limosna, y no corren riesgos
legales en sus actividades de rapifia.

Por consiguiente, creemos que los nifios no constituyen una carga para la familia, es
mis, su aportacién representa una ayuda y, en muchos casos, el iinico ingreso familiar.

3.2. La transferencia de responsabilidades en el sistema did4ctico

Habermas (1990) considera que la ética de la comunicacién estd basada en
su cualidad de estar libre de dominacién y construida mediante un didlogo en-
tre iguales y en condiciones de simetria y reciprocidad. Sin embargo, en el caso
del acto didactico, los roles del profesor y del alumno en el contexto comunica-
tivo del aula no puede regirse por estos principios porque mantienen una rela-
cién asimétrica, dado que también es diferente su responsabilidad en la
conduccién del discurso. El objetivo de la comunicacién escolar es 1a creacion
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de unos significados o conocimientos que corresponden ~previa transposicién

didictica~- al 4rea de Ciencias Sociales. El profesor conoce, en principio, estos
significados e intenta que el alumno los comparta. Para conseguirlo, es necesa-

rio que el alumno participe en situaciones de comunicacién para construir unos

significados cada vez mis préximos a los conceptos propios de la ciencia.

Esta falta de ética en la relaci6n entre ensefiante y alumnos que se concreta
en el hecho de que el profesor actiia abiertamente sobre los alumnos para mo-
dificarlos, se explica por un proyecto social exterior que consiste en crear una
- institucién para la formacién de los miembros jovenes de la sociedad y que se
impone, tanto a profesores como alumnos, y que justifica la accién did4ctica.
En cualquier caso, el objetivo final del aprendizaje de las Ciencias Sociales es
que el alumno se apropie de los saberes y que los pueda utilizar en situaciones
en que el profesor ya no estard presente para ayudarle, de manera que'se dé un
traspaso progresivo del control y de la responsabilidad del proceso de aprendi-
zaje del profesorado al alumnado. De aquf la distincién que hace Brousseau
(1988) entre un funcionamiento didctico y un funcionamiento a-didéctico del
alumno en la clase. La ética del acto didéctico reside, precisamente, en conver-
tir las situaciones de ensefianza o actos didicticos en situaciones de aprendizaje
o actos a-didicticos. :

Para ello es indispensable que el ensefiante prepare al alumno para un fun-
cionamiento auténomio (a-didactico), integrandolo en las fases didicticas. El
alumno no puede aprender si no es produciendo, haciendo funcionar y evolu-
cicnar sus conocimientos en condiciones parecidas a las que encontrari en el
futuro. Para ello ¢l ensefiante no puede dar la solucién de los problemas, debe
proceder de- manera que el alumno acepte la responsabilidad de intentar resol-
ver problemas de los que ignora la respuesta. Se entiende por “devolucién” el
acto por el cual el ensefiante hace que el alumno acepte la responsabilidad de
una situacién de aprendizaje y asuma también las consecuencias de esta transfe-
rencia. Este acto encierra una paradoja: el maestro quiere que ¢l alumno en-
cuentre la respuesta por si mismo, pero, al mismo tiempo, quiere que el alumno
dé la respuesta acertada o la justificacién adecuada. He aqui el reto al que se
enfrenta la profesora o el profesor, que consiste en comunicar el saber sin des-
velarlo. '

Estas reflexiones sobre la ética de la comunicacién entre profesor y alumno
han tenido su concrecion mis lograda en-el campo de la evaluacién con el tema
de la autorregulacién del aprendizaje. También se han reflejado abiertamente
en las reflexiones sobre la negociacion y la gestién social del aula. Ambas consi-
deraciones se desarrollan ampliamente en este libro.
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DOCUMENT 7

Ensenyar

i aprendre historia

es finalitats educatives que
L atorguem a la histdria en el

curriculum escolar condicionen
la tria de continguts i la metodologia.
Des del nostre punt de vista, actual-
ment, la historia que s’ensenya en
escolaritat obligatdria ha de servir
per aprofundir i consolidar la demo-
cracia i fer comprensibles els proble-
mes socials més rellevants del pre-
sent, Per assolir aquestes fnalitats
educatives, cal que dissenyem una
bona didactica de la histdria. Cen-
trant-nos en quin métode? Partint de
guina seleccid de continguts? La di-
dactica de la historia- estd integrada
per miltiples variables que. fan refe-
réncia a la ciéncia mateixa com el pa-
radigma histdric, el model pedagdgic
o la identificacié amb un corrent de
la psicologia de 'educacié, a més
d'elements vinculats al context socio-
ldgic i cultural. Aquestes variables
ajuden a conformar dos elements es-
sencials dels diferents métodes i

estratégies. d'ensenyament-aprenen- -

tatge: la ldgica disciplindria de la
histéria | la légica psicopedagdgica
dels alumnes, que interaccionen dins
laufa gracies a la intervencié del pro-
fessor,

Els canvis de legistacié educativa
propicien debats professionals sobre
aquestes variables i faciliten la refle-
Xid de la societat sobre les finalitats

educatives de la histdria. Paplicacié -

de la LOGSE va provocar una reflexié
d’aquest tipus, perd ben aviat la pas-
sib i les emocions-van enrarir el clima

de la discussif. Per qué? La resposta

GEMMA TRIBO

&s simple: és dificil destriar dins de
l'epistemologia de la histdria els ele-
ments cientifics dels ideologics i, aixi,
un debat que en principi semblava
plantejar-se dins l'académia salt3, de
sobte, als mitjans de comunicacid.
Acaba de passar el mateix amb ['in-
forme que la Real Academia de la
Historia va presentar el juny de l'any
passat, perd ara la causa és evident:
els académics han presentat un de-
bat aparentment «cientifics amb ar-
guments burdament ideoldgics.

Finalitats educatives i usos p(-
blics de la historia

Plantejo aquestes qilestions prévies,
vinculades als usos piblics de la his-
toria, perqué és impossible separar la
reflexié sobre quina historia hem

d'ensenyar dels métodes d'ensenya-

ment i, sobretot, —i aqui rau la clau
del problema- sense posar-nos d'a-

" cord sobre les finalitats educatives de

la histdria en I'ensenyament obligato-
r. Per qué ensenyar histdria avui?
Quines finalitats atorguem a l'ensen-
yament de la histdria? Aquests inter-
rogants de vegades no es plantegen
obertament i, en conseqiiéncia, no es
responen, | d'altres es responen forca
hipdcritament, atorgant unes finali-
tats educatives en contradiccld amb
els models disciplinaris i metodold-
gics escollits.

Uinforme de {a Real Academia de la
Historia gairebé no explicita les finali-

tats educatives de la historia segons
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la institucié, que son obertament
contraries a les de la LOGSE, cosa
que explica que el debat s'hagi con-
vertit rdpidament en pablic. Aixi,
ocultacic de les finalitats politiques
que els académics atribueixen a la
histdria escolar, i la suposicid de les
intencions politiques dels altres, han
desencadenat un debat complex i
ctarament politic.

Actualment, els paisos de la Unid
Europea hem de repensar tes finali-
tats de la histdria dins els sabers es-
colars, perqué, independentment de
les diferents visions del mdén que
prioritzen determinats valors educa-
tius, compartim un procés de creacié
d'una nova identitat social que hem
d’integrar en la formacié dels futurs
ciutadans i que, en els curriculums
escolars, s’atribueix a la historia. A-
guest procés 'hem de compatibilit-
zar, des d'una perspectiva critica,

amb la globalitzacié de I'ética: cal

aprendre 2 pensar solidariament sen-
se fronteres, en sintonia amb 'absén-
cia- de fronteres del capital. Uafirma-
cié nacionalista essencialista dels
académics espanyols no ajuda’a
avangar en aquesta direccid. Ens cal
construlr identitats obertes que facin
possible compartir diferents senti-
ments de pertinenga. Ser catala, ser
espanyo!l i ser europeu no ha de ser
contradictori o excloent. En aquest
context, demanar només a unes iden-
titats que deixin d’existir per facilitar
Uafirmacié d’altres, com proposa
I'historiador Carlos Seco Serrano, és
injust i sense fonamentaci6: «De una

s
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parte, mediante la renuncia definitiva
al error de confundir Espafia con Cas-
tilla. De otra, en el extremo opuesfo,
mediante la renuncia a la pretensién
de los nacionalismos periféricos de
“afirmarse negando la entidad de Es-
paiia como nacién».?

La transversalitat dretafesquerra de
ja percepcié politica de la nacié fa
dificil trobar sortides al debat, perd
les hem de buscar aferrissadament
perqué afecten el model de convivén-
cia democratica. Un plantejament

" identitari excloent condueix al fals
problema de les escales territarials
en Pensenyament de la historia. Fals
pergué sovint se suposa que les
identitats forgosament es neguen les
unes a les altres, quan, en realitat es
poden explicar i reforcar miltuament,
Educar en fa complexitat que ens pre-
senta el segle XXI exigeix repensar
les finalitats de la historia escelar
integrant militiples pertinences iden-
titarles, propies de societats amb
forts contingents d'immigrants i amb
preséncies culturals diverses, i, en el
cas d’Europa, vivint un procés de
construccid d'una nova identitat su-
pranacional compartida.

Un informe «académics o els deu-
res pendents de la Real Academia

Des de {a didactica de la histéria, Vin-
forme de ia Real Academia de la His-
toria provoca perplexitat i estupor,
als quals hem d’afegir rubor com a
ciutadans a causa de Pactitud politica
que traspua, que sembla acceptar la
democracia a contracor i I'Estat de
tes autonomies com una moda pas-
satgera. Uinforme volia posar en re-
tteu les deficiéncies i omissions en
I'ensenyament de ta histdria a se-
cundaria, perd només Factitud politi-
ca tmplicita en 'informe explica el
salt en el buit de I'Academia, que
mai no va fer una analisi critica de
les barbaritats que defen els llibres
de text franquistes. LAcademia hauria
de fer un informe sobre la histdria
ensenyada durant el franquisme a-
bans d'atrevir-se a parlar, amb un to
" tan categéric, de la realitat actual. Un

ben informe eritic sobre fa histdria
escolar del franguisme seria una eina

* {til per comprendre els canvis norma-

litzadors que netessiriament s’ha-
gueren d'introduir en 'ensenyament
de la histdrla amb l'arribada de la
democracia. Fins que no faci els deu-
res pendents, ['Academia dificilment
assolird credibilitat politica | clentifica
als ulls de la comunitat universitaria i
dels professars d'histdria, que com-
provem amb tristesa com linforme
utilitza prejudicis i topics, desconeix
la realitat educativa i mostra poca
sensibilitat didactica.

Tampoc no sembla correcte intentar
restaurar el curriculum tradicionat
d’histdria argumentant {*endarreri-
ment en relacid a la polémica euro-
pea dels anys vuitanta sobre la histo-
ria escolar, que va propiciar el retorn
a la histdria nacional i a un enfoca-

ment de la disciplina més conceptual

i factual, sense abans contextualitzar
histdricament i sociologicament el de-
bat a Espanya. Els redactors justifi-
guen l'ajorndament per «las especiales
circunstancias politicas de Espafia a
partir de 1975».3 Des del nostre punt
de vista les (nigues circumstincies
especials que feien diferent Espanya
dels paisos europeus van ser els
llargs anys de dictadura (1939-1978).
En la postguera immediata, 'Eutopa
occidental reprengué el debat sobre
educacio i la funcid formativa de la
histaria escolar, que féu canviar el
curriculum de ciéncies socials a molts
paisos. Lescola volia participar en la
construceid d’una convivéncia pacifi-
ca entre tots els europeus, per la
qual cosa es promogueren histories
‘universals i es revisaren les histories
nacionals. Més endavant, la preocu-
pacié per I'educacié en els valors
democratics en un moén en canvi
constant va portar a emfasitzar els
processos de construccié de coneixe-
ment | d'autonomia intel-lectual de
alumne enfront de la preocupacié
per la quantitat de continguts. Imper-
ceptiblement s’inicid el camf que
havia d'obrir les portes a métodes
actius en l'ensenyament de la histdria
i es manifestaren les primeres esclet-
xes en el monolitic métode transmis-

=A%

siu | memoristic, centrat exclusiva-
ment en la classe magistral del pro-
fessor t en una visié diacronica clas-
sica de la historia. Aquest procés
s'accentud per l'impacte culturat del
maig del 68, perd també per les
necessitats d’un mercat de trebail
canvlant que exigia una formacié més
polivalent i practica. Tot plegat va
facilitar Vimpuls de curriculums esco-
lars on els procediments, [a metodo-
togia de Uhistoriador i la descoberta
de Pentorn assolien més protagonis-
me que els coneixements factuals.
Les circumstancies politiques d’Espa-
nya van fer gue visquéssim al marge
d'aquestes polémiques, tot i que
P'LGE dels setanta facilitd una minsa
aproximacid a Europa durant els dar-
rers anys del franquisme.

Linforme sembia no sintonitzar
amb la nova organitzacid territorial
de PEstat: «Hay que tener en cuenta,
asimismo, un problema fundamental,
de naturaleza esencialmente politica.
Nos referimos a la construccion en
Espafia del denominado Estado de
las Autonomias».* No entenem per
qué Texisténcia de comunitats autd-
nomes és un problema politic, llevat
que a lAcademia no i agradi I'exis-
téncia de les comunitats autdnomes.
El model d’estat condiciona les finali-
tats educatives de la historia i, per
tant, és l6gic que la histdria explica-
da a les aules reflecteixi el model
territorial descentralitzat que ha triat
la nostra democracia. '

Sorprén també que digui «segiin la
expresion de moda en los afos de la
transicion» quan es refereix a les
«nacionalidades y regiones del esta-
do esparioly.’ Els académics haurien
de tenir present que no es fracta
d’una «moday, ja que que les nacio-
nalitats i les regions de I'Estat espan-
yol s6n un-piler basic del consens
actual i se’'n parla a la Constitucio, el
marc juridic que fa possible la con-
vivéncia pacifica i democratica. Les
identitats de les regions i nacions
que integren Espanya sén un ¢lement
substancial de la nostra vida politica
i no una meda efimera, com una me-
na de xarampi del qual ja hauriem
d'estar curats. Potser fora més posi-




w DOSSIER E Ty

tiu comen¢ar a pensar en les noves
finalitats educatives d'una historia es-
colar reconciliada amb identitats terri-
torials d'escales diverses.

Acceptar la diferéncia i afirmar la
propia identitat a partir d’'una cons-
ciéncia comuna compartida —que hem
de consensuar entre tots—, on la di-
versitat és riquesa i no font de con-
frontacid, sén aspiracions democriti-
ques legalment conquerides que no
es poden confondre atorgant inten-
cions excloents als qui no defensen
la visi6 de ['Academia. Si l'informe
mostrés sensibilitat envers la historia
de les nacionalitats i recomanés tenir
cura de les llengiles minoritaries, pot-
ser podriem creure en les seves pa-
raules, perd aquests oblits i omis-
sions, no sén fruit d’'una visidé nacio- -
nalista excloent com les que pretén
denunciar? Linforme mostra un gran
desconeixement d’alid que succeeix a
les aules del Pais Basc, Galicia i Cata-
lunya, i evidencia una gran manca de
sensibilitat, humana i politica, envers
els espanyols de parla no casteltana.

Falsos debats sobre els contin-
guts, les escales territorials i a
diacronia de la historia ensenyada

Quant als continguts disciplinaris, la
Real Academia sembla acceptar a
desgrat la influéncia de PEscola dels
Annales —dels anys trental- en els
curficulums educatius actuals (socie-
tat, demografia, economia, etc) i en
les pagines finals reivindica la histé-
ria politica i factual: «los grandes
personajes y los acontecimientos
politicos deberdn servir para formar
el armazén de la disciplina, en I que
habrén de presentarse, en sus inter-
dependencias, lo econdmico, lo so-
cial y lo cultural».® E\ saber escolar
és fruit d’'un procés de seleccié de
coneixements de la historia académi-
ca, que hauria d'incorporar els aven-
¢os | els replantejaments de la inves-
tigacid ¢ientifica. Perd la historia com
a saber escolar i la historia com a
ciéncia mantenen una dificil intetrela-
cié. No compartim topinié que hi ha
una «estrecha conexion (..) entre la

historiografia y la enseflanza de la
historia»;? al contrari, els nous para-
digmes historiografics i la recerca in-
novadora no estan incorporats a la
histdria que s'ensenya a les aules. |
quan ho sé6n han esdevingut coneixe-
ment acceptat per la comunitat uni-
versitdria. Per tant, podriem afirmar
que els continguts histdrics del curri-
culum escolar responen majoritaria-
ment a paradigmes . cientifics obso-
lets. '

Una de les critiques als continguts
curriculars de la histdria és que ac-
tualment es privilegia la contempora-
neitat en detriment dels altres perio-
des de la histdria. Al Harg de linfor-
me, plana el desig que la histdria
ensenyada sigui un discurs diacdnic
lineal. El punt vuit redueix a tres els
problemes actuals de I'ensenyament
de la histdria: «el sociologismo, el
pedagogismo y las circunstancias po-
fiticas». Ja hem comprovat la percep-
ci6 peculiar de les circumstancies po-
litiques de {"Academia, el suposat pe-
dagogismo l'analitzarem tot seguit i
del sociotogisme només resta recor-
dar la manca de contextualitzacié

socioldgica del mateix informe. La
preocupacid per la diacronia histdri-
ca, oblidant el trebail sincronic en
profunditat sobre la societat en qué
els alumnes s’han d'inserir, sumada a
la recuperacié de la histéria politica i
factual, fonamenten la restauracid dei
codi disciplinari de fa histdria escolar
tradicional.® Segons els académics,
cal vetllar perqué la histéria no perdi
la seva especificitat i es confongui
dins un-conjunt de ciéncies socials,
perd en realitat semblen estar preo-
cupats perqué et vell paradigma de la
histdria positivista esta reculant da-
vant de plantejaments educatius cri-
tics en qué la finalitat de la historia
-educar els ciutadans perqué enten-
guin els problemes de la societat
actual- l'orienta cap a estudis sincrd-
nics dei temps present. La sociclogia
no deixa de ser fins a cert punt una
analisi sincronica de {a historia con-
temporania. Aqui emergeix una velia
polémica que contraposa continguts i
métode: treballar pocs continguts
amb un métode activ, o bé amb un
métode tradicional donar una visio
enciclopédica de totes les etapes de

Institut d'Educacié Secundaria Miramar, construt a Viladecans Iany 1992
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ia histdria. Sincronia o diacronia,
pocs temes analitzats amb profundi-
tat o programa extens tractat superfi-
cialment, alguns periodes historics o
tots els perfodes histdrics, metodolo-
gia que estimula Pautonomia cogniti-
va de Palumne o metodologia trans-
missiva que recolza en la passivitat
dels receptors.

Aquestes dicotomies, que condicio-
nen la tria dels continguts escolars
«(’histdria i la metodologia d'ensenya-
ment-aprenentatge, han estat pre-
sents en els debats sobre qué i com
epsenyar histdria en aquests darrers
anys. £l cami per superarles és arti-
cular una seleccié de temes d'historia
escolar a partir del fit conductor de ia
vida i els problemes quotidians de
les persones i no de Pevolucid de
Pestat i del poder, tal i com proposa
Josep Fontana.® Aquest tipus d'histd-
tia -no provoca confrontacié entre els
pobles i no exigiria pensar mecanis-
mes de compensacit entre [a histdria
d’Espanya i la dels territoris que la
integren. Obviament, transferint cons-
tantment coneixement histdric a di-
verses escales territorials: de 1a lo-
ealitat a la globalitat, passant per co-
munitats histdrigues intermédies
quan convingués. Hi ha molts temes
del cunfeutum escolar que s’hi adap-
tarfen facilment: la industrialitzacié,
els modes de vida, la demeografia...

’Academia sembla que emfasitzi la
mirada al passat en el tinel del
temps: diacronia sense buits, exten-

si6 i transmissid. Paparent preocupa--

cid perqué els continguts especifics
de la historia no es disselguin dins el
currfculum de ciéncies socials, en rea-
iitat defensa la histdria polifica del
poder i els grans personatges com a
fil conductor de la seleccid de contin-
guts escolars, Cap mirada al present,
§i exceptuem la interferéncia de la
seva opcib politica i la nosa que
sembia fer I'Estat de les autonomies.
Actualment, perd, els contingits de
la histdria escolar no poden respon-
dre a la il-lusié diacrdnica universalis-
ta, tot i que, malgrat excepcions, con-
tinua sent-el model de coneixement
histdric que domina als llibres de text
i a les aules. De fet, aguests darrers

anys, han canviat més les gilestions
formals i de presentacid —il-lustracions,
fotografies, grafics, documents..— que
no els continguts i la metodologia.®
En resum, independentment de ia
relacip que s'establelxi entre historio-
grafia i histdria com a saber escolar,

‘ne podem ensenyar tofs els contin-

guts i cal fer-ne una selecci. No {ini-
tament perqué els hem d'adaptar a
'aula, sind perqué encara gue tin-
guéssim més hores de docéncia no
serien suficients. per treballar-los tots.
E curricutum actual reflecteix la nova
organitzacid territorial de PEstat. Ara
cal complementar o substituir algun
contingut a la llum de la nova sensi-
bilitat ecohumanista, que ens ajudard
a trobar sortida als problemes socials
actuals ~com el repartiment desigual
de la riquesa i extrema degradacid
del planeta~ i que conduird a treba-
iiar conjuntament a faula continguts
de medi social i de medi natural. Es
tracta de reforcar la consciéncia de
pertinenga a un sol mén sense fron-
teres, que és compatible amb altres
refacions de pertinen¢a.

Una altra contraposicid artificial és
la que enfronta la histdria local o
regional amb ia historia d’Espanya, la
historia periférica amb la historia de
la nacid, dicotomia que ens crea el
problema subsegiient de cercar un
equilibri d'escales territorials en Pen-
senyament de la histdria." Aquesta
hipotética pugna —que els -académics
denominen confrontaciéi- queda in-
validada per la naturalesa i la urgén-
cia dels nous problemes histdrics i
socials, No es tracta de saber quina
proporcié d'histdria d’Espanya o de
la propia comunitat entra al currfcu-
lum de secundaria, sind d'ensenyar
una histdria que ajudi a comprendre
els problemes del mén en qué vivim.

Cal seleccionar, continguts que si-
guin socialment rellevants, que tin-

. guin sentit i que s'aprenguin signifi-
cativament, perqué els valors viven-

ciats i els problemes tractats durant
el procés d’escelaritzacié- obligatoria
es reflecteixin en un comportament
social critic i responsable dels futurs
ciutadans. La nova economia globa-
litzada genera noves pobreses i mar-

-45-

ginacions, noves dindmiques socials,
noves migracions, fendomens Interrela-
cionats en un mateix temitori: el pla-
neta. Partint de la pedagogla critica i
dels constructivistes, un bon métede
serla investigar aquests nous proces-

. sos socials en les seves manifesta-
tions a Pentorn (historia local, comar- -

cal o nacional) com a referents per
entendre fendmens més globals de la
histdria de la humanitat (internacio-
nat o mundial). Es a dir, reconstruir la
memdria de la humanitat a partir de
la memdra del temps present de la
propia comunitat. En aquest sentit, la
histbria investigada a petita escala
territorial es converteix en un labora-
tori social que facilita la comprensid
de la histdria de la humanitat, i és
complementaria i enriqueix la propia
histdria nacional. Tot bon professor
d’histdria sap establir mecanismes de
transferéncia de la histdria local a la
histdria general, perqué de conei-
xement histdric només n*hi ha un:
aque!l que fa comprensible el funcio-
nament de {a societat. Confrontar la
historia d’Espanya a la histdria dels
seus tersitoris és desaprofitar el po-
tencial educatiu d’alld proxim i menys-
prear la carrega emocional positiva de
V'entorn, tan necessaria per motivar els
alumnes.”

Ensenyar i aprendre una ciéncia
en construccié .

En aquests moments de canvis cienti-
fics accelerats sha accentuat el caric-
ter provisional del coneixement, alho-
ra que les ciéncies socials s'acosta-
ven a les ciéncies experimentals -es-
pecialment la historia, necessaria per
analitzar la génesi de moltes discipli-
nes. La vella polémica entre Tobjecti-
vitat de les cigncles «dures» i la sub-
jectivitat de les ciéncies socials o
humanes ha quedat superada per la
consciéncia creixent d'aquesta provi-
sionalitat del coneixement cientffic i.
per la concepcié de la cigncia com a
producte social. Aixi doncs, fa histd-
ria, com tota reflexié cientifica, ha de
ser constantment repensada i recons-
truida, i més en P'actual marc de la
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societat de la informacid,. gue trans-
forma diariament el seu objecte d’es-
tudi: la societat. El consell d’E.H.
Carr’? sobre el paper de linvestiga-
dor en la construccié de coneixement
histdric, quan ens advertia que Uhis-
toriador no és un notari que dona fe
de les fonts sind que s'ha d'amiscar a
interpretar-les, ara s’ha transformat
en una reflexid més complexa per la
major facilitat d’accedir a fonts pri-
maries i, especialment, per ia imme-
diatesa en la localitzacid de fonts se-
cundaries que en faciliten el proces-
sament i la interpretaci6. Aquesta
profusié d'informacié exigeix a I'his-
toriador més rigor en la seleccié de
les fonts, primaries i secundaries, i
de manera especifica controlar el
complex procés d'interaccié entre
ambdues.

A una ciéncia oberta com la histo-
ria, a una ciéncia en construccif, que
cada generaci6 ha de repensar i in-
terpelblar en relacié als problemes so-
cials que ha de resoldre, i que com
tot caneixement cientific és producte
social del seu temps, li ha de cormes-
pondre un métode obert que doti els
alumnes d’eines per construir auto-
nomament coneixement. En realitat
no hi ha un métode sind métodes i,
de la mateixa manera que no hi una
inica manera d'ensenyar, tampoc no
hi ha una Gnica manera d’aprendre:
el coneixement és idiosincratic a l'en-
sems que és una construccié social
piiblica i objectivable.® Convé, per
tant, tenir present aquesta premissa:
no partim d'una histéria com a cién-
cia acabada ni de la percepcié d'una
metodologia tancada. Defensem una
actitud de reflexid critica constant per
fer de la histdria una eina de socialit-
zacio positiva dels futurs ciutadans,
€0sSa que comporta repensar cons-
tantment la nostra propia visié en la
seleccid de continguts curriculars
d’histdria i en els métodes d’ensen-
yament. Partint d’aquesta actitud op-
tem per un pluralisme metodologic o
eclecticisme creatiu, perqué per en-

senyar histdria no hi ha un métode .

Ginic o millor que els altres. El hon
professor d'histdria preveu la utilitza-
cié de métodes diferents, de vegades

expositius, sovint de descoberta i re-
cerca, amb la consciéncia que tots
poden ser bons i atils si hom asso-
leix U'objectiu que I'alumne aprengui
significativament. .

Hem passat en poc temps d’'un
(inic métode, el magistrocéntric i
transmissiu o tradicional, centrat en
la disciplina i el professor, que exigia
memoritzacié | que es basava en la
histdria politicomilitar, a una plurali-
tat de métodes, derivats de les refle-
xions epistémiques de ia nova histd-
ria i de les aportacions de la psicolo-
gia i la pedagogia d'aquests darrers

~anys.” A finals dels setanta i durant

la década dels vuitanta, a Catalunya,
un cert determinisme piagetia condi-
ciona les innovacions en didactica de
la historia: si els alumnes no estaven
en lestadi de desenvolupament cog-
nitiu corresponent no es podien en-
senyar determinats continguts per
massa abstractes o per excessiva-
ment concrets.’® El giiestionament de
la teoria de Piaget i les reflexions cri-
tiques dels constructivistes han fet
reprendre la prioritzacid de Paprenen-
tatge (revaloritzacié de la memoria,
de la repeticid, dels continguts disci-
plinaris...} davant del desenvolupa-
ment. Actualment, tenim la sort de
poder integrar diverses metodologies,
fruit d’aportacions molt positives per
a l'ensenyament i Uaprenentatge de
{a histdria, que busquen la coherén-
tia entre les variables vinculades a la

logica disciplinaria de la historia i 1a
logica psicopedagogica dels alumnes,
Aquestes metodologies estan influen-
ciades per diverses visions sobre
com les persones construim coneixe-
ment: en primer terme pels construc-
tivistes americans, per {a teoria de la
intel-ligéncia emocional i la gestié de
tes emociens a l'aula, per les teories
del ‘processament de la informaci6 i
per les teories de la comunicacié.
Perqué, en definitiva, tot acte didac-
tic, tot intent d'ensenyar reeixit, és a
dir, que ha fet possible un aprenen-
tatge, €s un acte de comunicacié bi-
direccional creativa i positiva entre
professor i alumne. En sintesi, i te-
nint present el model d'interaccid i la
manera d’accedir als nous coneixe-
ments que es déna dins [aula, podri-
em agrupar les metodologies actuals
en:7 '

— Métodes expositius: el protagonis-
me és del professor, perd poden
incorporar dialegs, debats i una bona
comunicaci6 professor-alumne.

~ Métodes interactius: la tutela del
professor en treballs centrats en la
descoberta i Pestimul de {'autonomia
cognitiva per part de I'alumne és la
clau del seu bon funcionament. Sén
els hereus de {'Escola Activa i la des-
coberta de lentorn | ofereixen una
gran diversitat (recerques, estudis de
casos, projectes, resolucié de conflic-
tes, jocs, dramatitzacions, simula-
cions...).

Entre les diverses tesis de Uautora destaca Vopci6 del pluralisme metodoidgic o eclecticisme creatiu

en Pensenyament de !a histdria. A la fotografia, estudiants consultant bases de dades a Pordinador.
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- Aquesles metodologies tenen pre-
sents els components socioafectius
que interaccionen en tot acte didac-
tic, que varien segons les dinami-
ques: activitats individuals, U'ensenya-
ment entre iguals en els treballs en
grup, exposicions del professor al
grup-ciasse, etc. A les aules d*histéria
continuen dominant els métodes ex-
positius, perd la necessitat d’introduir
mecanismes cognitius que dotin
d'autonomia intel-lectual els alumnes
i, en alguns casos, les prescripcions
de l'administracid . educativa, com és
el cas del treball de recerca de segon
_de batxiilerat a Catalunya, promouen
models interactius centrats en les
capacitats -dels alumnes. En aquest
sentit, guanya terreny el model que
trasllada a P'aula els métodes i les
estratégies de Uhistoriador per con-
vertir-los ep mecanismes d’ensenya-
ment-aprenentatge de la histdria,®®
Per ensenyar i aprendre gquimica o
biologia ef métode cientific compartit
per les ciéncies, sigui amb practiques
de laboratort o amb observacions
directes del medi natural, fa temps
que s’ha portat a l'aula. Aquesta
practica didactica tan elemental, con-
sensuada en didactica de les ciéncies
experimentals, hom es resisteix a
acceptar-la en histdria. El cami és sj-

mular el treball de Phistoriador a 'au-
fa i ajudar els alumnes a interrogar
fonts primaries i interpretar-les a la
Hium de les fonts secundiries. La
demografia, els modes de vida quoti-
diana, els esdeveniments culturals i
politics, les estructures... constitueixen
la matéria primera de la discipling, a
partic de la gual hom pot descriure,
inferir, deduir, comparar, relacionar, in-
terpretar, construir models explicatius,
establir probabilitats... en definitiva,
aprendre a pensar histdricament.

Didictica de la histdria des de la

tensid &tica de construir el futur

Per millorar la didactica del coneixe-
ment histdric proposem la utilitzacié
de fonts primaries en I'ensenyament-

aprenentatge de la histdria, conceby-

da com una ciéncia en construccio,
com una reflexid critica oberta sobre
fevolucid de la societat i no com .un
conjunt de sabers immutables i tan-
cats. La comprensid dels mecanismes
que expliquen la realitat social en un
mén globalitzat sense fronteres s'ha
de situar en la dialéctica passat-pre-
sent-futur.

Hem advertit que la metodologia
d’ensenyament de la histdria és dificil
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de destriar de l'opcid paradigmatica.
Els académics no fan cap proposta
metodoldgica, simplement critiquen
¢l pedagogisme amb afirmacions ge-
nériques no comprovades com «/a
obsesién por el cdmo ensefiar habia
anulado por completo qué ense-
fiars™® | adverteixen que s'ha valorat
més I'aprenentatge de destreses prb-
pies de la recerca histbrica que els
continguts de la disciplina. Res més
tluny de l[a reatitat.

Del saber escolar d'histdria s'ha de
seleccionar el qué (histaria), dissen-
yar el com (pedagogia), determinar et
quan (psicologia) i ser conscients,
abans d'iniciar, tot el procés, del per
qgué (filosofia de I"educacié). Els
académics, experts en el qué, s'atre-
veixen a opinar sobre el com, no
diuen gairebé res sobre el quan i no
afronten el perqué. Critiguen alld que
suposen que es fa sense aportar cap
prova empirica i no formulen cap pro-
posta metodoldgica. Fa més de dos
segles, el 1762, en el seu Emili Rous-
seau enunciava el principi metodold-
gic d’ensenyament de les ciéncies:
«T ensefias ciencias; muy bien, yo
me ocupo en forfar los instrumentos
para su adquisicién... No es asunto
tuyo ensefiarle las diversas ciencias,
sino proporcionarle la aficion a ellas
y los métodos de aprenderlas cuando
esta aficién madure. Este es sin duda
un principio fundamental de toda
buena educacién». La proposta meto-
doldgica que defensem incorpora
aquesta visié positiva de {a metodo-
logia de historiador, aquesta aficié a
construir ‘coneixement autdnomament

. que linforme de la Real Academia no

veu amb bons ulls, obsedida com-es-
td pels continguts politics | factuals
tradicionals.

Els métodes per descobriment po-
den complementar-se amb- métodes
expositius. Una bona jerarquitzacio -
conceptual unida a una segilenciacid
didactica adient pot facilitar el pont
cognitiu entre el professor d'histdria i
els seus alumnes. 'aprenentatge per

_recepcidé significativa pot servir per

treballar una bona part del currfcu-
lum, paral-lelament a la realitzacié de
treballs basats en métodes per des-
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cobriment, Des del nostre punt de
vista, és important ensenyar als
alumnes que el coneixement histdric
és fruit d'una interrogacié i una inter-
pretacid de les fonts i que, per tant,
és parcial i perfectible, cosa que els
prepara per entendre la diversitat
social, actual i futura, i per a l'exercici
de la tolerincia. Aquesta estratégia
d’ensenyament de la histdra ha de
tenir present Pafectivitat dels alum-
nes: no whi ha prou amb dirigirnos
al cap dels alumnes, també ens hem
de dirigir al cor, com proposa Doyie
quan recomana captar el «clima eco-
logic a I'aula».*® La complexitat del
procés educatiu s’ha destacat gracies
a les aportacions d’aquestes metodo-
logies qualitatives i socioafectives
que comporten implicaci6 entre alld
que s'ensenya i Pensenyat. Des d'a-
quest plantejament, adquireix signifi-
cat i t& sentit tenir present la histdria
local i cornarcal en la didactica de la
historia. Aprofitar els testimonis i les

petjades de la histdria presents a
Pentorn -edificis, patrimoni, manu-
ments, arxius, tradicié oral, festes po-
pulars, can¢ons..— és molt enriquidor

per construir la propia memoria col-

lectiva, sense oblidar que aguestes
manifestacions locals | comarcals sén
simplement exemples concrets de la
memdria de la humanitat, de dimen-
sions universals. Les sortides i itine-
raris ajudaran a viure conceptes i co-
neixements historics i reforcaran els
processos d’aprenentatge.

La societat del coneixement i les
noves situacions d’aprenentatge que
possibilita fan especialment recoma-
nable que, en contra de la visié de
l'informe, propugnem des de I'ense-
nyament obligatori —sobrefot a se-
cundaria- mecanismes cognitius que
dotin d’autonomia intel-tectual els
alumnes, els quals en el cas de la
historia s'inspiren en la simulacié i 1a
imitacié dels métodes de recerca, En

aquest sentit, la histdria no ha de

tenir por de perdre {a identitat com a
disciplina, que estd garantida en I3
recerca i docéncia universitiries. Ac-
tualment, la histdria i les ciéncies so-

- cials haurien dexercir un lideratge

étic dins el curriculum i posarse al
servei de la construccié d'un futur mi-
llor per a tota la humanitat, no Gnica-
ment per a la prdpia comunitat, €n
paral-lel a la politica de gesti6 de la
memaéria collectiva, escolaritat obli-
gatdria ha d’incloure una histdria
escolar que ajudi a construir les cate-
gories de temps | espai socials i,
sobretot, que articuli una intemetacis
passat-present-futur fonamentada en
{"atica, on el pes del passat no anul-li
Pexercici critic de 1a llibertat que com-
porta el repte del futur. La histaria

que s'ensenya a {'escola ha d’abordar

els problemes historics del temps
present sense por, i plantejar els sor-
gits dels nous moviments socials
coin 'ecologisme o el feminisme,
sense col-laborar a la negacié de
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subjectes histdrics marginats fins ara
{dones, pobles del Tercer Mdn, mino-
ries nacionals o &tnigues..) per aju-
dar aixi a construir una convivéncia
" democritica, pacifica i lilure, B

Gemma Tribé

Historfadora | professora del
departament de Didactica
de les Cigncies Socials de la
Universitat de Barcelona

B NOTES

1. Recentment S'ha celebrat un simposi a
la Universitat d'Oviedo (abril de 2001),
organitzat per PAsociacién Universitaria
de Didactica de las Ciencias Sociales,
sobre el tema «ldentidades y territorios.
Un reto para la didéctica de las Ciencias
Sociales». Les diverses comunicacions
s‘agrupaven en quatre blocs significatius i
tractaven alguns d’aguests problemes: 1.
Identidades y Educaci6n, 1. Nacién e
Historia, Il Actitudes ante ldentidades y
Temitorios, i IV, Identidades y equilibrio
“de escalas en los cunfecula.

2. €. SECO SERRANQ, «Nacionalismo es-
paiiol y nacionalismos periféricos en la
edad contemporénea», en Real Academia
de la Historla, Espada como nacidén, Ma-
drid: Planeta, 2000, p. 239.

3. Real Academia de la Historia (RAH), /n-
forme sobre los textos y cursos de histo-
fla en los centros de ensefanza media,
23-Vl-2000, mecanoscrit, 21 pp., p. 5.

4. RAH, Informe..., p. 8.
5. RAH, informe..., p. 9.
6. RAH, Informe..., p. 15.
7- RAH, Informe..., p. 2.

8. R. CUESTA FERNANDEZ, Clio en las
aulas. La enseflanza de la historia en
£spaiia entre reformas, flusiones Y. rug-
fias, Madrid: Akal, 1998,

9. }. Fontana affrma en una entrevista:
«Yo no relvindico el viejo medelo de Ia
escuela econdmica y social. Yo refvindico
otras cosas. Refvindico el discurse de las
capas subafternas, que va en contra de la
historiografia basada en el estatlsmo, que
todo lo instrumentaliza a partir de eso.
Esa historia. que toque problemas que tie-

nen qgue ver con las necesidades cotidiz-

nas de I3 gente. Y esa no la tenemas. No
es I3 historia de los afios ochenta, que
resultd insuficiente, nl la historia fantas-
mal de {as mentalidades y lzs representa-
cienes, que aforiunadamente se ha barri-
dox, El Pafs, diumenge 2 de juliol de
2000

10. Diverses tesis de didactica de la histd-
ria han posat en evidéncia fa permanén-
cia de models classics en Tensenyament:
aprenentatge de la histdra, analitzant el
pensament dels professors (Carme Gui-
mera), les concepcions dels alumnes {im-

‘ma Gonzédlez Magrané) | I'escassa utilitza-

€ib de fonts primares a laula (jsabel L6-
pez det Amo).

11, Darrerament s'han publicat reflexions
sobre Pensenyament de {a histdria a
Espanya, Una de les més liicides és la de
1.S. PEREZ GARZON, La gestidn de la me-
moria. La historia de Fspafia. al servicio
del poder, Barcelona: Critica, 2000, una
obra col-lectiva on Ramdn Lépez Facal
resumeix {a seva tesi en el capitol 3, «la
nacibn ocultadas. En aguesta aportacit i
en nombrosos articles Lopez Facal plante-
ja les bases critiques per al tractament
del nacionalisme a les classes d'histdria:
«Plantear criticamente los nacionalismos
en las clases de historian, «Pensar histéri-
camente (una reflexién critica sobre la
ensefianza de la historia)s, Iber, niim. 24,
maig-juny 2000, pp. 46-57; «Ensefar his-
toria en vonvivencia pluinacionale, fdeas
para el debate sobre 2 ensefianza de las
ciencias sociales en Asturias; «Naciona-
{ismo y ensefianza de la historia», ponén-
cia en les jomades de! Servei de Formacid
del Professorat de lg Universitet de Valén-
cia, funy de 2000 (en premsa).

12, G. TRIBO, eArchives, fuentes y didacti-
ca de la historia», Historia, Antropologia y
fuentes orales, niim. 25, 2001, pp. 159-
176,

13, EH. CARR, {Gué es ia historia?, Bar-
celona: Seix Barral, 1567.

14. P, BENEIAM, «las aportaciones de
teoria socioculturat y constructivista a fa
ensefianza de las Ciencias Socialesns, en
Enseftar y aprender clencias sociales, geo-

gralia e historia en la educacién secunda-

tia, Barcelona: lee/Morsori i Universitat de
Barcelona, 1997, pp. 53-69.

15. D. SANAHUJA; Gemma TRIBG, «Pro-
puesta para una reinterpretacién concep-
tual y didédctica de la Revolucién Indus-
trial en secundaria», en Aula. Historia
Social, Valéncia: Centro Francisco Tomés
y Vafiente-UNED, nim. 5, primavera 2000,
pp. 62-71.

16. Jean Piaget, psicoleg genetista sufs,
els anys cinquanta va formular una teoria
sobre {a génesi del coneixement que va
influir en I'ensenyament europeu (Los es-
tudios en la psicologia del niffo, Buenos
Aires: Nueva Unibn, 1956), la qual priorit-
zava et desenvolupament cognitiu com a
condicidé prévia per a l'aprenentatge i es-
tablia uns estadis de desenvolupament.
Aquesta teoria va conduir a la didactica
de la histdria proposant una histdria des-
criptiva a primaria, que s'adaptava al pen-
sament concret, i deixant els conceptes
abstractes i les habilitats cognitives supe-
riors per a secundaria. Aquests postulats
actualment estan en crisi a causa de la

importancia del component cultural en fa

i
chmned Aol monenmant §ode I rritica que
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en va fer Vigotskl. El constructivisme ac-
tual és consdent que la seqlienciaci§ dels
estadis no és espontdnia I Innata i que,
molt sovint, 'aprenentatge precedelx al
desenvolupament. :

17. D, QUINQUER, «Estrategias de ense-
fianza: los métodos interactivoss, en
Ensefiar y aprender ciencias sociales, geo-
graffa e historia en la educacién secunda-
#ia, Barcelona: lcefHorsori i Universitat de
Barcelona, 1997, pp. 97-121.

18. El constructivista més influent, Ausu-
bel, dona molta importandia a l'ensenya-
ment verbal significatiu, que comporta un
control previ per part de Palumne —si
volem que hi hagi aprenentatge- de con-
ceptes i habilitats cognitives superiors.
Els seus seguidors n'han relativitzat la
importanda: Novak i Gowin han reconci-
liat els continguts conceptuals amb els
procedimentals i han fomentat un acosta-
ment de! metaconeixement al metaapre-
nentatge seguint el model de les pricti-
ques de laboratori, Gowin ha proposat
una UVE que estableix un paral-lefisme
entre la investigacié (metaconeixement) |
el protés d'aprenentatge (metaaprenen-
tatge). A la part esquerra de fa UYE hom
hi situa l'estructura tebdrica i conceptual
de {a disciplina {la semantica de fa histo-
nia} | a la dreta Vestructura procedimental
i metodologica (la sintaxi). A partir d’una
hipotesi de treball Palumne ha d'intertela-
cionar les dues parts deé la UVE interpre-
tant {a primera matéra situada a la base
de la UVE {fets, fonts, bibiiografia, objec-
tes...}; d'aquesta manera I'alumne aprén a
constiuir nou coneixement i s'inicia en la
investigacié. Aguesta técnica heuristica
Integra creativament conceptes i procedi-
ments histdrics i és Otil per aplicar el
métode innovador de descoberfa guiada
en didactica de la histdria, Vegeu J.P.
NOVAK, Teoriz y prictica de la educacion,
Madrid: Alianza Editorial, 1982; LP. NO-
VAK; D.B. GOWIN, Aprendiendo a apren-
der, Barcelona: Martinez Roca, 1988,

19. RAH Informe..., p. 7.

20. |. GIMENO SACRISTAN; A. PEREZ GO-
MEZ, La ensefianza, su teoria y su practi-
¢a, Madrid: Akal Universitaria, 1989, p. 91.
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Quina historia s’ensenya
als instituts de Catalunya?

n primer Hoc cal plantejar-se

qui pot opinar sobre I'ensenya-

ment de la histéria i amb quins
arguments, ja que no serd idéntica la
percepcié del tema dels alumnes i
professors de secundiria, [a d'un ins-
pector o un técnic del Departament
d’Ensenyament, la d'un historiador o
la d’un col-lega académic de pedago-
gia o diddctica, o bé, posats a dir, la
dels pares i mares. Si ens atrevim
d'alguna manera a ferne una aproxi-
macidé & amb lautoritat limitada que
ens confereix la nostra experiéncia de
més de vint anys de docéndia en au-
les de centres piiblics i motivats, en-
tre altres raons, per la sensacid de
marginacié de la visi6 que tenen del
tema els mateixos ensenyants, a qué
ens han abocat tant la premsa com
els responsables de les institucions
pibliques educatives.

La paraula del professorat especia-
lista de secundaria ha estat notdria-
ment relegada en les dues ocasions
que ha aflorat amb gran desplegament
mediatic el debat sobre Pensenyament
de les humanitats, per damere de les
opinions de politics, socidlegs i diposi-
taris de lalta cultura acad@mica. Nosal-
tres pensem que, pel que fa a la regu-
lacié de Paprenentatge de la histdria,
s'imbriquen unes connotacions ideold-
giques que obliguen a considerar les
veus dels protagonistes del dia a dia
de la seva aplicacid, és dir, el collectiu
d’alumnes i els docents que els ate-
nem a les aules, que som els qui sa-
bem amb més exactitud el pa que s'hi
déna.

RAMON ARNABAT, CELIA CARELLAS

La intensa polititzacié del debat,
superposada amb la polémica sobre
I'eficacia o el qiiestionament de I'apli-
cacid de la LOGSE, ha donat ressd a
tesis interessades d’'una i altra banda
de Pespectre politic que, al seu tom,
s’han situat en sintonia o clarament
en oposicié als intents successius de
modificar el curriculum de les humani-
tats a secundaria. A nosaltres, profes-
sors en actiy, ens estranya l'abséncia
dei problema més real respecte a
lensenyament de la histdria en parti-
cular i de les humanitats en general,
és a dir, de quantes hores i de quins
recursos disposem per treballtar la
part del cumiculum que correspon a la
nostra especialitat. Ens preguntem
guantes de les opinions que pesaven
i contrapesaven quins valors patris es
mantenien en els currfculums autond-
mics van també valorar que en realitat
estaven discutint d’alld que els joves
podien amibar a assimilar en un pro-
cés d'aprenentaige de tres hores set-
manals sobre un total de prop de 30,
perd quelcom semblant podriem dir
d’aquells que enaltien els models au-
tondmics per la seva major moderni-
tat educativa.

Per comengar a descriure la situacid
real de la histdria a les aules potser
hauriem de partir de la migradesa de
dedicacid horaria, de recursos mate-
rials | de recursos humans que s'apli-
ca a la nostra area. Per exemple, les
cigncies socials sdn una de les po-
ques arees que no tenen professorat
assignat normativament per poder
subdividir els grups classe en nuclis
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més reduits i aixi facilitar la tasca
d’ensenyament-aprenentatge. Caldria
afegir-hi la relativa confusié metodold-
gica que planteja en el periode d’en-
senyament obligatori I'aiguabarreig
pretesament multidisciplinari que hem
estat d'acord a anomenar «cidncies
socialsn, sense deixar de banda les
dificultats que planteja mantenir Pinte-
rés de I'alumnat, una probiematica co-
muna a totes les matéries.

De PLGE a la LOGSE. Els canvis en
la docéncia d’histdria a secundaria

Amb laplicacié de la LOGSE els en-
senyants de secundaria hem passat a
constituir un cos Gnic, resultat de la
juxtaposicid administrativa de docents
amb diferents tradicions de trebail,
tant en els aspectes pedagogics com
laborals, i de cultures didactiques di-
ferenciades. Per altra banda, ens ha
calgut adaptar-nos a una nova dinami-
ca generada per uns principis educa-
tius que centren en latumne i en la
seva singularitat Peix del procés edu-
catiu i que converteixen el docent en
un suport més que no un rector de
ensenyament-aprenentatge, amb uns
curriculums nous, en principi oberts.
Aquesta adaptacié no ha estat facil
per a ningit. Ni pels mestres flicenciats
que abans impartien els Gfitims anys
de VEGB, més familiaritzats amb ledat
dels alumnes del primer cicle I'ESO i
potser més imbuits del concepte de
ciéncies socials que el professorat de
secundaria, ni pels professors de for-
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macié professional que han pogut re-
cuperar part de la seva tasca de pro-
fessors especialistes en les aules de
ta nova secundaria, ni pels professors
dels antics instituts de batxillerat que
hem vist com perdiem la que fins
aleshores era una situacid de privilegi
en comparacié amb els altres col-lec-
tius esmentats, perqué manteniem en-
cara alts nivells d’especialitzacié en la
nostra docénda en relacid als nostres
estudis de llicenciatura o posterigrs.
Amb el gran canvi d'objectius de la
nova legislacid educativa, que afavo-
reix la socialitzacié dels individus per
damunt de la seva insercié en el mbn
dels coneixements académics tradicio-
nals, molts dels nostres bagatges pro-
fessionals han necessitat un reajust,
perg dificiiment cap de nosaltres hem
deixat d'aplicar a les aules férmules
que ens han funcionat des de fa anys,
sempre | quan hagim comproval que
continuen sent efectives amb les no-
ves generacions escolars.

Aguesta digressid sobre Pheteroge-
neitat del professorat és basica per
entendre la dificultat de respondre a
la giiestio central d’aquest article, i
s'’ha de complementar qualitativament
amb la valoracio de V'edat de bona
patt de tots nosaltres, un col-lectiu
que majoritariament depassa la qua-
rantena pel que fa al funcionariat fix i
gue tan sols es rejoveneix mitjangant
els interinatges i les substitucions.

En aquest sentit ens sembla adient
recordar que molts de nosaltres ja in-
tentarem forcar els esquifits limits ide-
ologics de I'LGE franquista, ja fos fent
classes en catald encara que costés a
algd un judidi, o incloent la histdria de
Catalunya en les assignatures del velt
BUP, molt abans que les administra-
cions autondmiques en regulessin
T'obligatorietat. Com altres punts buits
de la transicid, ens sembla obligat
recordar que, durant anys, els profes-
sors varem elaborar amb reiterada in-
sistdncia dossiers ciclostilats on in-
tentdvem amb les millors intencions
refiectir alld que aleshores ens sem-
blaven les grans novetats historiogra-
fiques, sobretot el concepte d'histdria
total que ens havia fet arribar P. Vilar,
i també que, tot i haver d’afrontar la
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selectivitat, els alumnes de COUY mol-
tes vegades feien treballs de camp
semblants als actuals treballs de re-
cerca. En paral-lel amb les mogudes
dels estudiants contra la selectivitat,
les dels interins contra la precarietat i
les dels pares i mares exigint uns
minims al déficit de l'escolaritzacid,
sectors de docents de la xarxa piblica
intentarem oferir al nostre alumnat
uns coneixements d'histdria tan vius
com ho eren els temps que estivem
protagonitzant.

Moltes d'aquestes experidncies ve-
nien marcades per Pentusiasme de
poder explicar amb més facilitat el
concepte de canvi que el de continui-
tat, fet que impellia 1a transgressio
sense cap angdnia dels programes ofi-
cials perd que, a meés, feia possible
I"exercici de [a imaginacid a Thora
d’aplicar métodes i recursos didactics.
En sintesi, va ser una etapa una mica
de campi qui pugui en qué, sense
gaire bagatge tedric, es va comencar
a explicar d'una altra manera la histo-
ria als centres piiblics molt abans que
la LOGSE trengués definitivament el
motlle de ULGE.
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Algunes interpretacions han fet una
incidéncia especial en 'esquerda que
va obrir-se en l'ensenyament de la
histdria amb la consolidacio de I'Estat
de les autonomies. En aquest sentit
volem destacar el desfasament exis-
tent entre aquests moviments espon-
tanis perd col-lectius, tot i que no
majoritaris, de finals dels anys setanta
i inicis dels vuitanta a Catalunya amb
la regulacié posterior d'un curriculum
propi d'historia fet des de la Gene-
ralitat, que practicament va materalit-
zar-se gairebé en paral-lel amb els
preparatius de l'experimentacid de la
reforma.

Aquesta digressid al passat ens ha
de semvir, doncs, per reforcar e! con-
cepte de la pluralitat de matisos amb
qué un coblectiu tan heterogeni com
el nostre pot interpretar la liei, adap-
tant els cuniculums, els materials do-
cents i fins i tot els Uibres de text a
les seves tfradicions i experidncies. A
aguesta heterogeneitat cal afegir la
que ve donada per la formacib acadé-
mica universitdria: actualment impar-
tim cidncies socials en Petapa obli-

gatdria licenciats en matéries de mol-
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Mestra de secundaria impartint nocions sobre PEstatut d’autonomia en els anys de la seva elaboracié.

tissima especificitat com Prehistdria i
Mon Antic, al costat d’altres d’Histo-
ria, Historia de P'Art, Geografia, Filo-
sofia, Antropologia o Sociologia, perd
també Psicologia i Pedagogia, entre
altres.

Aquesta diversitat, afegida a la laxi-
tud del concepte de ciéncies socials
en la seva aplicaci6 didactica, fa que
puguem afirmar que, de fet, entre els
12 i els 16 anys els alumnes aprenen
una mica de geografia i d’historia
—que es concreta de maneres molt
diferents en funcié del centre en qué
estudiin, on estigui situat el centre, en
quin grup dasse, en quin itinerari de
desdoblaments i variables, quins pro-
fessors els toquin—, i poca cosa més.
Podriem dir que el café per a tothom
ha resultat ser una mica descafeinat, i
pel que fa a les cidncies socials en
Petapa obligatdria ha generat confu-
- slons historiques que fan que els
joves puguin parar amb tota naturali-
tat de conceptes com capitalisme,
esclavitud, colonialisme, globalitzacié
o feminisme sense tenir ni la més
minima acotacid temporal de la dura-
da, la Wunyania o la proximitat d'a-
quests fepdmens, La problematica és
ben diferent pel que fa a la geografia,
matéria en qué la facilitat d’obtencié
d'informacions del mén exterior mit-

jancant la televisio i Internet fa possi-
ble un cert dialeg entre el mén real i
el mon de Paula. Aquesta panoramica
té contrastos evidents en els nombro-
sos alumnes de centres piblics que,
amatents a les orientacions del pro-
fessorat, fan realment el seu propi iti-
nerari de coneixement i aprenen a
aprendre, perd sap greu constatar que
no sén pas la majoria.

Com s'ensenya a aprendre a
aprendre?

Pel que fa a l'alumnat de 'ESO, ens
sembla gue es poden identificar unes
tipologies que es repeteixen. En gene-

ral podem afirmar que existeixen

alumnes que realment tenen curiositat
intel-lectual per temes diversos, inde-
pendentment del seu nivell académic,
i van als centres a socialitzar-se en
relacié amb el mdn dels adults i amb
el dels seus companys, d’'entre els
quals alguns sobresurten per les se-
ves aptituds humanes, manuals o in-

tel-lectuals; d’entre ells, i molt poques .

vegades, destaquen alguns que po-
driem qualificar de més dotats, i sort
en tenim de les seves il-lusions i
qiiestionaments critics. S6n aquests
alumnes els que, normalment a! mar-
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ge de les seves diferents capacitats
intel-lectuals o expressives, acostu-
men a fer els exercicis que hom pro-
posa a classe i glestionar-los positi-
vament o negativa, animant-nos a
modificar estratégies i a vatorar els
encerts. Sén els mateixos joves que
saben trobar temps per buscar a les
enciclopédies i els llibres, preguntar a
les families o navegar per Internet
amb la sana curiositat de trobar infor-
macié sobre temes plantejats a les
aules, i s6n aquests alumnes, afortu-
nadament, els que mantenen un di3-
leg amb els adults que permet seguir
creient en 'exercici de 1a docéndia.
Amb aquest alumnat és possible
aplicar la proposta tedrica del cons-
tructivisme i adaptar, en grups reduits,
estratégies i recursos més individualit-
zats. Perd aixd constitueix una utopia
quan aquests joves queden contrates-
tats en alguns grups classe per les ac-
tituds distants o desafiants dels ac-
tualment denominats insubmisos es-
colars, joves que, al marge de la seva
capacitat intel-lectual o el seu origen
social, fan de la rebel-lia una critica
implicita contra el sistema que els
imposa l'obligatorietat de Pescolaritza-
ci6 fins als 16 anys, meatre un alire
sector es refugia en la comoditat de
absentisme. Si afegim a aquesta
panoramica la del petit grup d'alum-
nes que manifesten dificuitats greus
d’aprenentatge per diferents motius,
no estranyara a ning que el profes-
sorat es preocupi sobretot de trobar
recursos procedimentals que permetin
donar feina al conjunt, a base de tre-
balls -forga mecanics, que de vegades
queden reduits a 'estereotip, com pot
ser acolorir mapes, els mots en-
creuats, les grafiques de barres i de
sectors, la chpia de textos i el seu co-
mentari, omplir buits en mapes con-
ceptuals, el tracat de reiterats eixos
cronologics, posar text a comics, fa
versid falsejada dels exercicis d'empa-
tia o el recurs facil al comentari de
videos. Aquesta simplicitat procedi-
mental genera que molts alumnes cre-
guin que les ciéncies sodials s6n unes
cigncies «elementals», cosa que els
genera serioses dificultats per establir
fes relacions necessaries per compren-
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dre la complexitat de les societats hu-

manes, XoC amb qué es troben gquan

arriben al batxillerat.

Insistir en aquests aspectes. del pa-
norama real no &s pas una absurditat
masoquista, sind una crida a la com-
prensi6 de la problematica docent i
una incitacid a la necessitat de refle-
xionar, sense apriorismes pedagdgics
ni incitacions politiques, sobre camins
‘que il-luminin i donin coheréncia a
métodes aplicables als joves d'avui
per a la comprensid de la histdria,
que vagin més enlla de la burda sa-
cralitzacid dels procediments. De fet,
la implantacié de la reforma educativa
va compoitar el predomini dels didac-
tes sobre els professors de I'rea en
els plantejaments pedagdgics: pocs
historiadors i gedgrafs, i encara
menys professors de secundaria, van
ser consultats sobre el qué i el com.
El resultat de tot piegat ha estat que
s’ha fet un gran émfasi en com ense-
nyar i sha menyspreat gqué ensenyar.
O millor dit, s’ha seleccionat el qué en
fundd del com, i no a linrevés, sense
assolir Vequilibri.

La histdria a I'ESO, o un calaix de
sastre

ta histdria amb la LOGSE ha entrat a
formar part d’'un conglomerat anome-
nat Ciéncies Socials, Geografia i His-
toria (CCSS.GH), una de les 10 arees
en qué es divideixen els ensenya-
ments-aprenentatges de I'ESQO. Aques-
ta area inclou diversos tipus de con-
tinguts, dividits en procedimentals:
interpretacié i representacid de I'espai
(més propia de la geografia), analisi,
interpretacid i representacio del temps
(més referent a la histdria), obtenci6 i
analisi de la informaci6, | comprensié
i aplicacié d’aquesta; conceptuals:
humanitat § medi fisic (geografia), ocu-
paci6 det territori: demografia, habitat
i urbanisme (geografia), transformacid

i explotacié del territori, activitats eco-

ndmiques i progrés técnic | cientific
(histdria i geografia), I'organitzacié
dels homes i del temitori: politica i
societat (histdria), 1 culturalitzacié del
territori: manifestacions artfstiques i

“culturals (histdria de Iart); actitu-

dinals: valoracio de les pautes de

conducta per a la convivéncia i lesty-

di, interés per' sistematitzar el treball

propi, valoracié positiva de la con-
vivéncia civica i social, respecte, soll-

daritat i cooperaci6, relativisme, D'a-
questa manera els conceptes i els
procediments historiografics han que-
dat encabits en una mena de calaix
de sastre on s’han diluit de tal mane-
ra que, dels 52 objectius terminals de
les CCSS.GH de U'ESO, només 12 es

refereixen especificament a conceptes,

procediments o actituds relacionats
amb la histdria.

Aquests continguts s’han d'ense-
nyar i aprendre al llarg dels quatre
cursos de PESO dividits en dos cicles:
primer (1r i 2n curs) i segon (3r | 41).
Al llarg d’aquests quatre anys els pro-
fessors i els alumnes disposen d’una
mitjana de dues hores setmanals de
crédits comuns i d'una hora de crédit
variable, &s a dir, optatiu fins al curs
2000-2001, quan s'ha convertit en
obligatori. A tot estirar, doncs, es
tracta de tres hores setmanals al llarg
de quatre cursos per desenvolupar
els continguts i assolir els objectius
terminals de ['area —la qual cosa sig-
nifica que el nombre d’hores de geo-
grafia | historia dels alumnes dei
segon cicle d’'ESO ha disminuit una
mitjana d’una hora setmanal respecte
de les quatre de qué es disposava en
I'antic primer i segon de BUP Quant
a la distribucié dels vuit crédits co-
muns de CCSS.GH, molts centres | la
majoria d’editorials han organitzat el
curriculum en quatre crédits de geo-

grafia i quatre d'historia (que repre-

senten una mitjana d'una hora set-
manal a cada un dels quatre cursos
de I'ESO), en els quals s'hauria d'ex-
plicar la histdria de les civilitzacions,
ta d’Espanya i la de Catalunya.

Quant als crédits variables, cal re-
cordar que sén independents dels
grups classe, per la qual cosa tenen
menys alumnes per professor com
una estratdgia més d'aténcié a la di-
versitat d'interessos dels alumnes,
Aquests crédits poden ser d'aprofun-
diment, per als alumnes que ja tenen
coneixements consolidats sobre una
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matéria, d'iniciacid per tractar temes
nous i de reforg per als alumnes amb
dificultats d’aprenentatge més pale-
ses. En un primer moment els cradits
variables es van convertir en el refugi
de la reflexi6, dé la planificacié dels
centres i de la creativitat del professo-
rat, perd a la llarga els ltibres de text
han anat guanyant terreny fins impo-
sar-se en la majoria de centres. Darre-
rament, perd, lAdministracié ha anat
limitant la capacitat de decisi6 dels

. departaments didactics de CCSS.GH

en la definicié dels cradits variables,
Primer, determinant que el crédit va-
fiable que obligatdriament havien de
fer els.atumnes del segon cicle havia

_de ser d’educacid &tica i que corres-

ponia fer-lo al professorat de Filosofia;
i recentment convertint la majoria dels
crédits variables d’aquesta area en
crédits variables obligatoris, és a dir,
una mena d'ampliacié horaria dels
crédits comuns del mateix nivell,

D’un currfcutum obert a un de
tancat '

La LOGSE establia gue el curriculum
de cada una de les arees que integren
PESO es desenvolupés en tres nivells
de concreci6: el primer, a carrec de
UAdministracié educativa competent,
en el nostre cas el Departament d’En-
senyament de la Generalitat de. Cata-
lunya; el segon, a carrec dels departa-
ments de cada centre i que en con-
junt formava el Projecte Curricular del
Centre; el tercer, a carrec del professor
al qual comrespon la tasca d'ensenya-
ment, és el que s'anomena la progra-
macid. La legislacid permetia, doncs,
una amplia autonomia per als depar-
taments i professors de cada una de
les arees per tal de concretar el curri-
culum especific de cada centre, perd a’
'hora de la generalitzacié de I'aplica-
ci6 de la liei, la realitat ha estat que
PAdministracié ha ofert (de forma
orientativa, és cert) el segon nivell de
concrecif i aquest ha estat assumit
per les principals editorials, de mane-
ra que és el que es duu a terme a la
majoria d'instituts. Fins i tot el tercer
nivell, servat per a l'autonomia dei

Fs
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professor i de {'alumne, ha estat en-

vait per les grans editorials ja que, un
cop escollit el llibre de text; aquestes
també facilitaven la programaci6. In-
tentarém ara eshrinar per quines
raons hem anat passant d’un curricu-
tum obert 2 un de tancat,

‘Quan es va comengar a experimen-
tar la reforma educativa en el camp
de CCSS.GH es van generar un seguit
de processos d'ordenacid curricular i
de disseny de materials per part dels
professors d’aquesta area que hi par-
ticipaven de forma entusiasta i vo-
luntdria. Aquest procés va anar cloent-
se a mesura que la reforma educativa
s'estenia geograficament i socialment,
de manera que ni els professors ni els
alumnes que posaven en prictica la
reforma ho feien ja de forma volunta-
ria, i menys entusiasta. Per la seva
banda 'Administracié, generosa fins
aquell moment amb els centres de
reforma tant pel que fa als recursos
materials com als humans, comenga
una politica restrictiva que implicava
un retall considerable de les hores
destinades a reflexionar i preparar
material didactic, i 2 atendre la diver-
sitat de Palumnat.

El resultat de tot plegat va ser el re-
tom als liibres de text que, tot i que
retallaven l'autonomia del professor,
tenien l'avantatge de facilitar mate-
rials elaborats i propostes d'exercicis,
seqiienciant-los en el temps, i d'afegi-
t6 aportaven la programacié a un pro-
fessorat prou enfeinat per la preocu-

_pacio didria d’elaborar estratégies per

a les seves classes | de complir les
cada vegada més complexes deman-
des burocratiques de PAdministracid. .

Sovint les classes de CCSS.GH a
PESO es continuen fent amb el mitjd
tradicional de la lligé magistral, els
apunts | les notes a la pissama i els
exercicis del llibre, complementats se-
gons I'anim del professor amb mapes,
diapositives, fotocdpies i altre mate-
rial de suport. Aixd no vol dir qué al

llarg del curs rio ‘es facin esfor¢os sig-

nificats . per experimentar nous mate-
rials didactics en temes concrets, Ginic
cami per no caure en la desidia. En
canvi, és en el crédit variable on, per
la reduccié del nombre d'alumnes, per

1"homogeneitat del grup i per trebatlar
un tema concret, s'assagen estratégies
noves d'ense-nyament | aprenentatge:

treball en grups, Gs de les tecnologies.

de la informacié | de la comunicacié...

La historia al batxillerat

Al batxillerat les coses també han can-
viat, encara que no de forma tan es-
pectacular. La Histdria del~mén con-
temporani s’ha convertit en matéria
de modalitat, és a dir, només 'han de
fer aquells alumnes que fan el hatxi-
lterat humanistic i de ciéncies socials.
S'han ampliat els continguts fins
abastar Pactualitat i s’ha reduit una
hora de classe setmanal, passant de
quatre a tres. Uantiga Historia de ter-
cer de BUP s’ha convertit en la His-
toria, obligatdria per a tots els alum-
nes de batxillerat (ja sigui a primer
curs o a Segon), amb continguts re-
duits a la histdria contemporania de
Catalunya i d’Espanya, i amb menys
hores de classe setmanals, que han
passat de quatre a tres. La Histdria de
Catalunya, que abasta des dels pri-
mers pobladors fins ['edat moderna,
resta reduida a una assignatura opta-
tiva de dues hores setmanals, perd
que ara amb Pampliacid de les hores
de comunes ha desaparegut de gaire-
bé tots els projectes curriculars dels
centres. :

En definitiva, al batxillerat 'assigna-
tura d’Historia es pot desenvolupar
amb unes certes garanties d’ensenya-
ment i aprenentatge, tot i les dificul-
tats conceptuals dels alumnes que no
provenen de la modalitat d’humani-
tats i ciéncies socials. Quant a la His-
toria del mdén contemporani, serveix
per apropar els alumnes als principals
conceptes histdrics, tot i que els con-
tinguts curriculars s6n massa extensos
pel temps de qué es disposa.. Tot ple-
gat porta, junt amb les proves de les
PAAU, cap a una histdria del segle XX,
tant de Catalunya i Espanya com del
mén. : ‘

Cal fer esment, també al batxilierat,
del treball de recerca que es duu'a
terme a cavall del primer i segon curs,
i que ha permés en alguns casos de
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desenvolupar o almenys apropar al-
guns alumnes a la recerca historica.
Aixd si, sempre | quan professor i
alumne s’hagin posat d’acord | hagin
dedicat més hores de les establertes
pel departament.

El desconeixement sobre qué
passa als instituts

La situacié de la histdria als instituts
és forca complexa, com sha pogut

- comprovar, | sovint és desconeguda

per aquells que n'opinen des de fora.
Aixl, els mantenidors de les esséncies
etemes d’Espanya, la Real Academia
de la Historia (RAH), erraren al cent
per cent en el seu Informe sobre los
textos y cursos de historia en los cen-
tros de ensefianza media (2000). De
fet, Uobjectiu de Pinforme no era pas
la defensa de la histdria als instituts,
sind atacar els altres nacionalismes i
defensar el seu, tot plegat amb una
base documental minsa. Tot plegat va
originar un fats debat en el qual inter-
vingué tothom, menys els professors
d'institut. Nosaltres potser hauriem
pogut centrar el problema real, que
no és pas quina histdria s'ensenya, si-
nd s/ es pot ensenyar correclament
historia amb el temps i els recusos
de qué es disposa.

En qualsevol cas, sembla com si eis
académics, i d’altres polemistes, enca-
ra visquessin en el segle XIX i no
s'haguessin adonat que per a fa for-
macié de les consciéncies &s més itil
un minut de televisid que un curs
d'historia als-instituts. Qiiestié demos-
trada per la histdria del nostre pais:
quan el 1932 s'aprova V'Estatut de Ca-
talunya, no es van transferir les com--
peténcies en edueaci, que continua-
ren lligades al poder central, i la
Generalitat va crear les seves escoles
en paratlel a les de PEstat; el 1979,
en canvi, el nou estatut transferia’ les
competéncies d'educaci; perd nega-
va les de la televisi. De. manera que
no cal que es preocupin els -nostres.
académics, la nova Formacién del
Espiritu Nacional [Espaiol] es fa mit-
jancant les televisions, no ais insti-
tuts, ' N



R e G e e e e el DOSSIER “

Un debat més important, tot i que‘

no tan mediatic, és el que s'ha gene-
rat al voltant de Pescleixa entre els
instituts i la universitat, o més ben dit
al voltant del nivefl dels alumnes de
batxillerat que accedeixen a la univer-
sitat, que afecta també el camp de la
historia, Un debat del qual s'han vi-
sualitzat només les queixes dels pro-
fessors ¢’historia de les universitats
sobre el nivell dets alumnes de batxi-
llerat. Aquestes queixes alliberen de
responsabilitats les universitats i les
traslladen als instituts, perd no servei-
xen per a res. Alxi Pilinica cosa que
s'aconsegueix &s fugir d'estudi i que-
"darse tan tranquils, deixant al marge
la qiiestié de fons, que no és alira
que lorganitzacid del sistema educa-
tiu en general.

Caldria preguntar-se, abans que res,
quin sentit té actual divisid de len-
senyament entre ensenyament no uni-
versitari i ensenyament universitari i,
en aquest context, gué significa defi-
nir un nivell educatiu per alld que no
&s. Qué.tenen en comii Fensenyament
preinfantil i el batxillerat? No hi ha
més relacid entre aquest i la universi-
tat? Aquesta parcellacié de l'ensenya-
ment ha provocat 1a ruptura del débil
cordd umbilical que unia el batxilterat
i els instituts amb la universitat. | si
cal fer alguna divisié en el mén edu-
cativ, no f6ra més ldgic establir-la
entre 'ensenyament obligatori i el no
obligatori? .Per altra banda, s'ha fet
una reforma total del sistema educa-
tiu no universitari sense que s'hagl
plantejat amb serietat els problemes
d’encaix entre un | altre, guan el 80%
dels alumnes que aproven el batxille-
rat intenten accedir a la universitat. Es
més comode Implantar trimestres |
semestres zero que no pas plantejar
reflexions conjuntes entre els respon-
sables dels dos nivells sobre els curr-
culums | les didactiques amb les
quals s'imparteixen.

Seguir per aguest cami comporta
mantenir, o fins | tot eixamplar, les-
cletxa entre els avengos historiografics
i 1a histdria que s'explica a les aules.
Durant uns anys aquest buit va poder
Se compensar parcialment per la vo-
luntat i la disponibilitat del professo-

_rat de primaria 1 secundaria, que om-

plia fes aules universitaries de nocturn
per actualitzar els seus coneixements
o per elaborar tesis doctorals, mentre
que en Tactualitat les prioritats ofi-
cials han decantat aquests esforgos
vers la didactica. Si volem recompon-
dre el cordé umbilical entre el batxille-
rat i la universitat, una de les moltes
mesures que es podrien prendre seria
l2 de facilitar i estimular la compatibi-
litat entre docéncia i investigacié a
secundaria, aixi com la relacid, el con-
tacte, la formacit i la investigacié con-
funta entre el professorat de secunda-
ria i l'universitari.

La reforma de la reforma: un rea-
just polftic sense viabilitat practica

Del Plan de Humanidades i del pols-
mic Informe de la RAH ha sorgit un
fals debat que ha portat com a resul-
tat el Decret de minims apfovat pel
Govern central el desembre del zoco.
Aquest Decret de minims ha tingut la
virtut d'espathar Tes coses que funcio-
naven bé, sobretot al batxllerat, | no
atendre els problemes reals dels insti-
tuts. A 'ESQ es planteja dissenyar els
currfculums de CCSS.GH des del Go-
vern (s a dir, marcar el primer, segon
i tercer nivell de concrecif). S'amplien
els conceptes del curriculum d'hista-
ria, sobretot pel que fa a [a historia
d'Espanya abans del segle XIX, perd
no stamplia el temps {(dues hores per
setmana). Es a dir, de fet s'elimina
{'aspecte positiu del curricutum obert i
s'accentua una histdria carrinclona de
dates, fets i personatges.

Pel que fa al batxillerat es pretén
tornar als curricutums de Pantic BUR,
perd amb menys hores. Aixi la His-
tdria del mdn contemporani amplia
els continguts del segle XIX i manté

~els del XX, perd no amplia les hores

de classe. Pef que fa a la Histdria es
pretén que shagi d'ensenyar (i apren-
dre) des de la Hispania romana fins a
Pactualitat, ampliant amb una hora
'horari setmanal, la qual cosa és
impossible, com ja s'havia demostrat
a l'antic BUP, | quant a la Geografia,
s'amplien els temes referits a Espanya
/
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en detriment de les analisis més glo-
bals, mantenint les hores setmanals.
Si la reforma es va fer en parn, pel
que respecta a fa histdria, sense tocar
de peus a terra ni condixer la realitat
de les aules, ara la contrareforma fa el
mateix, amb l'agreujant que se'ns vol
Imposar una histdria espanyolista i
caduca, tant a FESO com al batxilierat.

Com @ historiadors i professors de
secundaria, creiem que no es pot
segligic la importancia social que té
Pensenyament de la histdria, sobretot .
en uns moments on 'abisme genera-
cional és més intens | provoca una
gran esquerda entre els valors del
mén dels adults i els dels joves. No
podem oblidar 1ampoc que {a gran
mare de la humanitat és la Terra | que
hem de saber valorar les accions posi-
tives i negatives que hi hem anat
exercint al llarg del temps. Finalment,
de cara a un futur on cada vegada se-
ra més dificil diferenciar entre la reali-
tat i la virtualitat, s més necessaria la
capacitat de verificar, organitzar i in-
terpretar la informacié que ens facilita
el métode histdric.

Si valem que s’assoleixin aquests
objectius, més que discussions abs-
tractes el que cal als instituts, com as-
senyalava I'historiador Josep Fontana,
«és posar els mitjans perqué el pro-
fessorat que és la peca fonamental
del procés pugui fer millor la seva
feina» {El Pais, 19-Xil-1997) o, com
comentava més recentment la histo-
riadora Eva Serra, «donar suport poli-
tic, amb tot i per tot, als que actual-
ment estan traient socialment les cas-
tanyes del foc de la situacid de des-
vertebracié nacional que estem vivint»
{L'Espill, nim. &, 2000). Potser d’a-
questa manera aconseguirem que
pensar historicament es converteixi en
una eina imprescindible de formacid
humana, més enild de I'aprenentatge
académic. M

Ramon Amabat | Célla Cafiellas
Doctors en Historia, professors d’insti-
tut, i membres del col-lectiu Docéncia
i Investigacid a Secundaria

SETEMEBRE 2001 - m



DOCUMENT 9

Dos visiones del oficio de enseriar

JOAN SUBIRATS

Josn Subirats es Catedritico de Ciencia Politica de 1a UAB.

EL PAIS, 6 DE MAIG DEL 2002

A pesar de que llevo més de 25 afios tratando de entender mi oficio, inevitablemente acabo
preguntindome en qué consiste, y preguntdndome asimismo qué tiene que ver lo que he ido
aprendiendo con los alumnos que, irremediablemente, llegan cada inicio de curso con el
mismo desconcierto pintado en su rostro. En parte por ello, y en parte por las ganas que uno
tiene de meterse donde no le llaman, me he entretenido leyendo dos prometedores libros
que han tratado recientemente de pasar cuentas con el oficio de ensefiar. Uno de ellos
(Petita cronica d'un professor de secundaria, Edicions 62), el mas conocido, esta escrito
por un joven profesor de secundaria, Toni Sala, que en pocas semanas se ha hecho un
nombre contindonos el complicado mundo de un instituto pablico de secundaria. El otro
(Calaix de mestre, Associacio de Mestres Rosa Sensat), de Jaume Cela, nos asoma al
universo de un veterano profesor, director de un centro pablico de primaria, que no se cansa
de encontrar nuevos alicientes a una tarea que puede parecer repetitiva y tediosa. Mis
comentarios respecto a los dos volimenes no pretenden ser ni de critica literaria ni de
debate sobre escuelas pedagdgicas. Me limitaré a poner de relieve mis filias y fobias desde
posiciones para nada neutrales.

El libro de Toni Sala no me ha gustado. Desde mi punto de vista, parte de una concepcion
del oficio de ensefiar en la que la perspectiva es siempre jerarquica, unidireccional, del que
sabe al que no sabe. Si los alumnos valoran la enorme riqueza que el profesor quiere
descubrirles bien, si no, es su problema. La pedagogia, el método de aprendizaje es
secundario. Asi, al empezar su narracion (pagina 19) muestra ya su temor a ser colocado en
los primeros cursos de ESQ, ya que ello implicaria subordinar el contenido de los
conocimientos a la forma en que comunicarlos. Es una vision hasta cierto punto resignada y
defensiva de la labor de maestro. Para el autor, los profesores innovadores son ingenuos o
jovenes sin experiencia (pagina 44), mientras que los alumnos, en general, son personas sin
interés a las que rescatar de su abulia. El perfil de profesor que va dibujandose en sus
paginas es el de un héroe empefiado en desarrollar una labor de Sisifo en un mundo de
indiferencia en el que no existe ni rigor ni disciplina. El sistema educativo aparece como
irracional y burocratico, lleno de 'terminologia reformista’, pero de espaldas al verdadero
mundo del saber. En ese proceso heroico al que vamos asistiendo trimestre a trimestre, el
entorno exterior al centro, a los profesores o alumnos es casi inexistente o, en todo caso,
hostil. Los maestros han de defenderse ante la doble tenaza de autoridades educativas
burocratizadas e indiferentes y padres que s6lo buscan servicios (pagina 89). No hay
comunidad educativa, no hay vinculos externos con otros maestros, no existe implicacion
alguna con los problemas o inquietudes sociales. En esa labor solitaria e individual, Sala
duda de su funcion: ¢ es profesor de lengua y literatura catalana o asistente social? No lo
formaron para las fanciones que tiene que desempefiar. Por suerte logra zafarse de la
funcion de tutor y se libra asi de ‘quebraderos de cabeza con los padres, reuniones, horas de
tutoria con los alumnos...". A sus poco mas de 30 afios se siente ya un poco ‘quemado’,
incapaz de mezclarse con los alumnos, y califica a los profesores que lo hacen como
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personas que no logran liberarse de su etapa adolescente. Al final no sabemos qué propone
al margen de querer que el mundo sea distinto.

El libro de Jaume Cela me ha gustado. Desde sus mas de 50 afios, Cela nos muestra su
cajon lleno de cicatrices, caricias y aventuras compartidas. El libro, para nada pretencioso,
nos dice que para muchos maestros ensefiar es una fiesta. Una tarea de responsabilidad
colectiva, en la que participan ensefiantes, padres y madres, entidades y asociaciones que
rodean el mundo educativo, y reflexiones de dentro y de fuera que van ayudando a seguir
esa tarea. Una labor cambiante, que debe situar a la escuela o al centro en constante
relacién con el exterior, animando los canales de dentro a fuera y de fuera a dentro. Un
trabajo que exige modestia y tozuderia. Las reflexiones de Cela son menos novelescas que
las de Sala. Hay menos narracién y més reflexion, una reflexion llena de sentido y
profesionalidad. En la obra se reflejan los muchos afios de aprender ensefiando, los muchos
afios de ensefiar aprendiendo. Afirma conservar la ilusién del primer dia, aiin més intensa si
cabe ya que esta enriquecida con la acumulacién de experiencias (pagina 148). Nos habla
de pedagogos que cita y comenta, como aquel que afirma que lo importante es intentar
ponerte en la piel del alumno, buscando maneras de ayudarlo para ir cediéndole poco a
poco el control de su propio aprendizaje (pagina 74). Coincido con Cela en que no se puede
confundir instruccién con aprendizaje y en que no existe educacién sin compromiso moral
(pagina 64).

Reconozco que mi lectura no ha sido objetiva y que mi resumen de ambos libros es sin
duda parcial. No me avergiienzo de ello. Es también posible que algunos entiendan estas
reflexiones como las de un cédmodo observador alejado de los desastres cotidianos en
escuelas e institutos. Reconozco que pueden tener razén. Pero, a riesgo de equivocarme,
dejénme afirmar, en momentos como los actuales, mi compromiso con una forma de ver la
educacion que nos ayude a avanzar hacia una sociedad que rechace la segmentacion social
y la cultura de que lo que cuenta es ¢l éxito logrado a partir del estricto esfuerzo individual.
Y entiendo que en el libro de Sala se apunta mal. Es un libro que cuenta el problema de un
prefesor que tiene enfrente a unos alumnos indisciplinados que no aprovechan las
oportunidades que ¢! puede brindarles, y la culpa de todo lo tiene la 'reforma’. No hay
espacio, ni se pretende que lo haya, para una reflexion mas general que plantee qué
educacion queremos para que tipo de sociedad. En el libro de Cela se apunta bien, y sus
conclusiones son mas exigentes y mas complejas. No confunden calidad con seleccién. Nos
obligan a repensar de dénde venimos y hacia donde queremos ir. Nos hablan del gran
fracaso de una reforma proyectada pensando que sin profundizacion y preparacién
pedagogica adecuada de los ensefidntes de secundaria se podrian abordar las grandes
exigencias que plantea la escuela para todos hasta los 16 afios. Y sobre todo, nos invita a
que seamos todos, maestros, alumnos, padres y el conjunto de la sociedad, los que
pensemos qué sociedad queremos y qué educacion necesitamos.
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DOCUMENT 10

LA CRISIS DE LA SECUNDARIA. EL PAIS, 4 DE MARC, 2002 (pag. 35)

El profesor carece de herramientas contra la desmotivacion del alumno

A los profesores todo el mundo puede decirnos todo lo que debemos hacer, desde el
presidente del Gobierno hasta los taxistas' dice, por ejemplo, la orientadora del centro de
Leganés, Sara Acuifia. 'Nuestro trabajo lo cuestiona todo el mundo, todos creen que saben
de educacién', dice la directora del centro de Majadahonda, Edita Villamide. Los profesores
y responsables de los centros no se cansan de exponer como ha cambiado el papel de la
educacion y se ha pasado a tener que absorber absolutamente todo lo que pasa en la
sociedad, porque luego se le piden cuentas de ello.

El aprendizaje de cuestiones tan distintas como las nuevas tecnologias, ia educacion para la
paz o la forma de discriminar o valorar la informacién que les llega a los alumnos por todas
partes. Y los profesores no han aprendido a ensefiar todo esto.

‘A los profesores se les dice que tienen que educar en todo, y les pesa demasiado, no saben
cdmo hacerlo, eso les hunde, y también la falta de valoracion', afiade Sara Acuiia. El
profesor de matematicas en Leganés José Martinez explica la situacion: 'La frustracion que
un dia te puede producir un chaval problematico es mayor que la satisfaccion que te dan los
otros 24. Y a consecuencia de esto es verdad que nuestra actitud puede que cada vez sea
mas negativa',

Otro profesor de Leganés, José Martinez, docente de matematicas, explica su caso: No me
valen los mismos métodos, ni la familia me acepta que les eduque porque luego dicen para
eso estan ellos. Yo podria aconsejarle la buena forma de hacer las cosas, con el peligro que
conlleva, y con lo que a mi me cuesta hacer eso. Me pregunto; jestaré equivocado?, jserd
esto lo que hay que decir o hacer? Pero lo cierto es que hay que ensefiar a los alumnos
cosas como habitos de estudio y formarlos como personas y ademas transmitirles los
conocimientos'. El jefe de estudios de este centro, Carlos Cerrolaza, sugiere una solucion:
En la organizacion de los centros hemos importado una estructura departamental de la
universidad y en los institutos habria que trabajar més en equipos',

Los docentes dicen que no saben cdmo afrontar la desmotivacion de los alumnos, La
directora del centro de Fuenlabrada, Edita Villamide, afiade: 'Los profesores tenemos que
saber de todo (educacion para la salud, vial...) y ademas dar su asignatura, pero no se nos
prepara’,

Los docentes de este centro opinan, al igual que la directora y la orientadora, que se
deberian impartir cursos especificos para ensefiarles sobre todo cuestiones como la forma
de afrontar conflictos en el aula, como configurar los curriculos para cada tipo de alumnado
o como afrontar la falta de motivacion de los estudiantes. Aunque sefialan que esto no se
puede hacer a costa del tiempo personal del profesor, fuera de su horario de trabajo, porque
se convierte en algo 'voluntarista', como dice su directora. Una solucién, dice Angel,
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docente de diversificacion del ambito sociolingiiistico, seria que se ofrecieran este tipo de

cursos para fos profesores de los centros de cada zona, ya que es poco 'realista’ que se
ofrezcan en cada centro.

La profesora del centro de Barcelona, Angels Ibarz, dice que 'la ensefianza no se considera

porque el problema no es de la educacién y no lo puede solucionar el profesor solo, es mis
amplio, es un problema social'

Y es que 'hubo un momento, a finales de la década de los setenta, en que los profesores

tuvieron un prestigio, pero ahora se ha perdido’, recuerda con nostalgia la profesora Carme
Plaza Educacién
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DOCUMENT 11

SIN APENAS RECURSOS ANTE LA INDISCIPLINA. EL PAIS, 4 DE MARC, 2602

(pag. 33) , _
Los estudiantes aseguran que valoran mas a los docentes que se interesan nor ellos

Una profesora le dice 2 un alumno de 13 afios: 'Siéntate y haz esos ejercicios, como tus
compafieros'. El chico se hace el remolon, se queda de pie un rato y tarda en hacer caso, y
de mala gana. Otro alumno tira un papel al suelo y se niega a recogerlo cuando el docente
se lo pide. Otro empuja a un compafiero y le insulta. Cuando la profesora le manda al
despacho de la jefa de estudios, el alumno les explica: 'Es que me ha llamado cabrén’. Y la
jefa de estudios le explica que no puede utilizar esas palabras al hablar en clase o con un
responsable del centro. Pero el chico le dice que usar esa palabra no tiene importancia, que
es la forma de hablar entre los jovenes, palabras de su vocabulario. El chico asegura
convencido que no era un insufto.

Casos de indisciplina o de poco respeto a la autoridad del profesor como éste se repiten en
multiples centros de Espafia. El problema esta en la actitud general de muchos chicos. 'Es
una forma de comportarse distinta a la de generaciones anteriores', explica la jefa de
estudios, Conchita Domingo, de! centro de Majadahonda. 'Muchas veces los alumnos no
tienen la intencidn expresa de insultar, usan su argot, el que esta por todas partes, que les
llega de la sociedad, de la television. Los alumnos son el fiel reflejo de la sociedad'.

La directora, Edita Villamide, del instituto de Majadahonda explica: La falta de autoridad
en la escuela y en la familia es uno de los problemas, pero es de la sociedad, no de la
escuela, y generalmente no se tienen herramientas para afrontar muchos de ellos'.

Tampoco en la vida del Rosalia de Castro, de Santiago, hay grandes tensiones, pero entre
los representantes de los propios alumnos se apunta a cierta relajacion de ia disciplina.
'Falta control por parte de algunos profesores’, asegura Rubén. Pablo, de 2° de bachillerato,
pide otras soluciones: 'El gabinete de orientacion, por ejemplo, apenas se utiliza’. Los
profesores no se sienten intimidados, pero si advierten que entre los alumnos se esta
perdiendo el valor del esfuerzo personal, como dice el profesor de musica de 23 afios Xiao
Rodriguez, quien, no obstante, asegura que el comportamiento de los alumnos no es muy
distinto al que él recuerda de su época estudiantil.

Ismael, un alumno de Leganés, dice que 'hay profesores que no saben controlar a los
alumnos. pero otros que no pueden'. 'Cuando sabemos que un profesor no puede con
nosotros nos aprovechamos de él, pero eso ha pasado siempre. Si da una maria y encima
tiene un carécter flojo, no se les respeta. Y, si alguien hace una gracia, te tienes que reir.
Pero eso pasa también en la calle', explica,

Muchos alumnos que arman follén en las clases 'buscan Hlamar {a atencion y a otros no les
interesa estudiar, opinan varias estudiantes del centro de Majadahonda. A lo que afiaden
que 'el profesor que no se limita a dar la clase y habla con los estudiantes es mas respetado.
Jorge, alumno de Leganés, opina lo mismo: ‘Los que hacen las clases mas amenas
consiguen que les tengas respeto’.
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La presidenta de la asociacion de padres del instituto Sant Josep de Calassang, de
Barcelona, Gloria Bard, explica uno de los problemas que genera indisciplina: ‘No se puede
tener a un chico matriculado hasta los 16 afios estudiando materias que no le interesan, Hay
alumnos que no quieren estudiar literatura de los 14 a los 16, y se les deberia poder dirigir
hacia un oficio que les interese’. 'Escolarizacion, st', afiade la directora de este centro, Nuria
Gelonceh, 'pero con diferentes opciones, mas practicas'.

Mercedes, profesora de de Tecnologia en el centro de Majadahonda, explica que 'los
problemas de disciplina surgen a menudo con los extranjeros que no saben espafiol’. 'Si

tienes 10 alumnos de una clase de 25 que no saben espaiiol, la indisciplina es lo que prima’,
agrega.

Manuel Jesus, alumno de 4° de ESO del instituto Guadalquivir, de Sevilla, dice que 'ha
cambiado el trato con los profesores'. 'En primaria, solo tentamos un profesor. Ahora es

distinto, un profesor cada hora, y el trato cambia porque no tenemos la misma confianza
que teniamos en ¢l colegio’, afiade.
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DOCUMENT 12

'Repetir curso no hace mejorar a los alumnos'

MARTA AGUIRREGOMEZCORTA | MADRID

EL PAIS 27/05/02

El aleman Andreas Schleicher es el director del programa PISA, que compara los
conocimientos y habilidades en matematicas y lengua de estudiantes procedentes de los 30
paises miembros de la OCDE. El 1iltimo informe, de diciembre, sefiala que los estudiantes
espafioles llegan a los 15 afios con peores niveles de comprension de textos escritos, cultura
matemética y conocimientos cientificos que la media de los paises méis desarrollados del
mundo. Aun asi, Schleicher -que participé la pasada semana en el seminario El debate
sobre la calidad: el valor de las evaluaciones, organizado por la Fundacién Santilfana-
destaca que Espaiia tiene una distribucion ‘bastante equitativa' de los resultados entre los

mejores v los peores alumnos, asi como que su procedencia social influye menos en su
rendimiento que en otros paises.

Pregunta. ;Qué necesitaria mejorar el sistema espafiol?

Respuesta. La mejor forma de responder a esta pregunta es enumerar las caracteristicas de
los mejores sistemas educativos de fa OCDE. En ellos, los colegios son los responsables de
los resultados de los alumnos, mientras que, en Espafia, si éstos no obtienen los objetivos
requeridos se le hace repetir. Pero, / qué pasa con ese colegio? En estos paises, es el
sistema educativo el que se adapta a los estudiantes y no al revés; se les atiende de manera
individualizada y apenas existen barreras de caracter institucional,

P. Entonces, ¢ repetir curso es una medida poco eficaz?

R. Las experiencias demuestran que dar lo mismo a un estudiante que ha fracasado no le
hace mejorar. La responsabilidad de un buen sistema educativo seria solucionar los
problemas individualmente en vez de hacerles pasar otra vez por la misma maquinaria. En
paises con buenos resultados, como Finlandia, Japdn, Corea y Canada, la repeticion,
sencillamente, no existe.

P. ¢ Es partidario de separar a los nifios en itinerarios segin su rendimiento?

R. En Alemania, Austria o Hungria, donde a los alumnos se les separa a los 10 u 11 afios,
se produce una gran disparidad entre el rendimiento de los estudiantes. Ademds, ninguno de
estos paises tiene un alto rendimiento académico. Es dificil juzgar el potencial de una
persona a una edad muy temprana, Los alumnos que estan en los peores itinerarios acaban
atrapados en un circulo vicioso del que no pueden escapar el resto de sus vidas. Se observa
ademas que los niveles més bajos de rendimiento suelen llevar consigo unas desventajas
sociales bastante marcadas. La idea de estos sistemas es agrupar a los estudiantes segiin su
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capacidad, pero lo que ocurre en la practica es que acaban agrupados segin su procedencia
social. '

P. ¢Para qué sirven realmente las evaluaciones? ; Qué buscan?

R. Las evaluaciones no son estrictamente medidas de control, sinc que deben de utilizarse
para imedir ¢l rendimiento. Con ellas se pueden establecer objetivos realistas, saber en qué
situacion se estd y la posibilidad de aprender y educar mejor.

2. £ Como deberian hacerse las evaluaciones para que fueran lo mas exactas posibles?

R. Hay dos enfoques, El primero evalia lo que los alumnos han aprendido en el colegio. Y

el segundo, qué habilidades y competencias deberian tener para enfrentarse a la vida. A mi
me parece que necesitamos mas del segundo enfoque.

P. ¢ Se toman en cuenta estas evaluaciones para corregir las deficiencias que se detectan?

R. En paises como Finlandia y Suecia, la evaluacidn es algo conjunto que se hace para
evaluar la situacion y se utilizan los resultados. Las evaluaciones funcionan cuando todas
las partes interesadas se retinen, se juntan y trabajan. Y no sélo cuando se cogen
simplemente los resultados y se trabaja de una manera mecénica.
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DOCUMENT 13
MARTA AGUIRREGOMEZCORTA.

Cémo plantar cara a los suspensos

Los padres no deben culpabilizar a un hijo con malos resultados escolares, pueden
buscar la forma de ayudario antes de fin de curso

Cinco suspensos en la primera evaluacion. El primer trimestre escolar ha vencido y
los padres y profesores ya disponen de la primera radiografia de cdmo va el alumno.
Algo no va bien. Aun asi, todavia hay tiempo de sacar el curso adelante. Pero la
mayoria de los padres sufren desorientados. ¢éCémo actuar? éQué medidas poner en
marcha?

Dasde luego, no hay una receta universal para atajar la ristra de suspensos. Cada
nifio es un mundo y hay que huir de respuestas faciles tipo "la culpa de todo la tiene
el chico". En esto coinciden los expertos. "Mas que culpabilizarlo hay que
responsabilizario. La culpa paraliza mientras que la responsabilidad pone en marcha
recursos para solucionar el problema”, sefiala la profesora titular de Orientacién e
Intervencién Psicopedagdgica de la UNED Consuelo Vétaz.

Y {a profesora de Psicoiogia de la Educacién de {a Auténoma de Madrid Elena Martin
afiade: "La culpa no la tienen sbélo el alumno o el profesor. En un proceso
interactivo, la responsabilidad suele ser de las dos partes”.

Tampoco hay que angustiarse. "Porque la angustia de les padres se transmite a los
hijos. Y éstos fa reciben como una presidn psicoldgica demasiado fuerte para su
edad y la convierten en un circuio vicioso del que es dificil que salgan®, afiade el
catedratico de Politica de {a Educacién de la UNED Manuel de Puelies.

Un suspenso es un suspenso y los padres deben darle la importancia que
verdaderamente tiene. Lo dice Martin: "Desgraciadamente, hay muchos padres gue
estan desorientados y creen a sus hijos cuando éstos les dicen: 'Pero si es normal,
en mi clase solo 10 han aprobado todeo' ¢ 'si luego puedo recuperar”,

Aun asi, no todos los suspensos son iguales. "No es lo mismo un fracaso escolar
acumulado, con un enorme desfase curricular, donde ha faltado atenciéon de los
aduitos y donde las medidas a aplicar no son sencillas, que el chico que suspende
frito de una crisis de adolescencia”, aclara Vélaz. "Estas crisis son muy frecuentes y
pueden reconducirse facilmente si hay una familia implicada y atenta a este
momento de {a adolescencia del hijo", afiade.

Una vez que han Hegado las notas a casa, es prioritario que la madre y el padre,
"los dos", acudan cuanto antes al colegio para hablar con el tutor -también con los
profesores de las asignaturas suspensas- y traten de entender qué es lo que ha
ocustido. "En estas conversaciones es fundamental que la familia no vaya al centro
intentando culpabilizar al docente, sino con el objetivo de entender lo que pasa y de
hacer un plan conjunto de trabajo”, explica Elena Martin. El docente explicara a los
padres qué problemas de aprendizaje tiene el nifio y, seguramente, le recomendara
una serie de pautas para ayudarle y motivarle. "No hay un alumno que se resista a
10 profesores que se ponen de acuerdo”, sefiala Consuelo Véiaz.

En cualquier caso, si las familias no van al centro escolar, tendrd que ser éste el que
acuda a ellas. "El movimiento ha de ser doble: que los padres vayan a hablar al
colegio sobre el rendimiento de sus hijos y que el colegio trate de contactar con la
familia cuando ésta se encuentre alejada del centro por cuestiones
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socioecondmicas”, explica el catedrético de Didactica y Organizacién Escolar del la
Univarsidad de Murcia Juan Manuel Escudero.

También es importante que los padres hablen con su hijo y le hagan reflexionar
sobre por qué cree éi que ha suspendido. "No se debe pensar que a la gente se le
dan bien o mal las cosas, como si fuera un problema de talentos que unos tienen y
otros no. Todos los alumnos de ESO pueden perfectamente aprobar las asignaturas
si estudian y saben estudiar®, asegura Martin. Porgue es vital que los nifios
comprendan que sus estudios son un tema que interesa a sus padres. Y éstos nunca
deben transmitirle una sensacién de incompetencia. "Si creen que no puede
aprender no van a aprender. Hay que hacerle ver que se confia en él y que se van a
poner todos los medios", enfatiza Martin.

Rutinas, motivacién y disciplina

A continuacion detallamos aigunas de las actuaciones que pueden llevar a cabo los
padres para hacer un seguimiento de la educacién escolar de sus hijos.

- Establecer rutinas. Los chicos deben saber que han de dedicar un tiempo a sus
deberes y que sdlo cuando lo han realizado podran hacer otra actividad. Durante
unas horas determinadas toda la familia deberd respetar el hecho de que el hijo
estd estudiando, no haciendo ruido y proporciondndole un espacio adecuade para
gue lo haga. Ademds, los padres deben animar y ayudar a sus hijos a que dadiguen
cierto tiempo casi todos los dias a actividades de lectura, estudio, escritura o
masica, de acuerdo con fa edad. Deben integrar esta costumbre en el horario del
nifio, de forma que él sepa que es parte de su rutina diaria.

- Supervisar sus tareas. Los padres deben supervisar las tareas del colegio de sus
hijos. En algunos casos, pueden ayudarles a hacer deberes, pero si no pueden,
porque no saben, no deben angustiarse. Basta con que los chicos sepan que sus
padres estdn ahi y que se interesan por su trabajo. No hay que hacer el trabajo al
nifie, sino preguntarle como cree que puede hacerlo, conducirle, ayudarle a
averiguar qué es lo que le estd resultando dificil y después hacerle algin comentario
positivo para que vea que ha sido capaz de realizarlo.

- Motivar para aprender. Es esencial que el alumno esté motivado. Se le deben
programar actividades de estudio que no sean repetitivas y que se puedan
relacionar con temas gue le interesen (animales, deportes...). "Hay que encontrar
cuales son los factores del fracaso de un alumno y combatirfos. El chico suele
responder casi siempre si hay afecto”, sefiala el catedratico de Pelitica de la
Educacién de la UNED Manuel de Puelies.

- Inculcar disciplina. Es importante que los padres frasladen a sus hijos la
importancia de la disciplina y el esfuerzo. Manuel de Puelles sefiala: "El chico tiene
que comprender que la vida supone un esfuerzo, que [as cosas buenas no se
regalan, y que ese esfuerzo le traerd una recompensa escolar”. De acuerdo a su
edad, a los niflos se les deben ir imponiende pautas de comportamiento. "Los
madelos que se proponen en la escuela se deben seguir en casa también. No se
puede conseguir nifios disciplinados si en casa fos padres son muy permisivos”,
afiade De Puelles.

- Conocer su entorno. Es recomendable que los padres sepan con gué amigos se
mueven sus hijos, pues muchas veces hay chicos que suspenden por un "efecto
contagio” de sus compafieros, sefiala la profesora titular de Orientacion e
Intervencidn Psicopeda-gdgica de la UNED Consuelo Vélaz. En algunos casocs, se le
deben proponer otras actividades sin pedirle que abandone a sus amigos.

(Articles publicats al diari EL PAIS el 10-01-2005)
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DOCUMENT 14
INTERNET EN LAS AULAS DE EDUCACION SECUNDARIA

Joaquim Prats.
Director de los programas educatives: EUROAVENTURA hitp:/www.euroaventura.net y
SIDA SABER AYUDA http://www.sidasaberayuda.com

Publicado en: IBER DIDACTICA DF LAS CIENCIAS SOCIALES, GEOGRAFIA F HISTORIA.
NUmero, 29. Barcelona: 2002

En el presente articulo se preconiza la necesidad de introducir las nuevas tecnologias , y en especial
Internet, en las aulas de Educacion Secundaria. Se defiende la idea de que Internet no es un fin, sino
un medio para ensefiar mejor. Se sefialan el estado, muy inicial, que todavia tiene la red en Espaiia
¥, por ultimo, se hacen cinco propuestas para que se utilice correctamente Internet en la educacion
reglada, concretamente, con el fin de mejorar los aprendizajes en las diversas dreas curriculares.

Es frecuente leer frases y escritos que otorgan a las tecnologias, sobre todo las més recientes, un
papel fundamental en el cambio social, incluso en el histérico. Se habla de “mueva era”, “nueva
sociedad” ete. Sin duda, estos apelativos tienen que ver con el deslumbramiento que produce a la
generacion que, pese al teléfono, l1a radio y la television, elaboraron sus formas de construccién del

pensamiento de la mano de Johann Gutemberg.

Tras estas afirmaciones, en ocasiones, encontramos teorias que se basan en determinar una relacion
directa entre avance tecnologico y progreso historico. Algunos defienden lo que, a mi juicio, es un
pensamiento “naif” que considera que, por ejemplo, Internet es por si misma la causa de una gran
transformaci6n histérica, transformacién que minusvalora en su disquisicion el conjunto de factores
que, realmente, explican el cambio social: dinidmicas econdmicas, sociales, politicas, culturales etc..
Estas teorias, que en ocasiones devienen en ideologias, suponen que la tecnologia cambiara
directamente la sociedad y los individuos. Asi lo explica Dominique Wolton y nos pone en guardia

ante esa “ideoclogia tecnicista”, que explica la evolucién y la transformacién so".:ial.[‘l"-1

En realidad, estas ideologias, incluso las teorias, constituyen visiones simples de lo social, aunque
muy insistentes y soberbias. Los que las defienden, suelen desconocer que, el constatar que las
tecnologias estdn evolucionando més rdpidamente que los modelos culturales y la organizacién
social, no es una explicacién suficiente para definir un sentido en el progreso social, un en el

cambio cultural[gl. Sus seguidores parece que se han estancado en la lectura y afeccién de la obra
del sigio XVII “Nueva Atlantida”, escrita por Francis Bacon, aunque, como es evidente, sin’
entenderla en su contexto.

Mas que pensar que la tecnologia es el motor del mundo, lo que realmente interesa preguntarse es
cdmo se relaciona las innovaciones y generalizaciones de las tecnologias con el cambio social y
cultural. Como sefiala Wolton, jcémo se produce esa relacidn’ y qué papel han de jugar las
tecnologias en ¢l progreso social. Desde mi punto de vista, el uso de la tecnologia ser4, sin duda, un
privilegiado instrumento y exponente del cambio, pero no la razoén del cambio. No obstante, la -
investigacion social debe intentar determinar qué relacion hay entre uno y otro factor, Sobre este

3]

tema, se estd avanzando mucho y contamos ya con importantes aportaciones, pero no es en este
articulo en el que vamos a tratar estas importantes cuestiones. Nos vamos a referir, en las paginas
siguientes, a 1a posibilidad de una mejora de la educacién, trabajando también con Internet.

La posicion de la que parto es que la difusion y la implantacion del uso de las nuevas tecnologias en
diversos &mbitos sociales, como puede ser el educativo, debera ser considerada como una ayuda para
mejorar la consecucién de los objetivos propuestos en estos dmbitos. Dicho de otra forma, el
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objetivo de las nuevas tecnologias serd socializarlas integrarlas y ponerlas al servicio de los diversos
fines sociales y no tecnificar al hombre y a la sociedad. Como sefiala Alfons Cornella, sin espacio
social no funciona el espacio digital. “Un “espacio digital” (un conjunto de informacién y de
instrumentos tecnolégicos de intercambio) no es nada si no va acompafiade de un “espacio
social” (una serie de mecanismos de motivacion, incentivacién y reconocimiento que estimulen a las

”[ﬂ

personas a hacer uso del espacio digital)” .

La cuestién no es estar a favor o en contra de la introduccidn de las nuevas tecnologias en la
educacién, ya que todos estamos a favor. Lo relevante es deferminar qué papel deben jugar en un
proceso de ensefianza aprendizaje en el que lo fundamental es la relacién entre profesor y alumno, el
ambiente educativo de la comunidad escolar, la determinacién acertada de los objetivos que se
pretenden conseguir, la adecuacién de los contenidos educativos a cada edad, la metodologia
didactica, 1a organizacion de la clase y del centro etc. Son todos estos elementos y algunos més los
que determinan la correccién del proceso de ensefianza aprendizaje. Ademas, hay que tener en
cuenta que este proceso no se produce en el vacio, sino que forma parte de una organizacién social,
del sistema educativo, y de la ordenacién de éste, elementos que determinan y conforman la eficacia
del sistema. Y en este conjunto de relaciones y decisiones es donde se debe incorporar los nuevos
tipos de recursos diddcticos.

Internmet es para aprender a aprender

Si he escrito toda esta introduccion es con la intencién de dejar bien claro la idea que esté en la base
de toda mi reflexién: las nuevas tecnologias deben ser un recurso al servicio de la accién educativa.
Internet es una herramienta que debe servir para aprender a aprender, ya que la Red no es un fin sino
un instrumento. Por tanto, las reflexiones y propuestas que siguen parten de la idea que ninguna
tecnologia actual, ni por venir, podré sustituir la relacién profesorado alumnado, y todo lo que esta
relacién supone en €l campo educativo, comunicativo, cultural ¢ instructivo,

La toma de decisiones did4cticas por parte del profesorado, en todos los casos, deberd servirse de
todo lo que esté a su alcance y sea conveniente para conseguir unas clases, de historia en nuestro
caso, mAas interesantes, amenas y repletas de informacién significativa. Pero, insisto, nunca la
informacién y los recursos sustituirdn la labor y el conocimiento del profesorado, presente o a
distancia. Sea cual sea la estrategia curricular, la eleccién de los recursos deberd ser hecha por el
profesorado con criterios de autonomia de planificacién y con supeditacion del recurso a las
decisiones que, en todo el proceso, el docente tomard sélo o en grupo. En este contexto, la Red
ofrece muchas posibilidades y, como es previsible, cada dia serd més potente ¢ imprescindible para
la-ensefianza.

En las aulas hemos conocido y utilizado libros de texto, cuaderncs de ejercicios, pizarras, mapas,
transparencias, diapositivas, etc. Ahora deberemos incorporar también: ordenadores, paginas web,
materiales multimedia, bases de datos electrénicas, hipertextos etc.; y en un futuro, no muy lejano:
telefonia de cuarta generacidn, tablets/pc multimedia (en sustitucién de los ordenadores), televisién
interactiva, etc. Podemos hablar de que se estd modificando ¢! entorno de aprendizaje, amplidndolo
con nuevos medios. Hay diversas posturas sobre lo positivo que puede llegar a ser el uso de estos

nuevos medios, incluso si el medio modifica realmente los aprendizajes[ﬂ. No deseo entrar en esta
discusién por considerarla poco interesante; el debate siempre caminard por detrés de la realidad y el
profesorado no puede esperar. Desde mi punto de vista, hay que incorporar, de manera decidida, y
prudente, los ordenadores en las aulas, siempre que se tenga claro que estin al servicio de una
estrategia did4ctica en el sentido mas potente del término.

Estos nuevos recursos exigen, sin duda, un grado de preparacion imprescindible para poderlos
utilizar. Por ello, la infroduccién de Internet en las aulas (y en general todas las nuevas tecnologias)
exigen ampliar el concepto de alfabetizacién. Ademds de saber leer, escribir, calcular, dibujar y
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controlar el propio cuerpo, se deberd procurar leer y escribir programas, navegar en la red, establecer
vinculos entre imégenes, sonidos, textos y videos, etc., en suma tener un cierto grado de competencia
en todos estos procesos semiGticos, al igual que hasta ahora exigiamos que los alumnos hablasen,

escribiesen y calculasen bientSY.

Este nuevo entorno de aula exige que el alumnado sepa moverse € intervenir en él, pero exige
también que el profesorado sepa que es lo que se puede hacer con estos recursos tecnoldgicos. El
profesor no ser4, seguramente, el que mejor navegue por la red, ni el que tenga mas habilidad para
salir de los continuos problemas técnicos que surgen con el uso del ordenador. Con las actuales
generaciones de docentes, los estudiantes siempre sabran mds. Pero el profesorado si que debe saber
més que nadie lo que se puede aprender con, por gjemplo, Internet. Es el que tiene la misién de
conducir el proceso de aprendizaje de sus alumnos y determinar qué recurso es el mds adecuado para
cada situacion.

Expresado con ofras palabras: la misién del educador es formar y educar al alumnado, en este caso,
con la ayuda del uso de Internet y otras tecnologias. Debera determinar qué debe hacerse, buscarse y
manipularse para qué y en qué contexto temético y del proceso de aprendizaje. Deberd, asi mismo,
fijar la funcién y la dinamica que se debe producir en relacién 2l conjunto de los recursos que desea
que empleen sus alumnos. Como sefiala Eudald Doménech: “Deberé dar 1a motivacion, las pautas,
las reglas basicas, el tiempo suficiente y la disciplina para que el alumnado practique. La paciencia

171

con el “prueba/error” y las ganas de experimentar las pondrén los alumnos’

(Hay un Internet para la educaciéon?

El problema no se plantea, desde mi punto de vista, ante el dilema Internet si/ Internet no, sino en la
adecuada madurez de la red para satisfacer las exigencias que plantea un uso escolar de este recurso.
Internet es, todavia, muy generalista y no cuenta con espacios especializados y pensados para las
distintas funciones que es susceptible de desarrollar. De hecho, para muchos usuarios es un gran
laberinto en el que es complicado encontrar aquello que se busca,

Junto a esta caracteristica de la red, se constata que la utilizacién es muy escasa por parte de los
jovenes de edades correspondientes a la de los escolares de educacién Secundaria. En Espaiia, el

nimero de usuarios de Internet alcanzéd algo més de los 7 millones, a finales del afio 2001;'&.

Actualmente, segin diversos estudioslgl, los j6venes que usan habitualmente Internet con edades
comprendidas entre 12 y 18 afios, constituyen un 19% del conjunto de los internautas (que, como he
sefialado, son poco més del 20% de la poblacién espafiola). En general, el perfil de los usuarios sigue
siendo masculino, mayoritariamente, aunque la distancia entre hombres y mujeres ha disminuido en
12 puntos, lo que hace prever un equilibrio en un futuro no muy lejano. De la encuesta citada, se
infieren otros datos que nos interesan especialmente: el grupo de usuarios jévenes (entre 15 y 29
afios) es el que més ha crecido con un 25%, pero en la actualidad no es el mayoritatio. Como puede
verse, un escasa implantacién. Lo mas significativo es, sin duda, que cuando el grupo de edad, al que
hago referencia (12 a 18 afios) utiliza la red no es en actividades educativas sino para acceder a
tugares que poco o nada tienen que ver con esta, como son los chat, (en general muy banales), las
péginas sobre juegos, sobre sexo, y ofras aficiones .

Sin embargo, €l uso de nuevas tecnologias por los jovenes de estas edades es, sobre todo, a través de
juegos multimedia para ordenadores personales o para consolas como Play Station, X-Game,
Dreamecast, etc.. En este tipo de uso no dispongo de datos precisos, pero todo lo que he consultado
apunta a que la gran mayoria de los adolescentes muestra un grado de habilidad destacable en la
manipulacién de estos programas. En resumen, hay, por un lado, una gran penetracion de las nuevas
tecnologias entre los jovenes adolescentes a través de productos empagquetados y, por ofro, una baja
utilizacion de la Red. En ningin caso el uso de materiales de temas educativos es significativo.
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Si el uso de Internet para la educacién es escaso se debe, sin duda, a que estamos todavia en una
etapa muy inicial de desarrollo de la red en cuanto a contenidos, a lo que se suma la lentitud del
despliegue de infraestructuras telemdticas como cableado de banda ancha u ofros medios de
circulacién rapida de la informacion. Ademés, no ha habido un apoyo decidido por parte de las
administraciones para la informatizacién de los hogares espafioles. En el interior de los institutos y
colegios la informatizacién estd avanzando més rdpidamente, pero la entrada de Internet esta todavia
en sus comienzos. Y ello, no sélo por problemas de equipos suficientes, conectados en banda ancha,
sino por la falta de contenidos adecuados y que respondan a las demandas que el profesorado tiene
respecto a las éreas curriculares en las que trabaja. No existe un Internet especializado para la
educacion y, menos aun, para ser usado en los centros docentes.

Cinco propuestas para Ia introduccion de Internet en las aulas de secundaria

Para que Internet entre, de manera normal y eficaz, deberd pasar un tiempo. Pero la educacion no
puede quedarse a la espera de que llegue, desde fuera, la manera de hacer v de abordar los
contenidos. Es cierto que la infraestructura informética es determinante para un buen
funcionamiento, pero esta infraestructura mejorard y se ampliard en la medida que la utilizacién sea
mayor. Y esta mayor utilizacion tendré como consecuencia la reivindicacién de dotacién de recurso
y unas mayores exigencias de los centros docentes ante las autoridades administrativas.

Respecto a los contenidos el problema es mdas complejo, pero en, cualquier caso, harén falta
importantes inversiones de recursos financieros que deberdn sufragar las administraciones, las
editoriales y otras entidades con intereses en educacién. No obstante, la generacion de contenidos
especificos deberd acompasarse a la demanda del profesorado y a la experimentacion que este haga
de ellos en las aulas. La creacién de portales, juegos didacticos, paginas web para ensefiar materias
de las diversas areas curriculares etc. no debe separarse de procesos de innovacién didactica. Y ello
con independencia de la institucion que elabore los contenidos.

Con esta aclaracién propondré, a continuacion, cinco lineas de actuacion que tienen como finalidad
la introduccion de Internet en las avlas de la Educacién Secundaria. Cada una de ellas no se explica
ni es suficiente por si sola, sino que forma parte de un conjunte que supone especializar una parte de
la red para la funcidn de ensefiar en horas de clase, con profesores normales, y cifiéndose a los

[10]

contenidos habituales de los programas escolares™ .

En primer lugar, debe crearse un espacio telematico escolar con canales especificos para la tarea de
aprender en el marco académico. Instituir, como sefiala Echeverria, una “telescuela obligatoria, a lo
que yo afiadiria: “y gratuita® que incluya actividades, informacién, juegos, herramientas de
intercomunicacion, lugares para visitar etc.. Espacios que permitan una normalizada adecuacién de
Internet a las demanda educativa. Este espacio no debe ser el resultado de una accién (nica y
centralizada, sino e! lugar de encuentro de todas aquellas propuestas que tengan una misma
finalidad: hacer un Internet educativo al servicio del profesorado y del alumnado. En muchos casos,
se deberdn crear intranets que protejan del exterior los espacios educativos. Una parte importante del
trabajo de intercomunicacion debe estar totalmente restringido a usuarios escolares, debidamente
identificados y localizados

En segundo lugar, elaborar materiales especificos para la ensefianza de cada una de las materias, u
otros interdisciplinares o pluridisciplinares. Estos materiales, que han de constituir €l grueso de lo
que he denominado el “espacio telemdtico escolar”, deben estar perfectamente graduados y
adaptados a los niveles de los diferentes ciclos educativos. Materiales que deberan presentarse y
orientarse como lo que pretenden ser: una oferta especifica para la actividad didéctica, que se dirige
a estudiantes de edades determinadas a través de un nuevo medio que es Internet. Para elaborarlos
correctamente, se exige el concurso de profesionales de diversas especialidades. Si los materiales
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clasicos eran el fruto del trabajo de escritores (generalmente profesores del 4rea y nivel en cuestion)
y editores, en el caso de los recursos electronicos deberdn sumarse a los profesores de las disciplinas

expertos en disefio gréfico, editores de documentos electronicos, informaticos, didactas[u1 etc.

En tercer lugar, deberdn generarse procesos de formacidn de profesorado y de innovacién didactica
en las aulas, experimentando estrategias para obtener el mejor resultado con la utilizacidn de estos
recursos. En coherencia con la idea que, desde hace muchos afios, vengo defendiendo, no puede
separarse €l binomio innovacién-formacién, y mucho menos en un tema como el que estamos
tratando. No creo que sea de mucha utilidad un clésico cursillo para introducir al profesorado en las
nuevas tecnologias, entre otras razones porque no creo que exista ya formalizada una solvente
metodologia didactica que esté suficientemente contrastada.

El avance del uso de las tecnologias en los institutos y colegios solo es posible conseguirlo en la
medida que el profesorado experimente ¢l uso de las tecnologias para la ensefianza, y que lo haga en
la practica cotidiana y, para que este avance sea realmente formativo, es preciso que se formalice y
se analice en seminarios y encuentros de docentes que estén debidamente futorizados. Para
encontrar un adecuado uso de Internet en las aulas es preciso, sobre todo, comenzar a usario en la
labor diaria. Solamente se aprendera a caminar, caminando; y en la medida que esto sea asi,
podremos ir formalizando, desde la did4ctica de cada materia, protocolos, métodos y propuestas de
actuacién debidamente contrastadas. Todas estas acciones de innovacién/formacion deben ser
impulsadas, financiadas y planificadas por las administraciones, las asociaciones profesionales o

[12]

instituciones educativas E

En cuarto lugar, hay que crear comunidades virtuales de estudiantes y profesores. Comunidades que
se planteen aprender juntos, discutir los diferentes temas de estudio, intercambiar trabajos y otras
actividades académicas. La actividad educativa y formativa debe saltar los muros de la escuela para
salir al entorno social. Actualmente, ese entormo es también virtual, que pone en contacto a personas
alejadas fisicamente, pero que pueden estar muy proximas y relacionadas en funcién de unos
intereses comunes. Nada mejor que la red para conseguir la creacion de una amplia comunidad
(léase comunidades) de aprendizaje. Por ello es necesario, como sefialaba en la primera propuesta,
crear un espacio escolar, en el que se preserve a los estudiantes del maremagnum que, hoy en dia,
constituyen los lugares de visita y encuentro para jovenes. La creacion de comunidades de
aprendizaje se hard, preferentemente, en espacios restringidos, con unos fines previamente
acordados, con la consiguiente tutorizacién de los profesores (que serdn parte integrante de esta
comunidad) y con objetivos y actividades perfectamente determinadas y planificadas conjuntamente.

Parte integrante de las actividades de una comunidad de aprendizaje (discutir temas de clase
mediante chats, forum, envio de documentos, concursos on line etc) serd la creacion de telepatios o
lugares de recreo. Ambientes teleméticos pensados para la socializacién de jovenes que habitan en
lugares distintos, que en muchos casos tendrén lenguas diferentes o que pertenecerdn, incluso, a
culturas muy alejadas. La socializacién que el alumnado tiene en sus recreos, salidas escolares etc
debe ser ampliada a una socializacién, conseguida a través de la Red y en el seno de las comunidades
virtuales, que acordaréan sus respectivos centros docentes.

Por ultimo, el profesorado deber hacer un esfuerzo por incorporar Internet, y en general las nuevas
tecnologias, a la acci6n diaria y en el contexto de los aprendizajes habitueles. El objetivo no es que
se vaya un dia, casi como actividad fuera de lo normal, a la sala de informética a buscar informacién
en Internet, sino el utilizar el recurso, de forma habitual, en la clase de historia, de geografia o de
ciencias sociales. Lo ideal seria que, mientras llegan nuevos aparatos que sustituyan al hardware que
ahora conocemos, se instalen en cada una de las aulas varios ordenadores conectados a la red. El uso
de estos ordenadores debe ser tan habitual como consultar un atlas, trabajar en un cuaderno de
gjercicios o utilizar el libro de texto. Lo que digo parece lgjano en ¢l tiempo y caro en recursos
financieros, pero ;quién nos iba a decir hace solamente siete afios, cuando no existia e Internet en
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IDEAS PARA LA TNTRODUCCION DE INTERNET EN LAS AULAS

nuestro pafs, qué podriamos hacer un articulo con estas propuestas?. La decisién en incorporar la
red a nuestras clases creard el ambiente de exigencia para que se dote a los centros con las
infraestructuras informaéticas suficientes.

La incorporacitn de las nuevas tecnologias en 1a educacién, pese a lo que se diga, no ha hecho mas
que comenzar. En los préximos afios, veremos aparecer grandes novedades en este nuevo dmbito
educativo. Pero los problemas son muchos (lingiiisticos, financieros, educativos, mentales,
culturales, etc.) y no los debemos despreciar. Hay que intentar buscarles solucidn, ya que el proceso
es imparable y el sistema educativo no puede quedarse al margen. Debemos ser positivos y hacer el
esfuerzo de incorporar a la accién did4ctica toda la potencialidad que nos permiteti estos nuevos
recursos.
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NOTAS

U1 | pominique WOLTON, Internet gy después?. Barcelona: Gedisa, 2000

21 _ pominique WOLTON. Ibid. Pég. 19

Bl .~ En castellano hay ya importantes obras publicadas de las que destaco tres: Manuel CASTELLS. La era de la
Informacion. 2* Edicién . Madrid: Alianza 2000 (3 volimenes) y La Galaxia Internet. Reflexiones sobre Internet
empresas y sociedad. Barcelona: Plaza y Janés , 2001. Desde otro punto de vista vid.: Nicholas NEGROPONTE. El

Mundp Digital, Barcelona: Ediciones B, 2000

H .~ Alfons CORNELLA. “Sense espai social no funciona 1’espai digital” en: Ke! Knowledege Energy.
gy

htip://www.infonomia.com . (Consulta 20 de Octubre de 2001)

Bl .- Una buena sintesis de estas discusiones puede verse en: Begofia GROS. El ordenador invisible. Hacia Iz
apropiacion del ordenador en la ensefianza. Barcelona: Gedisa, 2000. (Biblioteca de educacion)

{6l .- Javier ECHEVERRIA. Los Sefiores del Aire: Telépolis y el Tercer Entorno. Barcelona: Destino, 1999, Vid. Pag.
275y ss.
[ Algunas de estas reflexiones proceden de la conferencia pronunciada por Eudald DOMENECH titulada: “Internet y

los educadores. Ideas para el presente y para el futuro”, pronunciada a los profesores de Educacion secundaria que
formaban el grupo piloto de experimentacion de la web educativa Eureventura.net. Barcelona, Abril de 2001

18] .- Estudio realizado por las empresas Taylor Nelson Sofres y NetValue sobre el uso de Internet en Espafia,

Bl .- He utitizado varios. Las cifras que se citan aqui proceden de EGM. Datos Generales de vsuarios de Internet en
Espafia. Vid. http://www.avi.es/ . (Consulta 3 de noviembre de 2001 )

[1—0'].- En esta propuesta hay ideas de diversos autores, pero coincido en gran parte con lo expresado por Javier
ECHEVERRIA en el libro citado en la nota n° 4. Es una concepcién de Internet que, desde hace muchos afios, defiende
este autor como puede verse en trabajos como: Telépolis, Barcelona: Destino, 1994 o Cosmopolitas Domésticos.
Barcelona: Anagrama, 1995.

By .- Esta es la experiencia que desde hace dos afios estamos realizando con la web educativa Euroaventura. net. Ea su
disefio y primera elaboracién han participados guionistas, informaticos, especialistas en sintetizacién multimedia,
disefiadores gréaficos, dibujanies etc, junto a especialistas en didactica de las Ciencias sociales y profesores de historia y
geografia, filosofia, matematicas, lengua y literatura, etc.

2] .- esta estrategia es la que se ba iniciado en el programa Euroaventura.net, referido en la nota anterior. Durante el
curso 2000-2001, cuarenta centros escolares experimentaron con la pagina y realizaron una reflexion conjunta en un
Seminario realizado en Barcelona durante el mes de abril del afic 2001.
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DEPARTAMENT D’EDUCACIO (2007). Decret 143/2007 de 26 de juny.
Annex 1: Competéncies basigues. Generalitat de Catalunya

—-5 Llavaluacié dels ensenyaments religio-
sos és fara amb els mateixos criteris que la de
tes altres matéries, perd les qualificacions no
seran computables en les convocatdries en les
que han d’entrar en concurréncia els expedi-
ents académics, amb la finalitat de garantir ¢l
principi d'igualtat i de lliure concurrencia de
tot I'alumnat.

DisposiCI( DEROGATORIA

Sens perjudici del que estableix ia disposicid
final primera ¢n relacié amb el calendari d’apli-
cacid de la nova ordenacid dels ensenyaments
de I'educaci6 secundaria obligatdria, queden
derogats:

Del Decret 75/1992, de 9 de marg, pel qual
s’estableix ’ordenacié general dels ensenya-
menits de 'educacié infantil, Feducacié primaria
iI’educacié secundaria obligatoria a Catalunya:
les referéncies a I'educacio secundaria obliga-
toria del capitol 1, el capitol 4 i I'apartat 3 de
'annex.

El Decret 96/1992, de 28 d'abril, pel qual
s'estableix Uordenacio dels ensenyaments de
Yeducacio secundéria obligatoria.

El Decret 75/1996, de 5 de marg, pel qual
s’estableix ordenacid dels crédits variables de
Peducacié secundaria obligatoria.

Aixi com qualsevol altra norma de rang igual
o inferior en allé que s’oposi al que s'estableix
en aquest decret.

DSPOSICIONS FINALS

—1 Elcalendari d’aplicacio del que estableix
aquest Decret és el segfient:

L’any académic 2007-2008 s’implantara la
nova ordenacié dels ensenyaments gl primer
Ltercer cursos.

L'any académic 2008-200% s'implantara fa
nova ordenacid dels ensenyaments al segon i
quart cursos.

—2  S'autoritza el Departament d’Educacio per
dictarles disposicions que siguin necessaries per
a P'aplicaci del que disposa aquest Decret.

—3  Aquest Decret entrara en vigor l'endema
de la seva publicacid al DOGC.

Barcelona, 26 de juny de 2007

Jost MoNTILLA 1 AGUILERA
President de la Generalitat de Catalunya

ERnEST MaRaGaLL 1 MiRA
Conseller d"Educacié

ANNEX |

Competéncies basiques

La finalitat de 'educacio és aconseguir que els
nois i les noies adquireixin les eines necesséries
per entendre el mon en qué estan creixent i gue
els guiin en el sen actuar; posar les bases perqué
esdevinguin persones capaces dintervenirac-
tivament i critica en la societat plural, diversa,

1en continu canvi, que els ha tocat viure. A més
de desenvolupar els coneixements, capacitats,
habilitats 1 actituds {el saber, saber fer, saber ser
i saber estar) necessaris, els nois 1 les ncies han
d'aprendre a mobilitzar tots aquests recursos
personals (saber actuar) per assolir la realitzacié
personal i esdevenir aixi persones responsables,
autdnomes i integrades socialment, per exercir la
ciutadania activa, incorporar-se a la vida adulta
de manera satisfactoria i ser capagos d’adaptar-se
anoves situacions i de desenvolupar un aprenen-
tatge permanent al lfarg de la vida.

La necessitai de plantejar com a finaliiat edu~
cativa la millora de les capacitats de les persones
per poder actuar adequadarnent 1 amb eficicia fa
que stgui imprescindible centrar el curriculumen
les competéncies basiques per acanseguir, en pri-
mer Hoc, integrar eis diferents aprenentatges tot
impulsant la transversalitat dels coneixements.
En segon lloc, centrar-se en les compeiéncies
afavoreix que I'alumnat integri els seus apre-
nentatges, posant en yelacio els distixts tipus de
continguis i utilitzant-los de manera efectivaen
diferents situacions 1 contextos. I, en tercer foc,
aixd orienta el professorat, en permetre identifi-
carels continguts i criteris d’avaluacié que tenen
caricter basic per a tot I'alumnat , en general,
per inspirar les distintes decisions relatives al
procés d’ensenyament i aprenentatge.

Lafinalitat ceniral de cadascuna de les are-
es curriculars és el desenvolupament de les
competéncies bisiques, tot tenint en compte
que cadascuna de les arees contribueix al des-
envolupament de diferents competénciesi, ala
vegada, cada una de les competéncies basiques
s’assolira com a consegiiéncia del ireball en
distintes arecs. Per tant P'eficicia en la conse-
cuci6 de les competéncies basiques depén d’una
bona coordinacid de les activitats escolars de
totes les drees curriculars. | per aconseguir-ho
és clau 'organitzacié del centre i de les aules:
larticulacié dels diferents ambits d'organit-
zaci6 del professorat com els cicles i cursos;
la participacié de I'alumnat en la dindmica
del centre i en el propi procés d’aprenentatge;
la complementacié del treball individual i el
treball cooperatiu; I'ds de determinades meto-
dologies i recursos didactics, com fa concepeid,
organitzacié i funcionament de la biblioteca
escolar; Paccid tutorial amb atencié especial
alesrelacions amb les families, i, finalment, la
planificacic de les activitats complementaries
i extraescolars.

Perqué el currfculum sigui coherent amb
els plantejaments que s’acaben de proposar cal
contemplar dos grups de competéncies basi-
ques: unes son les més transversals, que sén
la base del desenvolupament personal 1 les que
construeixen el coneixement, entre les quals cal
considerar les comunicatives per comprendre i
expressar la realitat, les metodoldgiques, que
activen 'aprenentatge, 1 les relatives al des-
envolupament personal; i un segon grup, les
més especifiques, relacionades amb la cuitara
ila visi6 del mon, que fard que les accions dels
nois i notes siguin cada vegada més reflexives,
critiques i adequades.

Per aconseguir un desenvolupaiment d’aques-
tes competéncies, cal tenir en compte que totes
elles estan en estreta relacié i complementa-
rietat: ia visi® de la realitat social § fisica és

una construceid cultural que es produeix en
les interaccions humanes que requereixen de
competéncies personals i socials de la comuni-
cacié i de les metodologiques. Alhora, aguestes
competéncies no es poden desenvohipar si no és
omplint de sigaificat, de contingut significatiu
peralsinfants, 1a seva exercitacio en les activitats
escolars i feni-los 1tils en fa resolucio de les situ-
acions que planteja el mén fisic i social. Es a dir,
Teducacid ha de desenvolupar harménicament la
competéncia d’actuar corn a persona conscient,
critica i responsable, en el mén plural i divers
que és Ja societat del segle XXI.

Per a I'educacio obligatoria, sidentifiquen
com a competéncies basiques les vuit compe-
téncies segiients:

Competéncies transversals:

Les competéncies comunicatives:

1. Competéncia comunicativa lingiiistica 1
audiovisual

2. Competéncies artistica i cultural

Les competéncies metodoiégiques:

3. Tractament de la infermacid i competéncia
digital

4. Competéncia matematica

5. Competéncia d’aprendre a aprendre

Les competéncies personals:

6. Competéncia d’autonomia i iniciativa
personal

Competéneies especifiques centrades en con-
viure i habitar el mon:

7. Competéncia en el coneixement i la inte-
raccid amb el mon fisic

8. Competéncia social i ciutadana

Els objectius i els continguts de cadascuna de
les drees curriculars han de tenir en compte ¢l
desenvolupament integral de totes les compe-
téncies basiques i, en conseqiiéncia, caldra que
des de totes les drees es tinguin en compte les
competéneies comunicatives, les metodologi-
ques, les personals i, de les especifiques, aguells
aspectes peculiars que es relacionen amb la
propia disciplina. Els criteris d’avaluacid servei-
xen de referéneia per valorar el progressiu grau
dadquisicié de les distintes competéncies. Per
tenir una visid més precisa de com en cadascuna
de les arees curriculars es plantegen aquestes
competéncies basiques, en la introduccié de
cadascuna d'elles es precisa com contribueix a
desenvolupar-les.

A continuacit es descriuen els aspectes nu-
clears d'aquestes competéncies la visi6 globals
dels quals caldrd completar amb el que apareix
en cada area curricular, on es precisa la seva
contribucid al desenvolupament d'aquestes
competéncies basiques. Tot i que hi ha aspectes
concrets de les competéncies que sén especifics
dels nivells educatius posteriors, cal exercitar-
les des dels primers nivells educatius, si es vol
aconseguir un aprenentatge global suficient per
part de tot Palumnat.

Les competéncies comunicatives

Atés que les persones van construint el seu
pensament en les interaceions amb les altres
persones, aprendre és una activitat social, i sa-
ber comunicar esdevé una competéncia clau
per a I'apreneutatge, que es va desenvolupant i
matisant en totes 1 cadascuna de les activitats
educatives. Comunicar, per tant, €5 fonamental
per a la comprensi6 significativa de les infor-
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macions i la construceid de coneixements cada
vegada més complexos.

Aquesta competéncia suposa saber interaccio-
nar oraliment {conversar, escoltar i expressar-se),
per escrit i amb ["is dels llenguatges audiovi-
suals, tot fent servir ei propi cos i les tecnolo-
gies de la comunicacié, amb gestid de diverses
lengiies, i amb I'(is de les eines matematiques
{operacions fonamentals, eines aritmétiques i
geométriques o itils estadistics). El desenvolu-
pament de tots aquests ambits facilitara el de la
competéacia intercuttural per poder valorar la
diversitat cultural que fa comprendre i expressar
la seva percepcié del mén, ladaltriiladela
seva propia realitat.

Aprendre a comunicar vol dir saber expressar
fets, conceptes, emocions, sentiments i idees. Es
fonamental ’habilitat per expressar, argumentar i
interpretar pensaments, sentiments i fts i habiliet
d’interactuar de manera adequada en contextos
socials i culturals diversos, amb atencié a les con-
seqiiéncies que comporta la preséncia de dones i
homesene! discurs. En la comunicacié s'interpreta
de forma significativa b informacid gue os tep i,
fent servir els processos cognitius adequats, es
desenvolupa la capacitat per generar informacié
ambnovesidees, saber-les combinar amb daltres,
iavaluar 1a informacis rebuda més enlla del seu
mignifical Aprendre a comunicar també &s saber
utilitzar diferents llenguatges i tecnologies de ia
informacidila comunicacié. Aquestes tecnologies
condicionen fa cornunicacio i, per tant. modifiquen
la manera de veure el moniderelacionar-se, canvi-
ant alhora els habits en les relacions comunicatives
personals, laborals i socials,

Comunicar-se, a inés, afavoreix el desenvo-
fupament de les alires competéncies basigues;
les metodologiques de la cerca i gestit de la
informaci6, treballar de, manera cooperativa i
ser conscient dgls propis aprenentatges, la inter-
pretacid de la realitat, habitar el mén i conviure,
en definitiva, afavoreix la construccid del co-
neixement i el desenvolupament del pensament
propii de la propia identitat.

Dues son les competéncies comunicatives
que considerarem a continnacié: la lingidistica
taudiovisual, i 'artistica i cultural.

Competéncia comunicativa lingiiistica i au-
diovisual

Com s’ha ditabans, la lingfistica i andiovisual
és saber comunicar oralment (conversar, escoltar
1 expressar-se) per escrit i amb els llenguatges
audiovisuals, fent servir el propi cos i les tecnolo-
gies de la comunicacié {anomenada competéncia
digital), amb gestié de 1a diversitat de llengfies,
amb I"is adequat de diferents suportsitipus de
text i amb adequacié a les diferents funcions.

La competéncia comunicativa lingilistica és
a la base de tots els aprenentatges i, per tant, el
seu desenvolupament és responsabilitat de totes
les arees i matéries del curriculum, ja que en
totes elles s"han d'utilitzar els llenguarges com
a instruments de comunicacié per fer possible
Tl'accés i gestid deJa informacid, la construccié
i comunicacio dels coneixements, la represen-
taci6, interpretacié i comprensi6 de la realitat,
il'organitzacié i autorregulacié del pensament,
les emocions i la conducta.

Chal ura atencid molt focalitzada en com
utilitzen aquesta competéncia en les diverses

activitats escolars de totes i cadascuna de les
irees curriculars. Cal que en tots aquests m-
bits es trobin solucions creatives que ajudin
a superar tota mena d’estereotips i a prendre
actituds critiques davani dels continguis de risc
que denigren les persones per motius de sexe o
que Passocien aimatges toOpiques que es conver-
teixen en vehicle de segregacib o desigualtat.
aixi com els continguts violents que represen-
ten accions d'agressié directa o indirectaa la
integritat de les dones. Només aixi elsnois i les
noies esdevindran progressivament competents
en I'expressié i comprensié dels missatges, tant
orals com escrits, visuals o corporals, que s'in-
fercanvien en situacions comunicatives diverses
que es generen a I’aula j podran adaptar la seva
comunicacié als contextos, si es vol que siguin
eficagos en la comprensié del mon que el fara
actuar amb coheréncia i responsabilitat.

D’una maners general els coneixements, les
habilitats i les actituds propis d’aguesta compe-
téncia han de permetre interactuar i dialogar amb
altres persones de manera adequada i apropar-
se a altres cultures; expressar observacions,
explicacions, opinions, pensaments, emocions,
vivéncies i argumentacions; gaudir escoltant,
observant, llegint o expressani-se utilitzant re-
cursos lingfiistics i no lingiiistics; aprofundir
en Jz interpretacié i comprensi6 de Ia realitat
que ens envolia { el mén. D’aquesta manera es
potencia el desenvolupament de l'autoestima i
confianga en sy mateix per esdevenir un ciutada
o ciutadana responsables que estiguin preparats
per aprendre al Harg de tota la vida.

Pertot aixd, aquesta competéncia és essencial
en la construccid dels coneixements i pensament
socizl critic: en el tractament de la informacié
(técniques per memoritzar, organitzar, recuperar,
resumir. sintetitzar, etc)i el domini dels recursos
comunicatins especifics de les divarses drees
han de facilitar la comunicacié del coneixement
i compartie-lor descrivint, explicant, justificant,
interpretant o argumentant els fenomens que
es plantegen en els projectes destudi a les au-
les. Per fer-ho, cal tenir moit present la varietat
de textos gue s’usen o que es construeixen en
aquestes activitats. Com a exemple pot servir
aguest llistat:

Textos que conten: reportatge, testimoniatge,
anécdota...

Textos que descriuen: informe d'observaci-
ons, acta, llistats, descripci6 d’un loc, d’'una
situacié, d'un personatge, d’un objecte, fulletd
informatin...

Textos que expliquen: presentaci6 d'un ob~
jecte, article d’enciclopédia, Ilibre de text, re-
portatge, noticia periodistica...

Tex10s que organitzen informacié o idees:
quedre, esquema, mapa conceptual, mural,
maqueta...

Textos que diuen com fer: recepta, instruc-
cions de muntatge, consells o suggeriments,
protocol de laboratori o dossier sortida de camp,
consignes, normes ¢ regles d'un joc...

Textos per a convéncer o fer actuar: anunci,
cartell de promocid, text d'opinid, debat...

Textos que impliquen interaccions verbals:
entrevista, conversa, dramatitzaci6, comic...

Textos que serveixen d'eines de referéncia:
diccionari, atlas, catalep, anuari, banc de dades,
glossari...

Cal teair en compte que aquests textos es
poden presentar amb P'is de llenguatges au-
diovisuals que, en I'ambit de 1a divulgacis de
determinades disciplines, tenen uns codis que
cal reconéixer, i també cal contemplar que poden
aparéixer en suport paper o digital, cosa que els
confereix unes formes diferents que s'han de
considerar en el procés d’aprenentatge.

En et desenvolupament de les activitats es-
colars el paper de [a llengua oral és fonamental,
cal aprendre a parlar, escoltar, exposar i dialogar
per aprendre. Aixéd implica ser conscient dels
principals tipus d'interaccié verbal, ser progres-
sivament competent en I'expressid i comprensio
dels missatges orals que s'intercanvien amb
utifitzacié activa i efectiva de codis 1 habilitats
verbals i no verbals i de les regles propies de
I'intercanvi comunicatiu en diferents situacions.
S'aprén a llegir i comprendre miller els textos,
i a escrivre i reflexionar i revisar com sescriu,
s’aprén a pensar, a partir d'unes bones interac-
cions orals. En aixd juguen un paper clau les
preguntes, les que realitza el professorat i les que
han d'aprendre a formular els nois i les noies.
En ia llengua parlada per aprendre, el paper
central és per a qui aprén i cal que el professorat
sépiga orientar-los perqué I'as de les habilitats
de la llengua parlada vagi generant I'habit de fer
reflexionar sobre com s fan les coses.

En el desenvolupament d’aquesta competéncia
Jjuga un paper essencial saber seleccionar i aplicar
determinats proposits o objectius a les accions
propies de la comunicacio lingitistica (el didleg,
la lectura, l'escriptura, etc.). Per aprendre a fer-
ho, cal que en les diferents drees curriculars es
generin situacions comunicatives i projectes o
tasques en Ia resolucit dels quals calgui emprar
habilitats per a representar-se mentalment, in-
terpretar i comprendre ia realitat, { organitzar |
autorregular el coneixement i Vaceid dotant-los
de coheréncia.

Aquesia competéncia comunicativa cal que
s’apliqui també en la cerca, seleccid i processa-
ment de la informaci6 provinent de tot tipus de
mitjans, convencionals o digitals, i de tota mena
de suport; la comprensid i la composicid de mis-
satges diferents amb intencions comunijcatives
o creatives diverses, 1 en suports diversos, aixi
com donar coheréncia i cohesid al discurs 12
les propies accions i tasques, per resoldre les
situacions propies de cada ambit curricular.

A més la competéncia comunicativa i andi-
ovisual inclou, evidentment, tant el llenguatge
verbal com 118 adequat dels recursos no ver-
bals que afavoreixen la comunicacid: recursos
visuals, gestuals, corporals... De manera espe-
cial cal reflexionar sobre les representacions
grafiques especifiques de cada construceid
disciplinaria.

Comprendre i saber comunicar sén sabers
practics que han de recolzar-se en el coneixement
i reflexid sobre el funcionament del Henguat-
g¢ 1 dels recursos comunicatius especilics de
cada 4rea curricular, i impliquen la capaciiat de
prendre el llenguatge com objecte dobservacid
1analisi, En aquesta linia pot ser de gran ajut
les precisions que sobre la competéneia comu-
nicativa es fan en el curriculum de les arees
de llengua, apartat en qué totes les arees sén
competents i que en la de llengua s’ha desen-
volupat d'una manera més detallada i precisa.
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Els continguts gue apareixen en aquests apar-
tats del curriculum, propiament, s’han de tenir
nresents, amb les seves especificitats, en tols i
cadascun d’ells.

Aprendre 2 expressar i interpretar diferents
tipus de discursos adequats a la situacié comuni-
cativa { en diferents contextos socials { culturals,
implica el coneixement d’alguns aspectes de la
diversitat ingitstica i cultural, aixf com algunes
de les estratégies necessaries per a interactuar
d'una manera adequada en contextos plurals.
Agquesta dimensié plurilingiie i intercultural de
la comunicacit suposa poder comunicar-se en
diverses llengiies amb distint nivell de domini
i formalitzaci6 -especialment en l'escriptura—,
amb la qual cosa, s’afavoreix 'accés anoves i
més variades fonts d’informacid, comunicacid
i aprenentatge. El concixement d’altres llenglies
icultures déna, 2 més, una major oberturacap a
I"altre que és clau per a1 desenvolupament d'una
societar solidariaique s'enriqueix amb les apor-
tacions de tots els seus ciutadans i ciutadanes.

La competéncia comunicativa també és im-
prescindible per adoptar decisions i cohesionar
els grups humans; acceptar i realitzar critiques
constructives; posar-se en el Hloc d'aitri de ma-
nera empatica; respectar opinions diferents
2 les propies amb sensibilitat i esperit critic;
desenvolupar Vautoestima 1 la confianga enun
mateix o mateixa; treballar en grup de mane-
ra cooperativa, Comunicar-se i conversar son
accions gue suposen habilitats per a establir
vincies i relacions constructives amb les altres
persones i amb ’entorn, i apropar-se a noves
cultures, que adquireixen consideracié i respecte
en la mesura en qué es coneixen. Per aixd, la
competéncia de comunicacié lingiiistica esta
present en la capacitat efectiva de conviurei de
resoldre conglictes,

En sintesi, el desenvolupament de lz compe-
téncia lingfiistica i andiovisual suposa el diferent
domini de llengiies, tant oralment com per es-
crit, en maltiples suports i amb el complement
dels llenguatges audiovisuals en varietat de
contextos 1 finalitats, com a gina per aprendre
a aprendre.

Competéncia artisiica | cultural
Lacompeténcia artistica i cultural és un com-
plement necessari de la competéncia comunica-
tiva i com a tal, cabdal peral desenvolupament
de la ciutadania, critica i solidaria, de la nova
societat del segle XX1. Aquesta competéncia
suposa conéixer, comprendre, apreciar i valorar
criticament diferents manifestacions culturals i
artistiques, tradicionals oo, utilitzar-ies com a
font d'enriguiment i gaudi i considerar-les coma
parrdel patrimoni dels pobles. A més, és saber
crear amb paraules, amb el propi cos, amb tota
mena de materials, suports i eines tecnoldgiques,
tant individualment com col-lectiva les repre-
sentacions i analisi de la realitar que facilitin
Pactuacid de la persona per viure i convinre en
societat. Tot 1 que es pot relacionar especialment
amb arees i de I'educacid artistica, d’alguns
camps de les ciéncies socials o la literatura, és
una competéncia interdisciplinaria que cal tenir
en compie i desenvolupar en les activitats de totes
les &rees 1en 1a vida del centre escolar.
Apreciar el fet cultural en general, i el fet
artistic en particular, porta implicit disposar
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d'aquells coneixements, procediments 1 acti-
tuds que permeten accedir a les seves diferents
manifestacions, aixi com capacitats cognitives,
perceptives i comunicatives, sensibilitat i sentit
estétic per a poder comprendre-les, valorar-les,
emocionar-se i gandir-les.

Agquesta competéncia implica posar en joc
habilitats de pensament divergent i convergent, ja
que comporta elaborar idees i regular sentiments
propis i aliens; trobar fonts, formes i vies decom-
vrensid | expressid; planificar, avaluar i ajustar
els processos creatius necessaris per aconseguir
uns resultats, ja sigui en Pambit personal com en
T'académic. Es tracta, per tant, d’una competén-
ia que facilita tant expressar-se 1 comunicar-se
com percebre, representar, comprendre i enri~
quir-se amb diferents realitats i produccions del
mén de I'arti dela cultura considerat en el sentit
més ampli del terme.

Requereix posar en funcionament la iniciati-
va, la imaginaci6 i la creativitat per expressar-se
mitjancant codis artistics i, en la mesurz que
les activitats culturals i artistiques suposen en
moltes ocasions un treball collectin, disposar,
d’habilitats de cooperacié, i tenir consciéncia
de la importancia de donar suport i apreciar les
iniciatives i contribucions d’altr en la consecucid
del resuliat final.

La competéncia creativa artistica i culturai ha
de mobilitzar, també, el coneixement basic de les
principals técniques, Tecursos i convencions dels
diferents llenguatges artistics, aixi com de les obres
i manifestacions més destacades del patrimoni
cultural, de manera especial el de la culiura wadi-
cional, A mes, comporta ideniificar la importancia
representativa, expressiva I comunicativa que els
factors estétics han tingut i tenenen ta vida quoti-
diana de la persona 1 de les societats.

Implice igualment una actitud d’estima de
la creativitat implicita en 'expressié d’idees,
experiéncies o sentiments a traveés de diferents
mitjans artistics, com la misica, la literatura,
les arts visuals i escéniques, o de les diferents
formes que adquireixen les anomenades arts
tradicionals populars. Exigeix també valorar
el dialeg interculiurali 12 defensa de la llibertat
d’expressit en un marc de respecte i empatia
per les persones.

En sintesi, el conjunt de destreses que con-
fguren aquesta competéngia os refereix a: I'is
d’aquells recursos de l'expressié i representaci
que faciliten la realitzaci6 de les creacions in-
dividuals i socials; el coneixement basic de les
diverses manifesiacions culturals i artistiques i
I'habilitat per apreciar i gaudir amb I'arti d’alires
manifestacions culturals; I'aplicacié d’habilitats
de pensament divergent i de treball collaboratin,
una actitud oberta, respectuosa i criticacapala
diversitat d’expressions artistiques i culturals;
el desig i voluntat de cultivar la propia capacitat
estética i creadora: 1, finalment un interés per
participar en la vida cultural i per contribuir a
1a conservacid del patrimoni cultural i artistic,
tant de la propia comunitat. com de les altres co-
munitats i cultures, de manera especial aqueiles
a les guals pertanyen persones de Pentorn del
centre educatiu.

Les competéncies metodoiogiques

Les competéncies metodoldgiques focalit-

zen determinats aspecies que son comuns a

la competéncia comunicativa, fan referéncia
& desenvolupar métodes de treball eficagos 3
adequats a les situacions escolars ia 1"is de les
tecnologies de la informacié i la comunicacié
per a la resojucié de problemes que es plante-
gin en diferents situacions i entorns. Es tracta,
en esséncia, de competéncies per convertir la
informacia en coneixement eficag per guiar les
accions, per tant, amb el raonament i esperit
critic, amb la capacitat d'organitzar-se en les
feines 1 també amb determinades actituds com
el senrit de la responsabilitat i 1a disciplina, la
perseveranca i el rigoren la realitzacié dels tre-
balls. Amb aixd es potencia I'interés i e plaer
pel treball realitzat, cosa que posa les bases per
aconseguir P'objectiu d'aprendre a aprendre al
llarg de la vida.

Parlem de tres competéncies metodoldgiques:
a) la del tractament de 12 informacié i compe-
téncia digital; b) la matematica, que se centra
en aquest ambit coneret; i ¢) la competéncia per
aprendre a aprendre, que afavoreix la capacitat
de poder desenvolupar un aprenentatge continuat
al Harg de tota la vida.

Tractament de la informaciG i competéncia
digital

La competéncia en el tractament de la in-
formacio incorpora diferents habilitats, que
vandes del'accés a la informacio finsa la seva
transmissid, tot usant distints suports, incloent-hi
la utilitzaci6 de les tecnologies de la informacié
i la comunicacié com element essencial per
informar-se, aprendre i comunicas-se. Per aixd
és una competéncia transversal que cal atendre
i particularitzar en cadascuna de les arees curri-
culars. No hiha un tractament de la informacié
al marge dels continguts especifics de les drevs i,
per contra, el desenvolupament realitzat en una
area pot ser transferit a les altres, si el professorat
fa activitats explicites de transferéncia. També
cal tenir present que hi ha factors persenals
(estils d’aprenentatge) i socioculturals que poden
determinar la manera d'accedir i processar la
informacié i que, per tant, el professorat haura
de ser sensihle a la diversitat de maneres de fer
amb qué es pot trobar. A més, la comunicacié
d'aquesta diversitat pot donar pistes a alires nois
i noies de com procedir en el desenvolupament
d'aquesta competéncia. No solament cal res-
pectar aquesta diversitat, siné que pot ser una
eficag sina d’aprenentatge.

Agquesta competéncia es desenvolupa en la
cerca, captaciéd, seleccid, registre i processa-
ment de la informacio, amb 1 de téeniques 1
estratégies diverses segons la font i els suports
que s'utilitzin {oral, imptéds, audiovisual, digital).
Requereix ¢l domiui de llenguarges espacifics
basics (textual, numeéric, iconic, visual, grafic
isonor} i ds Jes seves pautes de decodificacid
i transferéncia, aixi com 'aplicacié en distin-
tes situacions i contexios del coneixement dels
diferents tipus d'informacié, les seves fonts,
possihilitats i localitzacid, i dels llenguatges i
suports més freqilents en queé sol expressar-se
aquest coneixeinent.

Transformar la informacio en coneixemennt
exigeix el domini de les destreses relacionades
amb el raonament per otganitzar-la, relacionar
la, analitzar-la, sintetitzar-lta i fer inferéncies
i deduccions de distint nivell de complexitat;
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en definitiva, comprendre-la i infegrar-fa en
als csquemes previs de consixement. Sianifi-
ca, aixi mateix, comunicar la informacid i els
coneixements adguirits emprant, de manera
creativa, recursos expressius que incorporin,
no solament diferenis ilenguatges i técnigues
gspecifiques, sind també les possibililats gue
oferelxen les tecnologies de la informacid ila
comunicacio.

L'is reflexiu : compotent d aquestes tecnolo-
gies és clau en el desenvolupament de totes les
competéneies, perd en I"Ambit del tractament
de la informacié té una especial rellevincia
Jja que ajuda a extreure el maxim rendiment a
partir de la comprensid de la naturalesa i manera
d'operar dels sistemaes teenologics, i de 'efecte
que aquests canvis tenen en el mdn personal i
sociolaboral flentr una actifud critica t reflexi-
va davant de la ideclogia que transmeten i que
condiciona la vida Individuali social). Aquesta
competéncia, que anomenem digital, també
suposa emprar les TIC com a eina en ’és de
models de processos: matemnadtics, fisies, soci-
als, econdmics o artistics; processar i gestionar
adequadamen: informacid abundant 1 complexa;
resoldre problemes reals; prendre decisions;
treballar en eatorns collaboratius ampliant els
entorns de comunicacid, per participar en co-
munitats d’aprenentatge formals i informeals; 1
generar produccions respensabies i creatives.

El coneixement i domini d'habilitats tec-
noldgiques basiques permet incorporar amb
eficidéncia I's inferaciiu d'aquestes eines en los
practiques educatives 1 saber optimitzar-les tot
adaptant-les a proposits collectius i personals.

Per ser competent en aquest ambit també
g’han de mobilitzar estratégies d'us davant
els canvis de programari 1 maguinari que van
sorgint, aixi com fer is habitua! dels recursos
tecnoldgics disponibles per resoldre situacions
reals {d’aprenentatge, treball, oci..) de manera
eficient. En espaciat, cal tenir en compie que ols
textos 86n no-lineals (hipertext), interactiusien
format multimeédia, la qual cosa exigeix 1'is de
diferents tipus de processos de comprensié i de
variades estratégies per al seu 0s en diferenis
Conex1os cothunicatius, que Ia mateixa techo-
logia poteneia.

En sintesi, el tractament de ia informacié i
la competéncia digital implica anar desenvolu-
pant metodologies de treball que afavoreixi que
els nois i les noies puguin esdevenir persones
autdnomes, eficaces, responsables, critiques i
reflaxives en la ssleccid, ractament § uiihitzacio
de Iz informacio i les seves fonts, en diferents
suports i tecnologies., Tembé ha de potenciar les
actituds eritiques i reflexives en la valoracio de fa
informacié disponible, contrastant-la quan cal-
gui, i respectar les normes de conducta acordades
socialment per regular I'"is de la informacié.

Competéncia matemética

La competéncia matematica 85 necessaria en
la vida personal, escolar i social, ja que sovint
cal analitzar, imerpretar i valorar informacions
de P'entorn 1 I'as de les eines matematiques pot
serun instrument eficac. Aquiesta competéncia
adauireix realitat i sentit en la mesura que els
elements i raonaments matematics son utilitzats
per enfrontas-se a aquelles situacions quotidia-
nes, per tant, una competéncia que caldra tenir

en compte eq totes les arees del curticulum |
activitats d'aprenentatge.

Lacompeténcia matematica implica 1"habilitat
per comprendre, utilitzar 1 relacionar els ndme-
ros, les seves operacions basigues, els simbols 1
les formes d'expressid i raonament matematic,
tant per produir 1 interpretar distints tipus d’in-
formacid, com per ampliar el coneixement sobre
aspectes guantitatius i espacials de ia realitat,
iper entendre i resoldre problemes i situacions
relacionats amb fa vida quotidianai el coneixe-
meat cientific 1 el mén laboral i social.

Es a dir, la competéncia matematica implica
el coneixement i maneig dels elements matema-
tics basics {distints tipus de niimeros, mesures,
simbols, elements geométrics, ete ) en situacions
reals o simutades de la vida quotidiana; elaborar
la informacid a través d’eines matematiques
(mapes, grafics..} per poder-la interpretar, posar
en prictica processos de raonament que condu-
eixist a la soluci6 de problemes o a 'obtencid
de 1a informecid. Aquests processos permeten
aplicar la informacié a una major varietat de
situacions i contextos, seguir cadenes argumen-
tals identificant bss idees fonamentals, i sstimar
i jutjar 1a logica i validesa d'argumentacions i
informacions.

Forma part de Ia competéncia matematica
I'habilitat per analitzar, interpretar i expresser
amb claredat i precisié informacions, dades 1
argumentacions. Suposa, també, seguir determi-
nats processos de pensament (com la induccid ila
deduccid, entre altres) i aplicar alguns algoritmes
de cilenl o elements da la logica, fet que con-
dueix a identificar la validesa dels ractimmnents
ivalorar el grau de certesa associat als resultats
derivats dels raonaments valids.

També implica una disposiciod favorzble i de
progressiva seguratat i confianca vers la infor-
macid i les situacions (problemes; incognites,
etc.) que contenen elements i suports matematics,
aixi com en 13 seva utilitzacié quan Ia situacié ho
aconsella, basades en el respecte i el gust per la
certesa i en larecerca per mitja del racnament.

L’assoliment d’aguesta competéncia s’acon-
segueix en [a mesura que els coneixements, ies
habilitats { actituds matetsatics s’apliquen de
tnanera espontania a una ampliz varietat de situ-
acions, provinents d'alires camps de conefxement
i de la vida quotidiana, la qual cosa augmenta
la possibilitat real de seguir aprenent al llarg de
1a vida, tant en "ambit escolar o académic com
fora d'aquest, 1 afavoreix la participaci6 efectiva
en la vida social.

Competéncia d aprendre a aprendre
Aprendre a apreadre implica disposar d’ha-
bilitats per aconduir el propi aprenentatge i,
per tant, &sser capag de continuar aprenent de
manera cada vegada més eficag i antdnoma
d'acord amb els propis objectius i necessitats.
Es la competéncia metodoidgica que, d'alguna
manera, guia les accions i el desenvolupament
de totes Jes altres competéncies basiques.
Aguesta competéncia té dues dimensions
fonamentals. D'una banda, I'adquisicié dela
conscigncia de les propies capacitats (intel-
{ectuals; emocionals, fisiques), del procés i les
estratégies necessaries per a desenvoluparles,
aixi com del que es pot fer amb ajuda d’altres
persones o recursos. Duna altra banda, disposar

d'un sentiment de cotnpeténcia personal, que
redunda en el desenvolupament de les actituds,
la motivacid, la confianga en un inaterxiel gust
d'aprendre.

Per desenvolupar aquesta competéncia cal ser
consefent del que se sap i del que cal aprendre,
de com s'aprén, 1de com es gestionen i controlen
de forma eficag els processos daprenentatgs,
optimitzant-los i orjentant-los a satisfer ohjec-
tiug personals. També requereix conéixer les
prépies potercialitats 1 cardneies, traient profit
de les primeres i tenint motivacid 1 voluntat per
superar les segones des ’una expectativa d’éxit,
augmentant progressivament la seguretat per
afrontar nous repies d'aprenentatge.

Per aixd, comporta tenir consciéncia i regula-
cif conscient d'aquelles capacitats que entren en
jocen Vaprenentatge: latencid, la concentracié, la
memdria, 18 comprensid i Pexpressié Linglifstica,
entre d'altres. Tembé es planteja 1Mis de técniques
facilitadores d'aguest autocontrol com les bases
d’orientacid, els plans de treball, 1 obtenirne
un rendiment maxim i personalitzat amb I'aju
de diferents estratégies i téeniques d’estndi, de
treball cooperatiu i per projecies, de resolucid
de problemes, de planificacit i organitzacié
d'activitats i temps de forma efectiva.

Implica també fomentar el pensament creatiu,
T curiositat de plantejar-se praguntes, identificar
1 plantejar la diversitat de respostes possibles
davarituna mateixa situacit o problema utilitzant
diverses estratégies i metodologies que permetin
afrontar la presa de decisions, racionalment i
critica, amb la informacib dispozible.

Inclou, a més, habilitats per obtenir informa-
cib —tant individualment com en collaboracié—i,
molt especialment, per transformar-la en conei-
xemest propi, relacionant 1 integrant Ia nova
informacid amb els coneixements previsiamb
Iz propia experiéncia personal i sabent aplicar
¢ls nous coneixements i capacitats en situacions
semblants i contextos diversos.

Aguesta competéncia sjuda a plaatejar-se
fites avsolibles a curt, mitja i Harg termint i com-
plir-les, elevant els objectius d'aprenentatge de
forma progressiva i realista. Alhora suposa el
coatrol d2 Massoliment d'aquestes fies, amb fa
reformulacié de les activitats per adequar les
seves accions a los fitos preteses. Fanscasséria
tambhé la perseveranga en estudi i 'aprenen-
tatge, des de la seva valoracié com un element
que enriqueix la vida personal i sociali que és,
per tant, mereixedor de l'esfore que requersix.
Comporta ser capag d’autoavaluar-se i autorre-
gular-se, responsabilitat i compremis personal,
saber administrar l'esforg, acceptar les erradesi
aprendre de 1 amb les altres persones.

En stniesi, aprendre a aprendre implica la
consciéneia, gestié 1 control da les prépies ca-
pacitats { coneixements des d'un sentiment de
competéneia o eficdela persanal, i inclow tant
el pensament estratégic, com la capacitat de
cooperar, d'aufoavaluar-se, i ¢f maneig sficient
d’un conjunt de recursos i téeniques de treball
intellectual, i tot aixd es desenvolupa per mitja
d’experiéncies d'aprenentatge conscients 1 grati-
ficants, tant individuals com collectives.
Competéncia personal

La competéncia personal estd vinculada al
esenvolupamant  a 'afirmacid de la identstat
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personal i es tradueix en afirmar als seus pro-
pis valors i autonomia, perd també en actituds
d'obertura. Hexibilitali de compromis vers les
altres persones. Aquest aprenentatge implica,
d’una banda, fer-se com cadasci desitja i, de
Taltra, usar la propia manera de ser per a desen-
volupar-se en les situacions que 'ambh escolar i
Ia propia vida li plantegen, tot tenint en compte
les variacions que cal introduir per potenciar
la construccié de la identitat femenina i de la
masculina.

Implica, aiximateix, el desenvolupament de
les competéncies emocionals, adregades a un
mateix {com per exemple, el coneixement de
les propies emocions i les d’altri, la regulacid
emocional i l'autoestima) iadrecades a les altres
persones ('empatia, 'assertivitat, 'escolta, el
didleg, 'animacid de grups, Ja presa de decisions
ilaresoluci6 de conflicies, entre d°alires).

L'estructuraci6 de la ideartitat és un procés
que comenga prenent conscidncia del loc que
ocupa en el seu ambit familiar i integrant els
valors del seu entorn més proper. En arribar a
l'escola, calque el noisiles noies, tot reconeixent
les seves eleccions, les seves opinions i els seus
propis valors, acceptin la diferéncia i s'obrin a
la diversitat. Cal treballar I'autoconeixement, la
construccid i acceptacié de la propia identitat,
laregulacié de les emocions, avtoexigéncia, el
pensament eritic, i el desenvolupament d’habits
responsables.

Cada noia i noi ha de configurar de forma
conscient i auionoma fa seva propia biografia,
d'acord amb les seves voluntats i amb tots els
referents culturals i historics disponibles del
Sel entorn.

Tots els ambits d’aprenentatge contribueixen
a desenvolupar la identitat personal, social o
cultural de I'alumnat posant-lo en contacte amb
universos de coneixement variats, ampliant els
seus horitzons, mobilitzant les seves facultats,
incitant-lo a pronunciar-se sobre els grans debats
que animen la societat, perqué aixi construeixi
la seva identitar.

Competencia d autonomia i iniciativa perso-
nal

Aquesta competéncia, en Fambit de les com-
peténcies basiques, es refereix, d'una banda, a
Fadquisicit de la consciéneia i aplicacié d'un
conjunt de valors i actituds personals interrelaci-
onades, com la responsabilitat, la perseveranga,
el coneixement de si mateix 1 'autoestima, la
creativitat, 'autocritica, el control emocional, la
capacitat d'elegir, de calcular riscos i d'afrontar
&ls problemes, aix{ com Ia capacitat de demorar
la necessitat de satisfaccié immediata, d'apren-
dre de les errades i d'assumir riscos.

De i'altra banda, remet a la capacitat d’ele-
gir amb criteri propi, d'imaginar projectes, i
de portar endavant les accions necessaries per
desenvolupar les opcions i plans personals —enel
marc de projectes individuals o collectius- res-
ponsabilitzant-se, tant en I'ambit personal, com
en el social i laboral.

Suposa poder transformar les idees en acci-
ons. és a dir, proposar-se objectius i planificari
portar a terme projectes individuals o collectius.
Requereix, per tant, peder reelaborar els plan-
tejaments previs o elaborar noves idees, buscar
solucions i portar-les a lz practica. A més, analit-
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zar possibilitats { limitacions, condixer les fases
de desenvolupament d’un projecte, planificar,
prendre decisions, actunar, avaluar e} que s*ha
fet i autoavaluar-se, extreure’n conclusions i
valorar les possibilitats de millora.

Exigelx, per tot aixd, tenir una visio estratégi-
ce dejsreptes 1 oportuniintsque ajudi a identificar
i complir objectins i a mantenir la motivacié per
aconseguir ’éxit en les tasques escolars i els
projectes personals.

A més, comporta una actitud positiva cap els
canvis, amb Ja necessaria flexibilitat per adaptar-
s'hi criticament i constructiva.

A més, comporta una actitud positiva cap al
canvii fa innovacio que pressuposa flexibilitat
de plantejaments, podent comprendre aquests
canvis com a oportunitats, adaptar-s'hi eriti-
cament i constructiva, afrontar els problemes i
trobar solucions en cada un dels projectes vitals
que s’emprenen.

En la mesura que 'autonemia i Ia iniciativa
personal invelucra sovint altres perscnes, aques-
ta competéncia obliga a disposar d’habilitats
socials per a relacionar-se, cooperar i treballar
en equip: posar-se en el lloc de 1'altre, valorar
les idees d"altri, dialogar i negociar, l'assertivitat
per fer saber adequadamient a les altres persones
les propies decisions, 1 treballar de forma coo-
perativa i fiexible.

Unaaltra dimensié important d'aquesta com-
peténcia, molt relacionada amb aquesta vessant
més social, esté constituida per aquelles habi-
litats i actituds relacionades amb el lideratge
da projectes, que inclouen Ia conflanga en un
mateix, 'empatia, l'esperit de superacid, les
habilitats per al dialeg i 1a cooperaci6, l'organit-
zacio de femps i {asques, la capacitat d'afirmar i
defensar drets o I'assumpcié de riscos,

Fn sintesi, I"2wonomia i Ia iniciativa personal
impliguen ser capac d'imaginar, emprendre,
desenvolupar i avaluar accions o projectes indi-
viduals o coltectius amb creativitat, confianga,
responsabilitat i sextit critic.

Les competéncies especifigues centrades en
conviure i habitar el mén

Després de parlar de les competéncies trans-
versals es passa ara a un dmbit més focalitzat:
el d'zprendre a conviure i habitar e] mén, fo-
namental pet tal que els civtadans i ciutadanes
esdevinguin membres actius en una societat
democratica i participativa.

Aprendre a conviure implica tenir en compte
Penriquiment que proporcionen les relacions
socials 1, en especial. el didleg intergeneraci-
onal i valorar Jes aportacions, manifestacions
i produccions culturals en Ia seva diversitat
pluralitat de génere, temps 1 espai, com a part
del patrimoni cultural de 1a humanitat.

Aprendre a habitar el mén requereix la com-
prensi6 per part de I'slumnat de la realitat que
I'envolta, que es reconegui en 1a seva pertinenga
al grup ila societat, que interactui amb l'entorn
ies comprometi a la seva millora.

Els coneixements escolars han de perme-
tre al nen i la nena comprendre i interpretar el
mén en qué viu i facilitar-li 1a seva participacid
en la construccié d’una societat més humana.
L'educaci6 escolar ha de contempiar les situaci-
ons problematiques que tot ciutadz i ciutadana
ha d'aprendre a administrar i solucionar en els

camps concrets de: Peducacit clentifics i tec-
nologica i educacid per a la salut, per al medi
ambient i per al desenvolupament sostenible;
P'educacio social i per a la ciutadania.

Si volem una major cohesié social, i una ac-
titud responsable i participativa de les noies i
els nois envers la comunitat escolar 1 "ambit
local cal, entre d'altres, la conscienciacié de la
pertinenga social i comunitdria, el coneixement
dels valors en qué es fonamenta la societat demo-
cratica i el dels drets humans, el respecte per la
diversitat, el desenvolupament d’habilitats soci-
als, el funcionament participatiu de la institucié
escolar, e} treball e equip, I'is del didleg en la
resolucié de contlictes, €l plantgjzment critic
dels hébits de consum i dels estils de vida i el
desenvolupement de projectes en comis.

Del que s’acaba de dir se'n dedueixen dues
competéncies molt estretament relacionades:
la competéncia en el coneixement i la interac-
ci6 amb el mén fisic i la competéncia social 1
ciutadana.

Competéncia en el coneixement i la interaccié
atnb el mon fisic

Agquesta competéncia mobilitza els sabers
escelars que li han de permetre comprendre
1a societat i el mén en qué es desenvolupa, fa
que I'alumnat superi la simple acumulacié d’in-
formacions per interpretar i apropiar-se dels
coneixements sobre els fets i els processos, per
predir conseqliéncies i dirigir reflexivament los
accions per 2 la millora i preservacié de les con-
dicions de vida propia, les de les alures persones
1 les de la resta dels éssers vius, Ea definitiva,
actualitza el conjunt de competéncies per ferun
Us responsable dels recursos naturals, tenir cura
del medi ambienr, realitzar un consum racional
iresponsable i protegir la salut individualicol-
lectiva com elements clau de Ja qualitat de vida
de les persones.

Per fer-ho, cal interpretar la realitat i aplicar
conceptes i principis propis dels diferents camps
del saber que donin sentit als fendmens quotidi-
ans, I'adequada percepcid de Yespai fisic en el
qual es desenvolupen les activitats humanesi la
vidaen general, tant a escala global coma escala
local. Finalment, també ¢al tenir en compte
I"habilitat per a interactuar en I'entorn més pro-
per: moure’s en ell i resoldre probiemes en qué
intervinguin els objectes i la seva posicié.

El coneixement i la interaccié amb el mén
fisic és una competéncia interdisciplinaria en
tant gue implica habilitats per desenvolupar-
se adequadament, amb autonomia i iniciativa
personal en &mbits de la vida i del coneixe-
ment molt diversos (salut, activitat productiva,
cousum, ciéncia, processos tecnologics, etc.)
i per interpretar el mén, la qual cosa exigeix
I'aplicacié, dels conceptes i principis basics
que permeten 1'analisi dels fendomens des dels
diferents camps de saber involucrats. També
dun implicit set conseisnt de Ja influéncia que
té la preséncia de les persones en l'espai, el
seu assentament, les modificacions que in-
trodueixen i els paisatges resultants, aixi com
la importanecia que tots els éssers humans es
beneficien del desenvolupament i que aquest
procuri la conservacié dels recursos i la diver-
sitatnatural, i es mantingui la solidaritat global
iintergeneracional.

G
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Aquesta competéncia, 1 partint del coneixe-
ment del cos huma, de la naturalesa i de la inte-
raccid dels homes i les dones amb ella. permet
argumentar racionalment les conseqiiéncies dels
diferents modes de vida, i adoptar una dispo-
sicid a una vida fisica i mentai saludable en un
entorn natural i social que també ho sigui. Aixi
mateix, suposa considerar la doble dimensit
-individual i coMectiva- de la salut, { mostrar
actituds de responsabilitat i respecte envers les
altres persones i envers un mateix.

Tembé incorpora 'aplicacié d'algunes noci-
ons, conceptes cientifics i téenics, i de feories
cientifiques basiques préviament compreses,
com per exemple. identificar i plantejar proble-
mes rellevants; realitzar observacions direcies i
indirectes; plantejar i contrastar solucions temp-
tatives o hipdtesis; identificar ¢! coneixcment
disponible i comunicar conclusions.

Aquesta competéneia proporciona, a mes,
destreses associades 2 la planificacio i mansig de
solucions técniques seguint criteris d'economia,
cficacial sostenibilitat, per satister lesnecessitats
de la vida quotidiana i del mén laboral. Suposa
aixi mateix demostrar esperit critic en l'obser-
vaci6 de la realitat i en l'analisi dels missatges
informatius 1 publicitaris, aixi com uns habits
de consum responsable en ja vida quotidiana.
Implica també la diferenciacié i valoracit del
coneixement cientific al costat d'altres formes de
coneixement, ila utilitzaci6 de valors i criteris
étics associats ala ciéncia i al desenvolupament
tecnologic.

En definitiva, aquesta competéncia suposa ¢l
desenvolupament i aplicacié del pensament cien-
tificotéenic per interpretar le informacid gue o
rep i per prediri prendre decisions amb iniciativa
iautonomia en unmén en qué els avengos que es
van produin zo els dmbits cientific | tecnoldgic
stHn molt rdpids i tenen una infludncia decisiva
en la vida de les persones, la societat i el mon
natural. Implica també la diferenciaci6 i valo-
rasid del consivement cientific en contrastamb
d'aitres formes de coneixement, i la utilitzacié
de valors i criteris 2tics associats a la ciéncia i
al desenvolupament tecnologic.

En coheréncia amb tot el dit en els paragrafs
anteriors, son parts d'aquesta competeéncia ba-
sica I"is responsable dels recussos naturals,
la cura del medi ambient, el consum racional,
responsable, i la protecci6 i promoci6 de la sa-
lut individual i collectiva com a elements clau
de la qualitat de vida de les persones i de les
societats.

Competéncia social i ciutadana

Aquesta competéneia fa possible compren-
dre 1a realitat social en qué es vig, cooperar,
conviure i exercir la ciutadania democratica
en una societat plural, aixi com comprometre’s
a contribuir en ia seva millora. 5i bé aquesta
competéncia manté vincles més estrets amb
les arees de ciéncies socials i d’educacié pera
la ciutadania, mobilitza recursos d'altres arees
del curriculum.

La competéncia social i ciutadana integra
coneixements, habilitats i actituds que permeten
participar, prendre decisions, triar com compor-
tar-se en determinades situacions i responsabi-
litzar-se de les eleccions i decisions adoptades.
Pren com a referéncia un model de persona que

pugui ser un element actiu en la construccié
d'una societat democratica, solidaria i tolerant, i
compromeés a contribuir en le seva miliora.

Globalment suposa utilitzar el coneixe-
ment sobre I'evolucid i organitzacié de les
societats i sobre els trets i valors del sistema
democratic, aixi com utilitzar el judici thoral
per a triar i prendre decisions, 1 exercir acti-
vament i responsablement els drets i deures
de la ciutadania.

Entre les habilitats que tenen relaci6 amb
aquesta competéncia destaquen: condixer-se i
valorar-se; saber comunicar-se en distints con-
textos; expressar les propies idees i escoltar les
alienes; ser cepag de posar-se en lloc d’alirs;
prendre decisions en els distints nivells de 1a vida
comunitaria; valorar les diferéncies i reconéixer
la igualtat de drets entre els diferents collectius,
en particular, entre homes i dones; practicar el
didleg i la negociaci6 per arribara acords com a
forma de resoldre els contlictes, tant en Pambat
individual com en ¢l social.

La dimensié ética de la competéncia social
i ciutadana suposa ser conscient dels valors de
I’eniorn, avaluar-los i reconstruir-los afecti-
vament i racional per crear progressivament
un sistema de valors propi i comportar-se en
coheréncia amb ells en afrontar una decisié o
in conflicte. Aixd supose enfendre que no tota
posicit personal €s ética, si no esta basada en el
respecte a prineipis o valors universals com els
gue conté la Declaracié dels Drets Humans.

La vessant social d'aquesta competéncia su-
posa utilitzar el coneixement sobre 'evolucié i
organitzaci6 de les societats i sobre els trets 1
valors del sistema democritic, aixi com utilitzar
el judici moral per elegir i prendre decisions i
exercir activament i responsable els drets i deures
de 12 ciutadania.

Afavoreix també la comprensié de 1a realitat
histdrica i secial del mon, 1a seva evolucid, els
seus assoliments i problemes. La comprensié
critica de la realitat exigeix experiéncia, conei-
xements i conscidncia de Uexisténcia de distintes
perspectives en analitzar aquesta realitat, Com-
porta recorrer a 'analisi multicausal i sistémic
per jutjar els fets i problemes socials { histdrics,
i per reflexionar sobre ils de manera global 1
critica, aixi com realitzar raonaments critics
ldgicament valids sobre situacions reals i dialo-
gar per millorar col-lectivament 1a comprensié
de 1a realitat.

Significa alhora entendreels rets de les soci-
etats actuals, la seva creixent pluralitat i el sen
caricter evolutiu, a més de demostrar interés i
comprensié de 'aportacié que les diferents cultu-
res han fet a Pevoluci6 i progrés de la humanitat,
idisposar d’un sentiment comi de pertinenga a
la societat on es viu, En definitiva, mostrar un
sentiment de civtadania global compatible amb
la identitat local.

També formen part d'aquesta competéncia
aquelles habilitats socials que permeten saber
que els confiictes de valors 1 inferessos interve-
nen en la convivéncia, resoldre’ls amb actitud
constructiva i prendre decisions amb autonomia
emprant, tant els coneixements sobre la societat
com una escala de valors construida per mitja
de 1a reflexio critica i el didleg en el marc dels
patrons culturals basics de cada regié, pais o
comunitat.

La vessant de ciutadania d’aquesta competén-
ciatmptica l'exercici de 1a ciutadania activai inte-
gradora que exigeix el coneixement i comprensid
dels valors en qué s'assenten els estats i societats
demoeratics, dels seus fonaments, maneres dor-
ganifzacit i funcionament. Permet reflexionar
criticament sobre eis conceptes de democracia,
Nibertat, solidaritat, corresponsabilitat, parti-
cipaci6 i ciutadania, amb particular atenci6 als
drets i deures reconeguts en les declaracions
internacionals, en la Constitucid espanyola i en
I'Estatut d'autonomia de Catalunyva, aixi com la
seva aplicacié per part de diverses institucions,
i mostrar un comportament coherent amb els
valors democratics, que a la vegada comporta
disposar d’habilitats com Ja presa de consciéncia
dels propis pensaments, valors, sentiments i
accions, 11lur control i awtorregulacio.

L'exercici de la ciutadania implica disposar
d’habilitats per participar activament i plena
20 §a vida civica, significa construir. acceptar i
practicar normes de convivéncia d'acord ambeels
valors demoeratics, exercir els drets, Hibertats,
responsabilitatsi deures civies. { defensar també
els drets d'altri.

En sintesi, aquesta competéncia suposa com-
prendre la realitat social en qué es viu, afrontar la
convivéncia i els conflictes emprant el judici étic
basat en els valors i practiques democratiques, i
exercir la citadania, actuant amb criteri propi,
contribuint a la construecié de la pauila demo-
cracia, i mantenint una actitud constructiva,
solidaria i responsable davaat el compliment
dels drets i obligacions civics.

Desenvolupament de les competéncies basi-
ques

El desenvolupaient competencial implica la
capacitat d’utilitzar els coneixements { habilitats,
de manera transversal i interactiva, en contextos
i situacions que requereixen la intervencié de
coneixements vinculats a diferents sabers, cosa
que implica la comprensit, la reflexit i o dis-
cerniment tepint en compte la dimensio social
de cada situacié.

Per avangar en J'assoliment de les compe-
téncies basiques és fonamental emmarcar els
processos densenyamenti d'aprenentatge entom
als quatre eixos seglients:

Aprendre a seri actuar de manera autono-
ma.

Aprendre a pensar i comunicar.

Aprendre a descobrir i tenir iniciativa.

Aprendre a conviure i habitar el mén.

Aptendre a seri actuar de manera auténoma
per tal que cadascl construeixi la seva propia
manera de ser i utilitzi aquesta manera de ser per
a desenvolupar-se en les situacions que 'ambit
escolar i la propia vida li plantegen. Trebatlar
Pautoconeixement, la construceié i 'accepracié
de la propia identitat, 1z regulaci6 de les emoci-
ons, 'autoexigéneia i el desenvolupament des-
tratégies d'aprenentaige, del pensament eritic i
d’habits responsables €s essencial per a aprendre
a ser i actuar de manera autdnoma,

Aprendre a pensar i comunicar per izl d'afavo-
rir la comprensio significativa de les informaci-
onsilaconstruccid de coneixements cada vegada
més complexos. Cercar i gestionar informacié
provinent de diferents fonts i suports, utilitzar
diferents tipus de llenguatges (verbal, escrit,
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visual, corporal, digital...) en la comunicacié
d'infermacions, sentiments i coneixements,
treballar de manera cooperativa i ser conscient
dels propis aprenentatges afavoreix la construc-
ci6 del coneixement i el desenvolupament del
pensament propi.

Aprendre a descobrir 1 tenir iniciativa per tal
de potenciar la wiflitzacié dels coneixements
de qué es disposa per a interpretar la realitat,
establir didlegs interactius sobre fets i situacions,
afavoreix la construcci6 de coneixements més
significatins i cada vegada més complexos. i
¢l compromis per a implicar-se en processos
de millora. Explorar, experimentar, formular
pregunios | verificar hipdiests, planificar i desen-
volupar projectes, cercar alternatives esdevenen
elements clau en els processos de formacid de
I'alumnat.

Aprendre a conviure i habitar el mén per
tal que els nois i noies esdevinguin ciutadans i
ciutadanes actius en una societat democratica i
participativa. La conscienciacié per la pertinenica
social i comunitaria, el respecte per la diver-
sitat, el desenvolupament d’habilitats socials,
el funeionament participatiu de la institucié
escolar, el treball en equip, la gestié positiva dels
conftictes, of desenvolupament de projectes en
comu, afavoreixen la cohesi6 social i la formacié
de persones compromeses 1 solidaries.

ANNEX 2

Curriculum de l'educacia secundaria obliga-

oric
Ambit de lengiies

(Llengua catalana i literatura, Llengua caste-
Ilana i literatura, Llengiles estrangeres)

L'objectiu central de I'educacib és preparar
falumnat de Catalunva perqué sigui capag de
desenvolupar-se com a persona, de comunicar-
se, i aixi pugui afronrar els reptes de la societat
plural, multilingfie i muldcultural del segle XX1.
Adxd significa educar ols nois i les noies perqus
desenvolupin aquelles competéncies comunica-
tives i lingiiistiques que facin possible que tant
personzlment com socizlment siguin capagos
d’actuar i reeixir en el seu entorn i construir els
fonaments de la ciutadania, del coneixement del
que és la condicié humagna, de la comprensid
d’altri.

Peraconseguir-ho, en 'educacié secundéria
obligatoria cal plantejar el desenvolupament
integral i harmdnic dels aspectes intel-lectuals,
afectius i socials de la persona, entre els quals
l'educaci6 lingiifstca i comunicativa ocupa un
lloc preferent. Cal formar parlants plurilingties
iintereulturals; I'assoliment de 1a comperéncia
plena en catald, lallengua propia de Catalunva,
ien castella és 1a garantia que 'escola propor-
ciona a Valumnat la competéncia que els cal
per tenir les mateixes oportunitats. Aquesta
competéncia plurilingtie  intercultural inclou
el respecte per la diversitat lingiiistica i el de-
sig d’aprendre altres llengiles 1 d’aprendre de
1otes les llengiles 1 cultures, i, d'una manera
totalment integrada, I'assoliment del domini de
les competéncies comunicatives audiovisuals
1 digitals necessaries per ser competent en la
nosira societat.
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Iraquesta manera, I'alumnat esdevindra ca-
pac de dur a terme les tasques de comunicacié
que li permetin expressar la comprensié de la
realitat, relacionar-se amb persones de la seva
edatiadultes detotarren, integrar, comprendre,
valorar i comunicar la seva cultura i seatiments,
amb Ia wilitzaci6 del llenguatge verbal, oral i
escrit, 1 el no verbal, amb la possibilitat d’usar
els mitjans audiovisuals 1 les tecnologies de la
informacié i la comunicacid.

El desenvolupament d’aguesta competéncia
comunicativa plurilingiie i intercultural no ha
de ser un afer exclusiu de 1"ambit de llengua.
Atés que lallenguai la comunicaci6 sén la base
per a la captacid, elaboraci6 i comunicacié del
coneixement, totes Jes matéries esdevenen tam-
bé responsables del desenvolupament de les
capacitats comunicatives de 'alumnat. Es a
dir, totes les matéries s’han de comprometre,
desdz la seva especificitati des de les mansres
peculiars d’explicar ¢l mén, exn la construceid
de les competéncies de comunicacid.

El tractament de les llengiies

L.afinalitst de Nensenyamentde les llangiies
és el progressiu domini d’aguestes, essencial en
la vivéncia de la cultura i obertura al mén, i
un dels factors que contribueix més plenament
a la identitat individual, social i personal. Per
als centres educatius de Catalanya, 1z primers
referéncia que cal teniren compte és la legisla-
cio, 'Estatut i la Llei de politica lingiiistica, que
estableix que la llengua propia de Catalunya s
el catala i que és també Iz llengua normalment
emprada com a vehicular i d’aprenentatge en
I’ensenyament. A més, el catald ds la llengua
oficial de Catalunya. També ho és & castelid,
que és la Hlengua oficial de "Estat. Ei reco-
neixement d"haver d'aprendre dues llengiies,
a més, és un privilegi que obre les pories a
desenvolupar-se en una societat plural oberta
a altres cultures.

Aquesta obertura es reforga, a més, siconside-
rem la nostra vinculacié a Buropa, permitja del
Mare europeu comn de referéncia per a I'apre-
nentaige, ensenvament i Yavaluacio de llenghes.
elaborat pel Consell d’ Europa, que planteja com
a fita aprendre una o dues llengles estrangeres,
en coheréncia amb la competéneia plurilingtie i
intercultural: “la capacitat d'utilitzar les ilengiies
amb finalitats comunicatives i de prendre part
en la interacci6 intercultural que té una persona
que domina, en graus diversos, distintes lenglies
iposseeix experiéncia de diverses cultures™ Es
evident que aix{ g'afavorira la participacié de
l'alumnaten la vida escolar, académica, afectivai
relacional, la transferéncia de coneixements entre
llengiies, les actituds obertes i de respecte en-
versiadiversitat lingiiistica privdma 1 llunyana,
entesa com un dels patrimonis de 12 humanitat.
A més, aquest coneixement de diverses Llengties
petencia el domini del catald i la valoracié de
ia propia cultura.

Aixd voldir que els noisiles noies, en acabar
P’etapa: a) han de dominar ef catala, llengua
vehicular, de cohesid i d’aprenentatge; b) també
han de dominar el castelld; ¢y han de condixer una
o dues llengiies estrangeres per tal d’esdevenir
usuaris i aprenents capacos de comunicar-se i
accediral coneixement en un entorn plurilingtie
i pluricultural; d) han de comprendre missatges

escrits basics i establir relacions entre llengies
romamques, 1 finahnent ¢) han de fenir una ac-
titud oberta, respectar les llengiies i cultures
presents en I'entorn on viuen i interessar-s7hi, i
tambeé ho han de fer respecte d'altres de més Jliu-
arvanes, de [es guals poden aprendre | anriy ]
personalment, malgrat no les aprenguin mai.

L'objectiu d’aconseguir parlants plurilingiies
competents implica que cada escola, partint
d'una analisi sociolingfiistica rigorosa del centre
i del seu entorn, estableixi en el Projecte Engilis-
tic del centre programes precisos de gesti6 de les
lengiies per determinat com e} catalg, llengna
vehicular de I'escola, s’articula, d’una manera
coberend, amb Iensenvament de les alires [en-
glies i de les altres matéries tot establint acords
perarelacionar les diferents estratégies didacti-
ques. En fer-ho, cal recordar que el catald ésuna
llengua que I'escola ha de tractar amb especial
atencid, ne només pel sen estatus oficial. sino
també, i sobretot, pel desconeixement que en
té una part de I'alumnat pel que fa als seus usos
colloquials i informals. Els centres educatius
tenen, doncs, la missi6 de transmetre-la perqué
tota la poblacié puguni emprar-la en gualsevol
situacié comunicativa, fet gue ha de garantir
la cohesit de tota la societat evitant aixi la seva
compartimentaci6 en comunitats ling{iistigues
separades. Alhora, I'escola ha de garantir que
el seu alumaat tingui tarabé un domini ple del
castelld, ofarintVensenyament daqguelles formes
d'iis menys conegudes pel sew alumnat. Tambs
cal, respecte a les llengiies estrangeres, consi-
derar la seva diferent preséncia social per fer-ne
un tractarsent diferenciar, Peraun ensenyament
adequat de les llengiies, és important el tracta-
ment integrat dels llenguatges audiovisuals amb
qué es construeixen les comunicacions.

El projecte lingiifstic de centre pot ser també
un instrument de reflexid sobre ¢l perill que
comportta, per al desenvolupament de compe-
téncies lingiiistiques i per a la integraci6 social
de les persones, latestriccié del catala als espais
vinculats al curriculum escolar i la seva desvin-
culacié de les relacions interpersonals, afectives,
Indiques, ete. En aquest sentit, el professorat ha
de ser conscient de la necessitat del desenvo-
lupament de les competdneies comunicatives
i lingiiistiques del alumnat per a !’assoliment
dels objectius basics de la propia matéria. I per
tant, cal que se senti implicat en I'elaboraci6 i
aplicaci6 del projecte lingliistic del centre ja
que proporciona les eines fonamentals per ala
formaci6 dels nois i les noies.

Competéncies prapies de i 'dméit de lengiies

1.a primera competéncia que cal conside-
rar, d’acord amb ia finalitat de donar les eines
perqué els nois i les noies puguin afrontar el
reptes de la societat, és la competéneia pluri-
lingtie i intercultural que, en esséncia, és actuar
adequadament en un mén plural, muitilingtie {
mufticuttural. Aixd suposa gue en P'ensenya-
ment de les llengiies, a més dels aprenentatges
especifics de cada une de les lengiies, caldrd
aprendre actituds 1 habilitats per afroniar alires
llengies, fins 1 tot desconegudes {conétxer i
valorar-les, saber gestionar el problemes de
les interaccions multilingiles, respectar altres
maneres de veure el mén, etc.), en resum, estar
obert a I'altre.

- TG
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Annex Z: Carriculum de ’educacié secundaria obligatdoria. Ambit de ciéncies
socials, geografia i historia. Generalitat de Catalunya

Identificacié de plagues litosférigues: movi-
ments i Hmits, Distribucic de volcans i sismes.
Us d'escales de mesura de sismes: intensitat i
magnitud. Interpretacid de la historiz dels con-
tinents i oceans.

Cerca d’informaci6 sobre riscos geologics,
propers o Hunyans, associats a la dinamica
terrestre i analisi de les mesures de prediccio
iprevencid.

Aproximacit ala conceptualitzacié dela Terra
com un sistema que s’atorregula, Analisi deles
conseqiiéncies d’algunes activitats hamanes en
funcié de la teoria Gaia.

La vida, conservacid i canvi

[dentificacié de la variabilitat de les persones:
carécters hereditaris i no hereditaris. Definicid
de fenotip. Les cél-lules com a vehicle de trans-
missid dels caracters hereditaris.

Caracteritzacié dels cromnosomes com a es-
tructura que es conserva, es duplica i es trans-
fereix per mitosi/meiosi. Identificacio dels cro-
mosomes com a transmissors de la informacio
genética. Similitads i diferéncies entre la mitosi
ila meiosi a nivell general.

Identificacié de "ADN com auna de les subs-
tancies de les que estan formats els cromoso-
mes: [a seva composicid, estructura i funcions
biolégiques. Aproximacia al concepte de gen.
Anadlisi d’un cariotip. Conceptualitzacié de les
mutacions.

Caracteritzacio de 1a teoria cromostmica de
Pherénciz { transmissid dels caracters heredita-
ris. Determinacio cromosomica del sexe.

Resolucié de problemes senzilis relacionats
amb jaherénciaiamb la heréncia del sexe. den~
tificacio de malalties hereditiries i valoracié del
diagnéstic prenatal.

Aproximacio historica a la pendtica: des de
Mendel i els primers estudis de gendtica fins al
projecte genoma humd. Valoracid de les apli-
cacions de la enginyeria genética en diferents
camps (els aliments transgénics, la clonacid i
¢l genoma huma) i de les repercussions en els
éssers humans i en els ecosistemes.

Origen i evolucid dels éssers viug

Exposicié i analisi dalgunes teories scbre
Vorigen de 1a vida a Ia Terra.

Caracteritzacio de 'evolucid com a procés
pel qual les espécies s’han anat succeint a par-
tir de canvis que es transmefen de generacid a
generacio. Identificacio def concepte d'espécie.
Explicaci¢ de Pevoluci6 a partir &’identificar-ne
proves.

Comparacio entre el lamarckisme, darwi-
nisme i alires teories actuals generades per la
ciéncia per explicar l'origen, transmissio i se-
leccid dels canvis.

Analisi de la biodiversitat en la historia dels
éssers vius: dels primers microorganismes als
organismes pluricellulars.

Identificacio de les principals ctapes en ¢l
procés de l'evolucid dels hominids. Justificacid
deles diferéneies i similituds dels fossils humans
amb les d’altres hominids,

Connexions amb altres matéries

Matematiques
Us de magnituds absolutes i relatives.
Aplicacié de 1a combinatoria 1 probabilitat.

Llengua

Us dels diferents tipus de textos lingiistics per
comunicar j argumentar dades i idees oralment
iper escrit: descripeld, explicacio, definicid,
exposicio, justificacid, argumentacio.

Lecture critica de textos amb contingut cien-
tific, obtinputs de fonts diverses.

Educacié visual i plastica
Diferents representacions d’estructures com-
plexes.

Tecnologies

Anilisi de processos industrials d’obtencit
de productes.

Resolucio de problemes tecnologics.

Educacid per la ciutadania
Reflexio ética sobre Pabast d’algunes propos-
tes cientifiques amb incidéncia social.

Criteris d avaluacic

Identificar diferents estratégies per afrontar
I'analisi d’un problema complex, prioritzar la
més idonia en funcid dels condicionaments de
tot tipus a tenir en compte i aplicar-la. Justificar
¢l proces seguit i identificar els aspectes que
queden poc demostrats.

Reconstruir de manera elemental la historia
d'un territori a partir de I'estudi d'una columna
estratigrafica senzilla i justificar-ne els resultats.
Us dels models temporals a escala.

Justificar afguns fendmens geologics fent refe-
rénciaa la teoria de la tectdnica de plaques.

Reconéixer les caracteristiques basiques del
cicle celtular t descriure el procés de la repro-
duccid cellutar, identificant les diferencies i
similituds basiques entre [a mitosi i la meiosi i
el seu significat bioldgic.

Interpretar la transmissio d'azlguns caric-
ters hereditaris, incloent-hi certes malalties,
mitjangant mecanismes genétics. Relacionar
alguns metodes d'enginyeria genética amb les
seves bases cientifiques. Valorar les implicacions
étiques d'algunes d’aquestes técnigues.

Moaostrar evidéncies de "evolucit de les es-
pécies i argumentar alguns processos que fa
fan possible, interpretant-les mitjancant teories
evolutives actuals.

Ciéncies socials, geografia i historia

La matéria de Ciéncies socials, peografia i
historia a PEducacié secundaria obligatoria té
com a finalitat proporcionar a I’alumnat els co-
neixements cientifics i les habilitats per ubicar-se
en el moén, per esbrinar els origens i les causes
dels problemes socials actuals i per integrar-se
en la societat, com a persona individual 1 com
amembre d'un col-lectin,

Es pretén aprofundir en els aprenentatges
adquirits en Uetapa anterior en 'area de Conei-
xement del medi natural, social i cultural, fent
presents com a eixos vertebradors de 1'ambit
social 1a geografia i fa historia, perd no tfinica-
ment aquestes, sind amb la intervenci6 d’altres
disciplines com 'economia, 1a sociologia, la
filosofia, I'antropologia o Ia histéria de art.

Les Ciéncies socials, peografiai histdria han
de facilitar et desenvolupament de fa consciéncia
cintadana de Palumnat. Aquesta consciéncia
els ha de permetre donar sentit a les relacions
entre el passat, ef present i el futur, iala seva

identitat territorial i cultural. Aquestes relaci-
ons estan z fa base de la consciéncia historica
i de 'educacio de la temporalitat i permeten a
Palumnat d’ubicar-se en el present, i Hegir-lo i
interpretar-lo a la llum dels antecedents més
immediats, dels segles XX 1 XXL La identitat
territorial i cultural permet, per la seva banda,
Padquisicié d'una consciéncia de territorialitat,
basica per entendre la globalitzaci6 i les actu-
als relacions entre aild global i alld focal i per
poder emetre judicis i prendre decisions sobre
Pimpacte territorial i ambiental de determinades
decisions politiques i econdmiques que afecten
simultiniament les realitats mes properes i les
més distants.

La consciéncia ciuiadana és imprescindible
perqué en un futur Palumnat pugui:

Intervenir en la vida laboral, social i poli-
tica.

Prendre decisions en relacié a la defensa del
patrimeni cultural i natural i I's sostenible
del medi.

Participar en la millora de la convivéncia
democritica.
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