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Com esse livro homenagem, nds, um grupo de pesquisadores brasileiros e es-
panhdis, encaramos o0 maior de todos os desafios que foram postos em nosso
caminho. O desafio de construir um livro que desse conta do que representou
para todos nés o Professor Joan Pagés Blanch. Falar de colegas nunca é facil,
e, em se tratando dele, torna-se uma tarefa quase impossivel. Entdo, para
evitarmos um caminho mais emotivo, vamos nomea-lo como uma celebragdo.
A tristeza e a dor de perdemos nosso querido Joan fica abolida pela honra de
termos tido a oportunidade de conhecé-lo, de termos tido o prazer de desfru-
tar de sua convivéncia. A palavra que melhor define o nosso sentimento hoje
& GRATIDAO. Obrigado por ter nos ensinado a sermos pessoas melhores, co-
legas melhores. Obrigado por ter incentivado para que lutdssemos por um
mundo e uma sociedade melhor. Obrigado ndo soé por ter nos ajudado a trilhar
nossa trajetéria, mas também por ter nos dado motivos para segui-la. E,
acima de tudo, obrigado por ter contribuido com um Ensino de Histdria que
lute a favor de uma cidadania PLENA! Joan foi, ao longo de sua jornada, a ex-
celéncia em forma de profissional. E importante frisar que sua obra fica como
legado dos mais importantes para o campo do ensino de Histéria na Europa e
na América Latina e vai fornecer a muitas geracbes o significado do que nos
ensinou, cada teoria e pratica que nos mostrou ndo foram em véo.
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Catalunya/Salvador duas identidades, dois povos, duas linguas, porém
uma mesma preocupagdo: o futuro de nossos jovens, o futuro do mundo.

Um abraco, Joan Pageés i Blanch. 4 julho 2012
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Homenagem

Essa ndo é uma apresentagdo comum, é mais que isso, é um texto de
agradecimento. Dessa forma, pensamos que esta é a oportunidade ideal
para agradecermos por tudo aquilo que Joan Pageés Blanch fez por todos
aqueles que estiveram com ele, por tudo o que ensinou em suas aulas,
produziu e publicou e, também, por tudo de bom que a sua postura séria,
honesta e ética sugeriu a todos os seus alunos e seus colegas de
universidade.

Foi em uma manha de outubro de 1998, depois da aula de Educagao
e Trabalho, na UAB, que o Professor Esteve Pont Barcel6 me chamou e
disse: “Olha Carlos, vamos no gabinete de um amigo que quero que vocé
conhega”, e para la seguimos. Quando 14 chegamos, Esteve me apresentou
ao Professor Joan Pageés Blanch, foi uma alegria, pois o conhecia de textos
e estar diante dele era algo muito especial. Daquele encontro nos tornamos
amigos, parceiros de trabalho até a defesa da tese, além de ter
oportunizado a participacdo em varias atividades do seu grupo de pesquisa
e da Associagao de Didética das Ciéncias Sociais, levando-me aos encontros
da Associagao.

Lembro-me com especial saudade do encontro na cidade de Girona,
para a qual fui em seu carro com o professor italiano Ivo Mattozzi, 14 me
proporcionou adentrar ao universo da didatica das Ciéncias Sociais, me
apresentando a varios professores e professoras. Joan era assim, um
homem generoso e sempre disponivel. Inclusive vindo ao Brasil em maio
de 2019, para minha banca de professor Pleno, uma honra! Estavamos
sempre em contato, e entre os meses de fevereiro e maio de 2020 em
particular.

Gravei com ele, no dia 06/04/2020, para o programa Covid-19 pelo
mundo para a TV da Universidade Estadual de Feira de Santana, onde

trabalho, um depoimento com sua visao e andlise sobre as pandemias ao
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longo da histéria na Europa, em especial na Espanha e Barcelona. Para
nossa alegria e satisfagdo, é o video mais assistido da série! Além disso,
participou da banca de defesa, de forma remota, do meu orientando na
sexta feira dia 22/05. Ele, como sempre, brilhante! Hoje, tenho certeza, foi
uma despedida!

Com esse livro homenagem, nés, um grupo de pesquisadores
brasileiros e espanhois, encaramos o maior de todos os desafios que foram
postos em nosso caminho. O desafio de construir um livro que desse conta
do que representou para todos nés o Professor Joan Pagés Blanch. Falar
de colegas nunca é fécil, e, em se tratando dele, torna-se uma tarefa quase
impossivel. Entdo, para evitarmos um caminho mais emotivo, vamos
nomea-lo como uma celebragao.

A tristeza e a dor de perdemos nosso querido Joan fica abolida pela
honra de termos tido a oportunidade de conhecé-lo, de termos tido o
prazer de desfrutar de sua convivéncia. A palavra que melhor define o
nosso sentimento hoje é GRATIDAO. Obrigado por ter nos ensinado a
sermos pessoas melhores, colegas melhores. Obrigado por ter incentivado
para que lutassemos por um mundo e uma sociedade melhor. Obrigado
ndo s6 por ter nos ajudado a trilhar nossa trajetéria, mas também por ter
nos dado motivos para segui-la. E, acima de tudo, obrigado por ter
contribuido com um Ensino de Histéria que lute a favor de uma cidadania
PLENA!

Joan foi, ao longo de sua jornada, a exceléncia em forma de
profissional. E importante frisar que sua obra fica como legado dos mais
importantes para o campo do ensino de Histéria na Furopa e na América
Latina e vai fornecer a muitas geragdes o significado do que nos ensinou,
cada teoria e prética que nos mostrou nao foram em vao.

Joan, o mundo é hoje um lugar melhor porque vocé existiu e o tornou
mais belo, amigavel e justo para quem um dia cruzou na sua vida. Hoje
seu coragdo ndo bate mais neste mundo, mas vocé serd para sempre
recordado como um grande homem, um grande professor! Foi um

privilégio conhecer uma pessoa tao generosa como vocé. No dizer da
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colega Ana Heloisa Molina “...ele era de uma gentileza e sensibilidade sem
igual...”

Jamais esqueceremos vocé! Pessoas assim nunca morrem de verdade.
Mais do que um orientador, um amigo e conselheiro nos tempos de
Barcelona, para nds e muitos daqueles que privaram de sua convivéncia.
Vocé sempre foi um ser humano de coracdo gigante e nobres atitudes.
Pessoas assim especiais acabam por se tornar imortais. Vocé, tenha
certeza, deve se sentir orgulhoso do bem e de todos os ensinamentos
valiosos que deixou a tantas pessoas. Seus estudos ficardo eternizados na

histéria e no Ensino de Historia para as geragoes de hoje e de amanha.

Antoni Santisteban Fernandez

Barcelona, Catalunya

Carlos Augusto Lima Ferreira
Salvador, Bahia

Marco, 2021



Tributo

Esta no es una presentacién comin, es mas que eso, es un texto de
agradecimiento. Es una oportunidad para agradecer a Joan Pages Blanch
todo lo que hizo por todos los que lo conocieron. Para agradecer todo lo
que enseiid en sus clases, lo que produjo y publico, y también por todo lo
bueno que su postura seria, honesta y ética sugiri6 a todos sus estudiantes
y colegas universitarios.

Fue en una mafana de octubre de 1998, después de la clase de
Educaciéon y Trabajo, en la Universidad Auténoma de Barcelona (UAB),
que el profesor Esteve Pont Barcel6 me llamé y me dijo: “Mira Carlos,
vamos a la oficina de un amigo que quiero que conozcas”. Cuando
llegamos, Esteve me present6 al profesor Joan Pages Blanch, fue una
alegria, ya que lo conocia por sus textos y estar frente a él era algo muy
especial. Desde esa reunién nos hicimos amigos, socios de trabajo hasta la
defensa de la tesis, ademas de haberme permitido participar en diversas
actividades de su grupo de investigacion y de la Asociaciéon Universitaria
de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales.

Recuerdo especialmente el encuentro en la ciudad de Girona, en la
que fui en su automévil junto con el profesor italiano Ivo Mattozzi, alli me
permiti6 ingresar en el universo de la Didactica de las Ciencias Sociales,
presentandome a varios profesores. Joan era asi, un hombre generoso y
siempre disponible. Incluso viniendo a Brasil en mayo de 2019, para mi
defensa de profesor Pleno, jun honor! Siempre estuvimos en contacto, y
entre febrero y mayo de 2020 en particular.

Grabé con él, el 04/04/2020, para el programa Covid-19 pelo
mundo para la televisiéon de la Universidade Estadual de Feira de Santana,
donde trabajo, un testimonio con su visién y analisis sobre pandemias a lo

largo de la historia en Europa, especialmente en Espafia y Barcelona. Para
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nuestro deleite y satisfaccion, jes el video més visto de la serie! Ademas,
particip6, remotamente, en el tribunal de defensa de mi estudiante de
maestria el viernes, 05/22/2020. El, como siempre, ifue brillante! Hoy,
estoy seguro, ifue una despedida!

Con este libro como tributo, nosotros, un grupo de investigadores
brasilefios y espafioles, enfrentamos el mayor de los desafios que se nos
puede presentar. El desafio de construir un libro que muestre un poco de
lo que el profesor Joan Pages Blanch representé para todos nosotros.
Hablar de colegas nunca es facil y, cuando se trata de él, se convierte en
una tarea casi imposible. Entonces, para evitar un camino mas emocional,
vamos a llamarlo una celebracién.

La tristeza y el dolor de perder a nuestro querido Joan se ve
disminuida por el honor de haber tenido la oportunidad de conocerlo,
haber tenido el placer de disfrutar muchas experiencias de vida juntos. La
palabra que mejor define nuestro sentimiento hoy es GRATITUD. Gracias
por enseflarnos a ser mejores personas, mejores colegas. Gracias por
animarnos a luchar por un mundo y una sociedad mejores. Gracias no solo
por ayudarnos a seguir nuestro camino, sino también por darnos razones
para seguirlo. Y, sobre todo, jgracias por contribuir a una ensefianza de la
historia que lucha por la ciudadania PLENA!

Joan fue, a lo largo de su trayectoria, la excelencia en lo profesional.
Es importante tener en cuenta que su trabajo sigue siendo uno de los
legados més importantes para el campo de la ensefianza de la historia en
Europa y América Latina, y proporcionara a muchas generaciones el
significado de lo que nos enseno, cada teoria y practica que nos mostré no
fueron en vano.

Joan, el mundo es un lugar mejor hoy porque tt exististe y lo hiciste
mas hermoso, amigable y justo para aquellos que alguna vez cruzaron tu
vida. Hoy tu corazén ya no late en este mundo, jpero seras recordado para
siempre como un gran hombre, un gran maestro! Fue un privilegio
conocer a una persona tan generosa como td. En palabras de mi colega

Ana Heloisa Molina "... era de una amabilidad y sensibilidad sin igual ..."
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iNunca te olvidaremos! Gente asi nunca muere realmente. Mas que
un tutor, un amigo y guia en los dias de Barcelona, para nosotros y para
muchos de los que tuvieron la oportunidad de compartir un tiempo con él.
Siempre has sido un ser humano con un corazén gigante y unas actitudes
nobles. Estas personas especiales terminan convirtiéndose en inmortales.
Seguramente estara orgulloso de lo bueno y de todas las valiosas
ensefanzas que ha podido dejar a tanta gente. Sus ideas perduraran en el
tiempo y sus estudios sobre la ensefianza de la historia son un tesoro para

las generaciones de hoy y de mafiana.

Antoni Santisteban Fernandez

Barcelona, Catalunya

Carlos Augusto Lima Ferreira
Salvador, Bahia

Marco, 2021
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Dialogos entre ensino de Historia e tecnologias digitais:
dos dilemas as possibilidades ou um debate necessario? *

Carlos Augusto Lima Ferreira ?

Celeste Maria Pacheco de Andrade 3

Creo, sin embargo, que la ensefianza de la historia no puede dar la espalda a
las tecnologias que hoy se utilizan en nuestras vidas. Y no puede hacerlo porque
seria condenar a muchas generaciones de jovenes a la mds profunda
ignorancia. Debemos utilizar los ordenadores y la informatica para que el
alumnado acceda con facilidad a la informacién histérica, disponga de buenos
documentos, de fuentes de todo tipo, pueda visitar virtualmente determinados
yacimientos y museos, consultar fondos archivisticos, en especial en fotografia
y cine, etcétera. Pero hemos de ensefiarle como ha de hacerlo y qué ha de hacer
con la informaci6n obtenida para hacérsela suya. Hemos de conducirle en una
navegacién compleja en la que, si viaja solo, puede perderse con facilidad y
recurrir al recurso fécil del “cortar y pegar”. Hemos de ensefarle a discriminar
utilizando las habilidades propias del trabajo histérico, fundamentalmente las
relacionadas con el andlisis causal y con la interpretacién y valoracion de las
fuentes y de los textos. Y hemos de enseniarle que no todo lo que se presenta
como historia es historia. Para que un texto sea considerado histérico ha de ser

construido segtin unas reglas que también ha de dominar para poder construir

! Este texto é uma homenagem ao amigo, conselheiro, orientador e professor Joan Pages i Blanch, que foi um dos
responsaveis por minha formacio de pos-graduacio nos tempos de Barcelona. Quis o destino que a banca de
mestrado do meu orientando Luis Fernando Mejia David, no programa de Pés-Graduacdo em Histéria (PGH/UEES),
fosse uma das ultimas atividades de que Joan participou. A professora Celeste Maria Pacheco de Andrade, que divide
comigo a escrita deste capitulo, era um dos membros e, com ele, Celeste estreitou, desde a fase da qualificagao, as
relagdes académicas. Joan tinha essa qualidade de cativar e de ser generoso com todos, e com os autores deste texto
nao foi diferente.

2 Professor Pleno da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). Doutor em Educagao pela Universidade
Autbénoma de Barcelona (UAB). Professor dos cursos de Historia e Pedagogia e dos Programas de Pés-Graduacio em
Histéria (PGH/UEFS) e Desenho, Cultura e Interatividade (PGDCI/UEFS).

3 Professora Titular da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Doutora em Historia pela Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo (PUC-SP). Professora do curso de Histéria e dos Programas de Pés-Graduacdo em Histéria
(PPGH/UNEB) e Gestao e Tecnologias Aplicadas a Educacao (GESTEC/UNEB).
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sus propios relatos. En el aprendizaje de la narrativa histérica, los
computadores pueden facilitar enormemente el trabajo cooperativo. Pueden
permitir situar geogréfica y temporalmente los hechos o los procesos
historicos. Pueden ayudar a construir relatos compartidos, a buscar
argumentos que avalen determinadas interpretaciones o a criticar los
argumentos utilizados en las mismas. (JOAN PAGES I BLANCH, 2013, p. 23).

Introducao

Os componentes curriculares dos cursos de formagdo docente cada
vez mais tém buscado atender as demandas da contemporaneidade, a
partir de diferentes realidades. Nosso estudo baseia-se nos desafios da
formacao docente frente ao uso de novas tecnologias no ensino de Historia.
As questdes das tecnologias digitais tém ganhado relevo, especialmente no
ultimo ano, em fungdo do processo pandémico que atingiu todos os paises
do mundo, e vém sendo debatidas a exaustdo, notadamente no que diz
respeito aos seus impactos na educagao, com destaque para a escola basica.
Tais aspectos colocaram em evidéncia a desigualdade social e a exclusdo
educacional e digital no Brasil.

Nesse contexto, vale a pena destacar os dados sobre as desigualdades
digitais oriundos da pesquisa sobre as Tecnologias da Informacio e
Comunicagdo, denominada TIC Domicilios 2019, realizada pelo Centro
Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informagéo
(Cetic.br)* em 23.490 domicilios, em todo o territério nacional, entre
outubro de 2019 e marco de 2020. Realizada anualmente desde 2005, a
pesquisa TIC Domicilios tem o objetivo de mapear o acesso as TIC nos
domicilios urbanos e rurais do pais e as suas formas de uso por individuos
de 10 anos de idade ou mais.

Os indicadores gerados pela pesquisa oferecem um cenario do acesso
e do uso de TIC no Brasil, abordando diversos temas, tais como: acesso as

TIC; uso do computador; uso da Internet; habilidades na Internet; uso do

4 Criado em 2005, o Cetic.br é um departamento do Nucleo de Informagao e Coordenagao do Ponto BR (NIC.br),
ligado ao Comité Gestor da Internet do Brasil (CGLbr).
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celular; governo eletronico; comércio eletronico; atividades culturais na
Internet (CETIC.br, 2019).

Do levantamento publicado em 26 de maio de 2020, destacamos:

e 26 milhodes de brasileiros estdo sem acesso a web, somente nas classes “D”
e “E”;

e 20 milhdes de domicilios (28%) ndo possuem conexdo a Internet,
realidade que afeta especialmente familias com renda de até um salario
minimo (45%);

e 35 milhdes de pessoas em areas urbanas (23%) e 12 milhdes em areas
rurais (47%) seguem desconectadas, sem Internet;

e 58% dos brasileiros buscam a rede exclusivamente pelo telefone mével,
proporcao que chega a 85% nas classes “D” e “E”;

e 14% dos domicilios das classes “D” e “E” possuem computadores,
percentual que vai a 44% entre os domicilios da classe “C”, e a 95%

quanto aos domicilios da classe “A”.

Esses dados expdem o quanto a desigualdade digital existente no
Brasil é perversa, especialmente com os que estdo nas classes “D” e “E”.
Essa constatagdo nos leva a afirmar que os moradores da periferia, ou seja,
aqueles que usam a Internet apenas pelo celular e os que ndao possuem
banda larga fixa em suas residéncias, veem reduzidas as possibilidades de
realizar as atividades da escola, ter acesso aos bens culturais, as atividades
de trabalho e aos servicos publicos por meio da web. (SILVA, 2020).

Como nos dizem Iracema Santos do Nascimento e Patricia Cerqueira
dos Santos (2020), no texto “A normalidade da desigualdade social e da
exclusao educacional no Brasil”, as politicas pablicas de exclusao, que ja
faziam parte da nossa realidade cotidiana, ficaram mais visiveis neste
momento de quarentena, pois os estudantes pertencentes as familias mais

vulneraveis e sem acesso a Internet sio mais duramente afetados.

Mas a normalidade da exclusdo nao é normal e tampouco natural, nao cai do
céu ou brota da terra. Ela acontece e se consolida pela acado humana. E aqui
queremos tratar da agdo de politicas publicas excludentes. Voltemos a
educacao. Quando o governo federal insiste em manter o Exame Nacional do

Ensino Médio (Enem) em meio a pandemia, mesmo sabendo da
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impossibilidade de milhoes de jovens de baixa renda se prepararem para as
provas, esta operando uma politica de exclusdo. Nesse caso, deliberada e
assumidamente. Afinal, o ministro da educagio de Bolsonaro, Abraham
Weintraub, fez questdo de afirmar publicamente que o objetivo do Enem néo
é promover justica social, mas selecionar os melhores. (NASCIMENTO;
SANTOS, 2020, p. 129).

Além disso, as autoras destacam também as agoes perpetradas pelos
governos durante o periodo da pandemia da Covid-19 no que diz respeito

as atividades mediadas pelas TIC, as quais acentuam a exclusao digital.

Quando governos municipais e estaduais lancam sobre suas redes de escolas
os pacotes de ensino remoto que, como ja vimos, deixam milhdes de fora, seja
por falta de acesso as Tecnologias de Informacio e Comunicagdo (TICs), seja
por falta do bésico para sobreviver, estio operando politicas publicas de
exclusdo. E quando educadoras(es), muitas vezes com boas intencoes,
apressam-se em justificar essas agoes (“a educagdo ndo pode parar”; “depois
socorremos os excluidos”), estdo admitindo a “normalidade da exclusao”.
Afinal, é isso mesmo, os excluidos sempre podem ficar para depois...
(NASCIMENTO; SANTOS, 2020, p. 129).

Com o acontecimento pandémico, durante o ano de 2020, a sociedade
tem tido a possibilidade de visualizar as faces do descomprometimento do
Estado brasileiro com a inclusido dos seus cidadaos, e esse drama nos tem
demonstrado o aumento das desigualdades sociais. Os servigos publicos de
satde sdo insuficientes e ineficientes, os sistemas de saneamento basico
sdo frageis, e milhdes de pessoas ndo tém acesso a agua, item essencial
para a higienizagéo contra o virus. Mais de 38 milhdes de brasileiros vivem
na informalidade e sdo invisiveis ao Estado. Grande parte da populacdo
vive em moradias indignas e ndo consegue cumprir os protocolos que
reduzem o risco de contaminacao, ja4 que nem sequer tem condigbes para
manter a higiene basica. A pandemia evidencia e expde as mazelas que
temos no Brasil, o pais do discurso negacionista, governado pela cartilha
neoliberal e de ultradireita, o que contribui decisivamente para o cenario

que vivemos.
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A respeito do pensamento liberal e dos regimes de direita, em seu
recente ensaio “A Cruel Pedagogia do Virus”, Boaventura Sousa Santos nos
apresenta um texto inspirador. Escrito especialmente sobre 0 momento
atual, o autor empreende uma critica profunda ao sistema capitalista
neoliberal e a suas implicacbes sociais, politicas, econdmicas e culturais -

reflexao que em muito se aproxima do Brasil de nossos dias.

A extrema direita e a direita hiperneoliberal ficam definitivamente
descreditadas (espera-se). A extrema direita tem crescido um pouco por todo
o mundo. Caracteriza-se pela pulsdo antisistema, pela manipula¢do grosseira
dos instrumentos democraticos, incluindo o sistema judicial, o nacionalismo
excludente, a xenofobia e o racismo, a apologia do Estado de excecdo
securitario, o ataque a investigagdo cientifica independente e a liberdade de
expressdo, a estigmatizacdo dos adversarios concebidos como inimigos, o
discurso de 6dio, o uso das redes sociais para comunicagdo politica em
menosprezo dos veiculos e midia convencionais. Defende em geral o Estado
minimo, mas é prédiga nos orcamentos militares e nas forcas de seguranca.
Ocupa um espago politico que por vezes lhes foi oferecido pelo fracasso
rotundo de governos provindos da esquerda, mas que se entregaram ao
catecismo neoliberal sob a ardilosa ou ingénua crenca na possibilidade de um
capitalismo com rosto humano, um oximoro desde sempre ou, pelo menos,

nos tempos de hoje. (SANTOS, 2020, p. 25).

A ideia do Estado minimo pode, na visao liberal, redefinir o “papel do
Estado” para os privilegiados, mas, para os excluidos, marginalizados e
discriminados, esse Estado do discurso, vinculado a eficicia e a eficiéncia,
¢ apenas uma ilusao.

Esse é um dos dilemas que se apresentam na sociedade brasileira, e
o ensino de Histéria tem responsabilidade em refletir, analisar e se
posicionar acerca desse cenario. Tradicionalmente relacionada ao estudo
baseado em fontes escritas e impressas, a Histéria, como area de
conhecimento, cada vez mais vem ampliando sua atuagdo em termos de
didlogo com outras areas e, por conseguinte, com outras possibilidades de

fontes histéricas. E fato também, no entanto, que objetos, questdes e
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abordagens presentes na academia nem sempre estao presentes nas salas
de aula da educacao bésica.

E evidente que, se é que somos alguma coisa, somos filhos do nosso
tempo. Ou seja, nossos comportamentos, pensamentos e representagdes
da realidade sdo produtos do contexto social, cultural e ideolégico em que
vivemos. Assim, a transi¢ao entre o final do século XX e o inicio do século
XXI é frequentemente caracterizada como um periodo de mudancas em
muitas areas da vida: no campo tecnolégico, em primeiro lugar, mas
também no econdmico, no ambiental, no social, no cultural, no politico,
entre outros. Vivemos tempos de grandes transformagoes, cuja
intensidade e extensdo sdo qualitativamente diferentes das vividas pela
geracdo que nos precedeu. Sdo modificacbes que, como toda geragdo,
devemos interpretar e, acima de tudo, ensinar os mais jovens a
interpretar.

Essa ideia de alteragdes intensas, profundas e aceleradas estd
presente em muitos textos da histéria, em discursos sobre seu ensino e na
sociedade que marca cada época. Durante dois longos séculos, cada
geragdo percebeu seu tempo como um momento caracterizado por
modificacdes aceleradas em relagdo a era vivida pela geragao anterior, e,
possivelmente, isso continuara a acontecer no futuro. Atualmente, essa
percepcdo nos parece um importante argumento para justificar a
necessidade das discussdes sobre o tempo e de transformagdes
curriculares (BLANCH, 2004, p. 9-10). Afinal, ao considerarmos o
desenvolvimento da compreensao histérica em alunos da educagao bésica,
percebemos que eles vivem em contato cada vez mais estreito com as
mudangas do nosso tempo, notadamente no campo das tecnologias.

Para dar conta dessa problemaética, apresentamos a andlise das
tecnologias digitais na prética cotidiana dos professores de Historia, a
partir de uma breve sintese do desenvolvimento dessa temética no Brasil
no decorrer dos dltimos 30 anos, bem como discorremos sobre quais
mudancas sao necessarias para que as institui¢des de ensino estejam em

sintonia com os novos tempos no seu papel de formar cidadaos preparados
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para viver na sociedade contemporanea. Por outro lado, ressaltamos a
importancia das tecnologias como suporte para acessar o conhecimento
histdrico, potencializando o ensino de Histéria em um universo cada vez
mais dominado e mediado pelo mundo virtual, trazendo-as para o
ambiente educativo como parceiras na aprendizagem e no didlogo
permanente com os estudantes. Portanto, compreender esse contexto é o

desafio do ensino de Histéria.

Ensino de Histdria e as tecnologias digitais: um breve panorama e

analise

As Tecnologias da Informagido e Comunicagio Digitais (TICD) vao
desde as mais conhecidas, como jornal, radio, televisio, cinema, video,
fotografia, até as mais recentes, como a informatica, a Internet, a
videoconferéncia, o CD-ROM e DVD. O papel dessas tecnologias é por
demais evidente nos setores de producdo, de servigos e dos meios de
comunicagio social, ndo constituindo um simples fen0meno passageiro.
Pelo contrério, verificamos a permanéncia e o avanco de novas
tecnologias, criando necessidades e exigéncias para o ensino em geral, e,
em particular, para o ensino de Histdria.

Em uma abordagem ampla, trata-se de um cenario ja presente no
final do século passado e que se expressa de forma mais enfatica no século
XXI, com o reconhecimento, fruto das experiéncias, de como as tecnologias
tém impactado e vém impactando as sociedades de diferentes culturas. E,
nesse caso, temos que reconhecer seus reflexos na educagéo.

A escola nédo pode fugir a influéncia das tecnologias, as quais tém sido
incorporadas, de maneira crescente, a pratica escolar. Dessa forma, é
necessario que o espaco educativo se aproprie das discussdes em torno
delas, bem como da produgao e utilizagdo de materiais pedagogicos que
considerem as TICD. No campo educativo, as TICD representam
ferramentas das mais importantes. Habilitar os docentes para a sua

correta utilizacdo revela-se imprescindivel para o desenvolvimento de uma
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pratica pedagogica coesa ao mundo atual. Assim, é importante que a
formagcéo docente enfoque a incorporagao critica dessas ferramentas como
ponto central para sua aplicagdo no universo educativo.

As tecnologias de informagéo tornaram-se subitamente visiveis para
o grande publico em meados da década de 1970 e tém seu incremento na
década de 1980, com o aparecimento dos computadores pessoais, 0s
chamados PCs, e a sua divulgacio entre largas camadas da populagao. Nos
paises industrializados, coloca-se, muito rapidamente, o tema da
integragdo dessas tecnologias aos sistemas educativos. Alguns desses
paises, como Franca, Inglaterra e Espanha, lancaram programas nacionais
com esse objetivo. Assim, em meados da década de 1980, a Comunidade
Europeia introduz as tecnologias de informacgido na educagdo, sendo
tomadas diversas iniciativas para estimular o intercmbio entre paises e
apoiar as decisoes politicas. (FERREIRA, 2004, p. 61)

No Brasil, a partir dos anos de 1970, o governo procura tragar
caminhos de insercado no mundo da informética, com a criacdo da
Secretaria Especial de Informaética, que seria o 6rgao encarregado pela

politica do setor. Dessa forma,

[...] buscava-se uma capacitagdo cientifica e tecnoldgica capaz de promover
uma autonomia nacional balizada por principios e diretrizes fundados na
realidade brasileira, a partir de atividades de pesquisas e da consolida¢do da
industria brasileira, no sentido de fomentar e estimular a informatizacio da

nossa sociedade. (MORAES, 1993, p. 26).

Era necessario, entretanto, difundir a utilizagdo da informatica® para
as diversas areas da sociedade - entre elas, a Fducacdo -, de forma a
preparar a comunidade educativa para a introducao das tecnologias de
informagao no ensino brasileiro. Em 1982, 0 MEC conduz a iniciativa de

desenvolver projetos que discutam a insercio da informética na educagao.

5 A Internet no Brasil iniciou-se em setembro de 1988, quando o Laboratério Nacional de Computagao Cientifica
(LNCCQ), localizado no Rio de Janeiro, unidade de pesquisa cientifica e desenvolvimento tecnoldgico do Ministério da
Ciéncia, Tecnologia, Inovagoes (MCTI), conseguiu acesso a Bitnet, por meio de uma conexao de 9.600 bits por
segundo, estabelecida com a Universidade de Maryland, mas a explosao da rede mundial vai se dar a partir dos anos
2000 (GUIZO, 1999).
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A tematica comega a ganhar forga com o surgimento dos primeiros
projetos nas universidades, notadamente na Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFR]), com a criagdo dos nucleos de computacio, de eletronica
e de tecnologia educacional para satide; na Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), com a criagdo de um ntcleo de pesquisadores que
desenvolveram o documento “Introducdo a Computadores para ser
utilizado nas escolas de 2° grau” e a criagdo do Nucleo Interdisciplinar de
Informaética Aplicada a Educacao, tendo como ponto principal de pesquisa
o Projeto LOGO, que mantinha uma estreita ligacdo com o Professor
Seymour Papert, do Massachussets Institute of Technology (MIT), criador
da linguagem LOGO; na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), com o desenvolvimento de pesquisas do Laboratério de Estudos
Cognitivos do Instituto de Psicologia, os quais, baseados nas teorias de
Piaget e de Papert, procuravam explorar as potencialidades do
computador no processo de ensino-aprendizagem de criangas de escolas
publicas (SAMPAIO, 1997, p. 10).

De 14 para ca, o Brasil avangou consideravelmente na discusséo,
implantagdo e desenvolvimento de trabalhos e projetos na area da
informéatica na educacdo. Um dos mais importantes foi o Programa

Nacional de Informatica na Educacgdo (PROINFE), que apontava para

[...] 0 apoio ao desenvolvimento e a utilizagdo da informética nos ensinos de
1°, 20 e 3° graus e na educacio especial, o fomento a infraestrutura de suporte
relativa a criagdo de vérios centros, o fomento a consolidagio e integracio das
pesquisas, bem como a capacitagdo continua e permanente de professores.
(ANDRADE; LIMA, 1992, p. 56).

Em setembro de 1991, a Associacio Brasileira de Histéria e
Computagao (ABHC), com o apoio do Departamento de Histéria da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), promoveu o 1° Encontro
Internacional de Histéria e Computacédo, que visava, naquele momento,
discutir a inser¢do das Novas Tecnologias no contexto da Histéria.

Participaram também desse encontro varios profissionais de
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universidades latino-americanas que contribuiram para a ampliagdo do
debate em torno das TICD em Histdria.

A partir do evento de Santa Catarina, foram realizados outros
encontros com o suporte da ABHC e participagdo cada vez maior de
professores e alunos, tanto como assistentes quanto apresentando
trabalhos, comunica¢des e ministrando cursos. Esses eventos de carater
internacional e nacional tiveram lugar na Universidade Estadual de Ponta
Grossa, em 1992; na Universidade Catélica do Salvador, em 1993; na
Universidade Estadual Paulista, em 1994; na Universidade Estadual de
Santa Cruz, em 1995; na Universidade Federal de Santa Catarina, em 1996;
e na Universidade Federal de Uberlandia, em 1999.

O crescente interesse da comunidade académica para a tematica das
TICD em Histéria é percebido na ampliagdo e na diversidade das tematicas
presentes nesses encontros. Nos primeiros eventos, os trabalhos -
apresentados principalmente por autores estrangeiros, a exemplo de
Manfred Thaller, André Zysberg, David Pozzi, Susana Marini, Lawrence
McCrank - abordavam aspectos referentes a tendéncias futuras dos
softwares aplicados a pesquisa e ao ensino de Histéria, base de dados
aplicados em ficharios bibliogréficos, projeto hipertempo, antecedentes e
perspectivas da informética e Histéria. Nos Gltimos encontros, os temas
foram ampliados, tratando, por exemplo, da cria¢io de CD-ROM para a
pesquisa histérica, da utilizacdo da Internet e do cinema no ensino de
Histdria, pesquisa histérica e multimidia. Essas produgdes evidenciaram
um avan¢o nas pesquisas durante a década de 1990, oportunizando
reflexdes e discussdes para um fazer histérico que levava em consideracao
a contribuigao das TICD.

Durante as dltimas trés décadas, diversas tecnologias de informacao
e de comunicagdo vém sendo utilizadas no ensino de Histéria, passando
pelos videos produzidos especialmente para o contexto da sala de aula e
filmes com contetidos histéricos, até processadores de texto, bancos de
dados, hipermidias, web/Internet, com vistas a ampliar o processo de

ensino e pesquisa em Histdria.
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Como exemplo, apresentamos um panorama® com algumas
experiéncias, que consideramos relevantes, de universidades brasileiras e
grupos de pesquisa que, ao longo das tltimas décadas, incorporaram as
tecnologias em didlogos com a Histéria como um importante apoio aos
docentes e discentes.

No ano de 1986, o Departamento de Histéria da Universidade
Catolica do Salvador (UCSal) iniciou e incorporou a discussdo sobre a
tematica “informatica na formacdo do historiador”, conforme constata
Figueiredo (1997), em seu texto “Histéria e Informatica: o uso do

computador”, no qual destaca:

O departamento de histéria da Universidade Catélica da Bahia (sic), seguindo
a tendéncia a que lentamente se assiste no sentido da disseminacdo de cursos
de informética voltados especificamente para historiadores, criou uma
disciplina especifica para tanto. Deseja criar um “usudrio consciente”,
inicialmente com uma ideia geral do que o computador poderia fazer pelo
historiador. As ferramentas utilizadas sdo editores de texto, banco de dados,
planilha eletr6nica e multimidia. Tem uma filosofia pragmaética, pretendendo
que o usudrio seja capaz de, se ndo resolver sozinho seus problemas
relacionados a computagdo, a0 menos saber encaminhar objetivamente ao
analista o que deseja. O que costuma ocorrer freqlientemente é o historiador
se ver sujeito as modificagdes de seus padrdes metodoldgicos pelo analista. A
rotina do curso traduz essa concepgdo envolvendo uma orientacdo basica,
seguida de aplicagdo pelos proprios alunos de solucbes aos problemas e,
finalmente, reunides em que s3o supervisionados o0s problemas.
(FIGUEIREDO, 1997, p. 443).

Nesse caminhar, o uso das TICD foi se ampliando para o curso de
Histdria, tornando-se um importante aporte para os estudos e pesquisas
das disciplinas de Métodos e Técnicas de Pesquisa I e II, Histéria da Bahia
e Monografia. Esse apoio buscava vincular o contetdo estudado a
producéo desenvolvida pelo aluno nos seus trabalhos especificos, tendo em

vista a construc¢ao de modelos aplicativos de utilidade as suas monografias,

6 £ importante destacar que alguns dos espacos aqui elencados foram descontinuados, outros permanecem e outros
migraram para novas midias, tais como as redes sociais.
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possibilitando que o estudante visse as TICD como uma ferramenta de
apoio metodolégico.

O projeto Histéria das Instituicbes Educacionais Brasileiras: uma
experiéncia de pesquisa, coordenado pelos professores Décio Gatti Janior
e Geraldo Inacio Filho, e que foi desenvolvido na Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), nos 1990, teve o apoio dos recursos da informaética para
o levantamento, catalogagéo e arquivo das fontes de mais de 7.500 fontes
primarias de interesse da Histéria da Educacao.

As institui¢des educacionais das cidades de Araguari, Uberaba e
Uberlandia, situadas na regidao do Triangulo Mineiro, foram o ponto de
partida para a pesquisa. Foram coletados depoimentos de ex-dirigentes,
ex-professores e ex-alunos, arquivados em meios eletrénicos, como
também foi copiado, através de scanner, e armazenado em meios
eletronicos um vasto material iconografico das instituicoes escolares.

O Ncleo de Estudos Contemporaneos (NEC), criado no ano de 1994,
manteve um primoroso site na web de promocao e divulgacdo de estudos,
pesquisas e atividades na area da Histéria Contemporanea. Constituido
por professores do Departamento e da Pds-Graduagdo em Histéria da
Universidade Federal Fluminense, congrega também estudantes de
graduacdo, mestrado e doutorado. Desenvolve trabalhos em duas linhas
de pesquisa: historia social das ideias e histéria politica. Hoje, mantém
uma pagina no endereco https://www.facebook.com/necuff, na qual
divulga, para os pesquisadores, alunos e professores, temas em torno da
Histéria do Tempo Presente.

Vale a pena destacar, nessa trajetéria, a experiéncia do site
http://www.bibvirtuais.ufrj.br/estudosculturais/, que é um excelente
meio de pesquisa dos mais variados assuntos na area de Ciéncias
Humanas, organizado pelo Programa Avancado de Cultura
Contemporanea (PACC) da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Criado
em 1994, é um programa de inovagido académica que articula ensino,
pesquisa e extensio em formatos experimentais com carater

eminentemente interdisciplinar, visando relacionar e analisar sites de
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interesse para pesquisadores da cultura contemporanea, nos seus mais
variados enfoques.

A Revista Eletronica de Histéria do Brasil (REHB) foi criada em 1997
pelo professor Galba Di Mambro, dentro do Departamento de Histéria e
do Arquivo Histérico da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). A
REHB foi a primeira revista de Hist6ria em suporte exclusivamente virtual
no Brasil e funcionou até o primeiro semestre de 2003, ligada ao projeto
ClioNet®. Durante esse periodo, foram publicados nove fasciculos,
consolidando um perfil editorial voltado para a divulgacdo da producio
historiogréafica relativa ao Brasil, oriunda dos principais centros de ensino
e pesquisa nacionais e internacionais. A ClioNet utilizava a informatica

para apoiar as tarefas dos historiadores e tinha por objetivo

[...] promover o intercambio, divulgar pesquisas e eventos, publicar trabalhos
em forma de artigos e obras e, também, trocar arquivos eletronicos. [...] Até o
momento, tem recebido quase setecentas adesdes de quase todos os estados
brasileiros e de diversos paises estrangeiros, estando a revista no seu quinto
fasciculo. (GALBA, 1999, p. 27-28).

Essa experiéncia de ambito nacional e internacional, ao integrar os
estudos das areas de pesquisa e ensino de Histéria na revista eletronica,
mostra a importancia das tecnologias como uma possibilidade de
democratizar e disseminar o conhecimento produzido na universidade
para um universo de professores e alunos de distintos espagos geograficos.

Outra experiéncia muito bem-sucedida no contexto das TICD foi o
Laboratério Interdisciplinar de Tecnologias Educacionais (LITE)
(http://lite.fae.unicamp.br/), da Faculdade de Educagdo da UNICAMP,

7 Em sua nova fase, foram implementadas mudancas significativas no layout e no suporte técnico da REHB, além da
recomposicao do Conselho Editorial e Consultivo, com vistas a proporcionar ao publico académico e geral um
material de ensino e pesquisa em Histéria cada vez mais acessivel e de melhor qualidade. Destaca-se a criagao da
segao “Jovens Pesquisadores”, que permite a divulgacao de pesquisas empiricas realizadas no ambito da iniciagao
cientifica.

8 No final da década de 1980, 0 Arquivo Histérico da Universidade Federal de Juiz de Fora tentava dar os primeiros
passos no uso de bancos de dados, baseados no sistema operacional denominado DOS. Em 1995, com o0 avango da
Internet no Brasil, 0 Arquivo, o Nucleo de Histéria Regional e o Departamento de Histéria da UFJF comegaram a
pensar, em 1995, em um projeto para integrar as instituicdes de pesquisa mineira em rede eletronica.
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criado em 1999. Trata-se de um espago virtual que reunia varios
professores envolvidos no desenvolvimento de pesquisa e construgao de
materiais didatico-pedagogicos de diversas areas do conhecimento
baseados nas tecnologias. Entre as atividades desenvolvidas pelo LITE,
merece destaque a participacao em projetos de carater multi-institucional
para a melhoria do ensino nas seguintes areas: Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita; Educacao de Jovens e Adultos; Formacao de Professores; Educacio
e Familia; Educacgao Infantil; Educacio Matemética; Ensino de Historia;
Gerontologia; Gestdo Educacional; Imagem; Movimentos Sociais e
Cidadania; Planejamento Estratégico; Psicologia da FEducacio;
Matemética; Sexualidade Humana e Educacao.

Durante o IX Encontro de Histéria e Informatica, ocorrido na cidade
de Uberlandia, MG, de 26 a 28 de maio de 1999, houve vérios cursos e
trabalhos abordando a pesquisa e o ensino de Historia e utilizando as TICD
como fonte de investigacdo, suporte e divulgagdo de produgdes
historiogréficas. Foram realizados quatro minicursos, ministrados por
professores pesquisadores que tém se dedicado mais sistematicamente a
essas discussdes nas ultimas décadas. Esses cursos versaram sobre a
pesquisa histérica pela Internet; como disponibilizar dados, documentos e
imagens na www; a criagdo de CD-ROM; bem como a criagdo de bancos
de dados digitalizados referentes a acervos documentais existentes em
Brasil e Portugal.

Dos trabalhos apresentados, doze traziam discussdes que ampliavam
o debate sobre o tema, dentre os quais destacamos trés comunicagdes que
apontavam a construgdo de banco de imagens digitalizadas como
resultado das pesquisas académicas, com sua posterior disponibilizacio na
Internet, visando subsidiar futuras pesquisas e trabalhos académicos, e
fornecendo, inclusive, recursos de imagem como fonte histérica de
pesquisa. Essas trés pesquisas, desenvolvidas na UFU, tinham como
objetivo reconstruir a participacdo e contribuicdo dos anarquistas na
cultura politica brasileira, centrada nos estados de Sdo Paulo e Rio de

Janeiro, ao longo do periodo da Primeira Republica.
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A Oficina Cinema-Histéria: Ntcleo de Pesquisa e Producao de Videos
Histéricos (http://www.oficinacinemahistoria.ufba.br/) é um projeto
ligado ao Departamento e Mestrado em Histdria da Universidade Federal
da Bahia. Iniciado nos anos 2000, ocupa-se do estudo da relagio cinema-
histéria em seus diversos matizes, da criacao de um centro de producao
de videos histéricos, bem como da realizagdo de pesquisas teéricas de
campo. O cinema é estudado enquanto agente da histéria, documento
historiografico e mnova linguagem para o ensino da Histéria.
Eventualmente, sdo organizados grupos de discussdo, chamados
laboratérios de reflexdo, que realizam estudos e discussdes tematicas. O
ntcleo também organiza atividades de extensdo e eventos ligados a sua
problemdtica. Muitas das suas reflexdes encontram-se em textos
publicados na revista O Olho da Histéria, um dos frutos desse trabalho.

Nesse breve panorama, também merece destaque a criagdo da
Biblioteca Nacional Digital’, no ano de 2006, quando grande parte do
precioso acervo fisico da Biblioteca Nacional foi digitalizado. Na sua versao
digital, a Biblioteca possibilita que documentos histéricos e culturais, por
meio da Internet, possam ser acessados por estudantes e pesquisadores de
todas as partes do mundo de maneira democratica. Essa iniciativa é um
marco na difusio de informagoes relativas a nossa histéria.

Temos uma multiplicidade de portais com temas dedicados a
Histdria; entre eles, evidenciamos o Café Historia, site de divulgaciao
cientifica que teve inicio em 2008, voltado para historiadores e o publico
em geral. Entre os anos de 2008 e 2016, foi, a0 mesmo tempo, uma rede
social e um portal de divulgacao cientifica de Histéria. A partir de janeiro
de 2017, o Café Historia transferiu-se para a plataforma WordPress,
deixando de ser uma rede social (https://www.cafehistoria.

com.br/sobrenos/).

9 0 acervo digitalizado conta com 1,5 milhdo de documentos, entre eles: livros, mapas, fotos, jornais e revistas, esta
disponivel para consulta no Portal BN Digital e na Hemeroteca Digital Brasileira pelos enderegos eletronicos:
https://bndigital.bn.gov.br/ e http://hemerotecadigital.bn.gov.br/ (BRASIL, 2019).
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Os exemplos acima mostram a pluralidade de producdes e
possibilidades construidas a partir da utilizagdo das TICD para a Histéria,
a exemplo de softwares educativos, banco de dados histdricos,
digitalizacao de documentos histéricos, centros de estudos e bibliotecas
virtuais, revistas e redes eletronicas de discussio e sites tematicos, entre
outros. £ um conjunto de producdes de que professores, pesquisadores e
estudantes de Histéria podem lancar mao para aproveitar a infinidade de
recursos e contetdos que circulam no ciberespaco e utiliza-los na
elaboragao de atividades pedagdgicas.

Os trabalhos elencados ao longo desse tempo evidenciam que as TICD
vém se fazendo presentes no ambito académico, ganhando maior
visibilidade a partir de debates e producgdes académicas que enfatizem a
sua importancia enquanto suportes fundamentais para o ensino e a
pesquisa. Portanto, é necessario que esse tema faca parte dos curriculos
dos cursos de graduagdo em Histéria, a fim de que estejam “conectados”
com as exigéncias de um mundo cada vez mais virtual.

No mundo virtual, vive-se num outro tempo e num outro espaco. As
relacdes que nele se estabelecem modificam as caracteristicas de seus
participantes, assim como, paralelamente, a atuacdo dos alunos e dos
professores também se modifica. Os alunos, a quem tradicionalmente
cabia receber a informacgio e processd-la, veem-se, no mundo virtual,
diante do desafio da autoaprendizagem, da administracao do tempo, da
autodisciplina, da comunicacdo mediada pelas tecnologias. Vincula-se a
compreensdo entre o que ocorre no entorno e no universo; a dimensao
espago-temporal se modifica no espaco virtual, o ciberespaco. Segundo

Eduardo José Reinato,

[...] no que diz respeito ao trato com a histéria. Poderiamos formular da
seguinte maneira: no ciberespaco, as nogoes de tempo e espago se modificam.
Esse é o ponto que devemos nos aprofundar. Comecemos pela nocao de
espago. No Ciberespago o espago é destituido de dimensao. Primeiramente,
nao é considerado um espago fisico, ele é virtual [...] O tempo por sua vez em
relacdo ao espago toma uma outra dimensdo. O tempo agora, aos poucos

superpde-se ao espago. O tempo real em que transito no ciberespaco, ainda
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que o faca de forma virtual, é marcado pelo fato de que vou de um espago ao
outro sem sair da frente de meu computador. Vou a Hong-Kong, ou ao Museu

do Louvre em tempo real e sem sair de casa. (REINATO, 2006, p. 7).

No ambiente escolar, acercar-se do tema das tecnologias digitais é
uma necessidade. Nao se trata de submisséo a cultura digital, mas da busca
por um debate indispensével. Promover o didlogo entre TICD e Educacao
é essencial para superar antagonismos. Compreender e incorporar esse
didlogo pedagogicamente significa respeitar as especificidades do ensino e
da proépria tecnologia, a fim de garantir que o seu uso seja, de fato, uma
nova forma de construciao do conhecimento. Manuel Castells reflete sobre
isso, no evento Fronteiras do pensamento, em 2015, na mesa sobre
“Movimentos sociais em rede e processo politico na era da internet”,

quando nos diz:

A questdo é a relagdo entre tecnologia e educacdo. A educagdo depende
fundamentalmente de um elemento: os professores. Bons sistemas
educacionais sdo aqueles que tém bons professores. Introduzir a internet nas
escolas é muito positivo, mas apenas se os alunos tém um guia ndo em utilizar
ainternet, porque os alunos ja sabem, nao é preciso professores para isso. Eles
podem até ensinar os professores, como ensinam seus pais. A questdo é como
os professores podem ter a capacidade intelectual, a iniciativa e as formas
pedagdgicas para guiar os alunos no que devem buscar na internet e fazer com
0 que encontram para sua formagio e sua educacdo. [...] Entdo, a formacio
dos professores é prioritaria junto com a possibilidade de que se introduza as
tecnologias nas escolas. Mas, a introducdo da tecnologia depende da

capacidade, de recursos humanos para utiliza-la. (CASTELLS, 2015).

Entendemos, dessa forma, que o uso das TICD estd na pauta da
discussdo sobre formacido dos professores. Isso significa dizer que nao é
mais possivel adiar essa tomada de posicdo, uma vez que a difusao de seu
uso na sociedade em geral recomenda que as TICD sejam incorporadas a
educacdo, mais especificamente as Ciéncias Humanas. No caso da area de
Historia, de conhecimento tradicionalmente referenciado pelo discurso e
narrativa, impoe-se um debate sobre como poderemos, na universidade,

incorporar essas tecnologias digitais na qualificacdo do profissional da
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educacdo, seja ele pesquisador ou professor. Nés, como historiadores,
devemos analisar as mudancas que a sociedade da informacdo vem
impondo as concepgdes de tempo, espago, fato e fontes documentais
dentro do universo virtual.

Entendemos que, gradativamente, essa discussdo tem ganhado forca
junto a educadores e institui¢des escolares, no entanto reconhecemos que
existe um hiato entre o conhecimento produzido na academia e o saber
escolar, e que, nos cursos de licenciatura, a formacao do professor, e, em
especial, a do professor de Histéria, ndo toma usualmente como eixo a
insercao das tecnologias. Essa realidade ocorre ainda que as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos cursos de graduacdo em Histéria indiquem a
valorizacdo dos recursos das TICD no trabalho pedagégico. Apesar disso,
é sempre bom lembrar que a “[...] escola ndo se acaba por conta das
tecnologias. As tecnologias sdo oportunidades aproveitadas pela escola
para impulsionar a educagdo, de acordo com as necessidades sociais de
cada época. As tecnologias se transformam, muitas caem em desuso, e a
escola permanece”. (KENSKI, 2007, p. 101).

Vivemos um contexto de mudangas, no qual, sob diversos aspectos,
torna-se imprescindivel repensar o papel do ensino, ainda preso, na
maioria das vezes, a um modelo tradicional. Isso implica a “[...] concepcao
de uma formacdo, a ser construida nos cursos que preparam professores
e gestores, capaz de imprimir (uma outra) qualidade a educacdo e de
contribuir para que o uso dos recursos tecnolégicos favoreca a discussao
da cultura”. (MOREIRA; KRAMER, 2007, p. 1038).

Quando pensamos na escola, pensamos na relacdo entre educagéo e
conhecimento, o que nos permite reconhecé-la como espaco de producao
de saberes e como ambiente de formacdo para as novas geragdes. No
entanto, especialmente neste ano de 2020, tao dificil e sofrido, a escola tem
sido pressionada a interagir com o universo tecnolégico em favor do
ensino, o que a coloca diante do “desafio de trazer para seu contexto as

informacdes presentes nas tecnologias e as proprias ferramentas
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tecnoldgicas, articulando-as com os conhecimentos escolares e
propiciando a interlocugéo entre os individuos” (PORTO, 2006, p. 44).

Tendo isso em vista, o que afirmar a respeito das pessoas que ndo
tém acesso a escola, tampouco as tecnologias digitais? Em principio,
poderiamos refletir que as tecnologias estdo disponiveis como ferramenta
para todas as pessoas, e ndo apenas para aqueles que tém acesso a escola,
pois, pressupomos, estdo presentes no dia a dia das pessoas para o
desenvolvimento de diferentes tarefas, muitas vezes contribuindo para
melhoria da qualidade de vida.

Néo obstante, hd um aspecto que ndo deve ser desprezado. Uma
imensa quantidade de individuos ainda ndo participa de forma plena desse
universo, e, como vivem a margem de praticas sociais, também nao tém
acesso aos meios digitais. Essa realidade nos impde a busca incessante por
uma educacdo de qualidade, o que demanda, entre outros aspectos, uma
visao critica dos processos escolares e usos apropriados e criteriosos das
novas tecnologias, e um ensino de histéria inclusivo, pleno e implicado
com a formacdo para a cidadania, uma vez que serd exigida desses
individuos, além de uma cultura tecnolégica, uma formagao humanista
pautada em igualdade nas diferencas, que vislumbra a diversidade em
amplas dimensdes: cultural, social, étnica e racial. Em outras palavras, a
conquista da cidadania é, para o cidaddo, o direito de ter direitos, de
conhecer seus direitos, de gerar novos direitos, e de viver a conquista
desses direitos.

£ importante, todavia, lembrar que as tecnologias sio apenas
ferramentas, e devem ser consideradas como tal, pois sua funciao é
auxiliar, como qualquer outro suporte, a conquista de determinados
objetivos - nesse caso, a formacgdo e inclusio de cidaddos com
conhecimentos e valores especificos. Estamos falando, quica, das
ferramentas mais poderosas e versateis que o mundo educacional ja
conheceu. A sua inser¢do e adogio no ensino, em favor da aprendizagem
e explorando corretamente o seu enorme potencial, pode repercutir no

ambito escolar representando um salto qualitativo na formagao e inclusao



38 | O ensino de histéria no Brasil e Espanha: uma homenagem a Joan Pages Blanch

dos cidaddos, nos tempos tecnoldgicos em que vivemos (BUXARRAIS;
OVIDE, 2011, p. 13-14).

E necessario que tenhamos, nesse processo, uma discussio sobre
inclusao digital, posto que incluir digitalmente cidadéos é disponibilizar a
tecnologia a servico de uma sociedade que se deseja igualitaria e
democrética. E, se um cidad&o é incluido digitalmente, ele estaré inserido
no que chamamos sociedade da informacio, tendo-lhe direito e livre
acesso. Estamos falando de algo para o que, em 2001, 0 soci6logo Sérgio
Amadeu da Silveira, em seu célebre livro Exclusédo digital: a miséria na era
da informagdo, nos chamava a aten¢do: em suas palavras, oS Nnovos

excluidos.

Esta é a nova face da exclusdo social. Enquanto um jovem das camadas
abastadas da sociedade tem acesso ao ciberespaco e a todas fontes de
informagdo disponiveis em bilhdes de sites espalhados pelo globo, o
adolescente das camadas pauperizadas fica privado de interagir com os
produtores de contetido, [...] os novos excluidos nao conseguem se comunicar
com a velocidade do incluidos pela comunicagdao mediada pelo computador.
(SILVEIRA, 2001, p. 17).

Ora, se queremos efetivamente evitar e combater a exclusdo social, e,
nesse caso, a exclusao digital, temos de entender que essa acao nao se da
pela popularizagdo dos meios digitais ou a sua mera inclusao no contexto
educativo. E indispensavel ir além da tecnologia e propor uma mudanga
genuina da cultura escolar, reestruturando-a, para que possa absorver e
se adaptar aos tempos atuais. Isso nao depende unicamente de
ferramentas de automacio, mas, sim, de como os atores do processo,
professores e alunos, veem e absorvem essas questdes. Além desse
aspecto, a mera incorporacao das tecnologias digitais ao ensino nao pode
ser interpretada como a redencdo dos problemas educacionais,
principalmente em uma sociedade que vive sob a égide tecnoldgica, mas
que ainda convive com um sistema educacional distante do pleno acesso

aos recursos e bens digitais. E preciso substituir a escola que cultiva a ideia
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dos saberes imutéaveis por aquela que prepara os sujeitos para um
aprendizado permanente, critico, consciente e transformador.

Além da escola, sentimos, cada vez mais, a necessidade de repensar a
formacao docente no contexto das tecnologias digitais. Trata-se de um
tema emergente, mas que, no contexto de formacdo, quase sempre
encontra resisténcias, certo desprezo e, muitas vezes, duras criticas.
Concordando ou ndo com o seu contetdo, é fato que as tecnologias digitais
introduzem modos de ser e de viver a contemporaneidade. Joan Pages i

Blanch (2001) se refere a alguns desses aspectos quando aponta:

[...] no se puede hablar de mejorar la enseflanza sin repensar la formacién del
profesorado. En un mundo cada vez més complejo, mas dominado por las
tecnologias de la informacién y de la comunicacion, hay que preparar al
profesorado de una manera distinta a como se le ha preparado hasta hoy.
Para que nuestros alumnos aprendan historia y ciencias sociales hay que
ensefiarles historia y ciencias sociales. Para ensefiar historia y ciencias sociales
se ha de saber historia y ciencias sociales, sin duda, pero también hay que
saber ensefarlas. Y de la misma manera que se ensefia a los profesores historia
y ciencias sociales es necesario ensefarles a ensefarlas. (BLANCH, 2001, p.

285, grifo nosso).

A reflexdo de Blanch nos faz perceber a centralidade da formacao,
visto que, para ser um profissional de qualidade, é preciso saber ensinar
Historia, e ensind-la bem. Mesmo que vivamos, nos dias de hoje, sob a
influéncia das tecnologias, é imperativo reconhecer que a escola precisa
contar com “[...] professores que conhecam bem os fundamentos de sua
disciplina e que saibam comunicé-la aos jovens, para fazé-los pensar
historicamente” (CAIMI, 2015, p. 122).

Além disso, atualmente, a formagdo de professores de Histéria
também esta diante do desafio que se coloca com relagdo as TICD: estudar,
compreender e se apropriar desse conhecimento que se mostra tao
necessario em um mundo que tem vivenciado experiéncias possibilitadas
pelas redes do ciberespaco. A sociedade estd mudando cada vez mais.

Sabemos que a Internet foi introduzida de forma ampla ha cerca de vinte
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anos, o que gerou mudangas nos aspectos sociais, econdmicos, politicos.
Assim, nao é possivel prever, ou mesmo imaginar, como sera a sociedade
nas proximas décadas. O conhecimento e as habilidades que sao
necessarios hoje poderao ser obsoletos e desnecessérios no futuro.

O tempo passou, e a ciéncia histdrica, ao longo desses anos, tem se
transformado, de modo a permitir véarias interpretacdes e concepcoes
dessa area de conhecimento. Outras perspectivas metodolégicas surgiram,
e, da mesma forma, outros conjuntos de fontes que circulam na
diversidade de meios de comunicagdo disponiveis. As nogdes de tempo e
espago da Histéria se modificaram, e, claro, o trabalho do historiador
também.

Com a velocidade tecnolégica, as informagodes tém circulado muito
mais rapidamente, em especial durante o ano de 2020, por meio de varias
ferramentas: listas de discussdo; e-mail; bases de dados bibliograficos;
conversagao  on-line;  www;  home-page;  plataformas  de
compartilhamento'®; redes sociais". Esses recursos tém permitido o acesso
auma grande diversidade de fontes para a pesquisa e o ensino de Histdria.

Porém nao basta que o professor de Histéria saiba manejar as TICD
e orientar seus alunos a acessar as informacdes. E imprescindivel que
ambos, em um processo dialdgico, transformem esse conjunto de
informacdes em conhecimento, ampliando a compreensio de uma histéria
produzida no contexto de uma sociedade que, esperamos, seja diversa,
multipla, plural e tolerante no direito as diferengas.

Pelo exposto, entendemos ser essencial problematizar a formagao
docente na universidade, espago de onde vém os professores da educacao
bésica, cujas aulas seguirdo o modelo de seus professores. Hoje, o ensino
mediado e em didlogo com as tecnologias esta sendo ministrado ainda de
forma precaria nas universidades; portanto, professores do ensino

fundamental e médio, cuja funcio é estritamente de ensino e sem

> YouTube, Skype, Zoom e Meet sao espacos de compartilhamento de videos, envio de mensagens instantaneas e
chamadas de voz.

" Espacos virtuais nos quais grupos de pessoas se relacionam através do envio de mensagens, do compartilhamento
de contetdo, textos, videos, fotografias, entre outros. WhatsApp, Instagram e Flickr.
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dedicacdo a pesquisa, tém de improvisar e aprender por si mesmos o que
lhes deveria ter sido ensinado como parte da formacao docente.

Percebemos que, em uma sociedade em constante desenvolvimento
e mudanga, a cultura digital emerge com praticas sociais inovadoras e vem
reconfigurando diferentes aspectos de nossas vidas, permitindo que, cada
vez mais, as informacoes estejam acessiveis para todos, o que, conforme
esperamos, deve ocorrer democraticamente. Se quisermos construir
curriculos e formagédo que dialoguem com o universo digital, é conveniente
que os espagos educativos sejam capazes de fazer parte dessa cultura, a
qual, em pouco tempo, transformou o mundo e a forma como
interatuamos nele.

Pensando o curriculo dos cursos de Licenciatura na drea de Historia,
podemos partir do pressuposto de que, nesses cursos, o corpo docente,
além dos conhecimentos especificos da area e dos conhecimentos
pedagogicos, necessita dominar as tecnologias digitais para um uso
responsavel e ético. Sao aspectos que, como nos dizem Tatiana Sansone
Soster, Fernando José Almeida e Maria da Graga Moreira da Silva, ao
analisarem diversas pesquisas sobre os contextos das tecnologias na
educacgao, apontam para uma area de estudo em tensdo: o despreparo
docente, em funcgdo de uma frégil formacio, a insuficiente estrutura nas
escolas e politicas ptblicas que negligenciam a abordagem do tema. Para
eles, “tais constatagdes alertam para o problema sério de falta de
infraestrutura formativa e de equipamentos, mas ndo esgotam a
inteligibilidade da esséncia do uso das tecnologias digitais de informacéo e
comunicagao (TDIC) na educacido”. (SOSTER; ALMEIDA; SILVA; 2020, p.
731).

O que apresentamos aqui parte da constatacdo da importancia que as
dimensdes do espaco virtual, em vertiginoso crescimento, podem assumir
para se (re)pensar especificidades da Histéria como disciplina escolar. Ou
seja, o ensino de Histéria nao pode ficar a margem desse debate, visto que
convivemos com os dilemas de um panorama complexo de

transformacdes que nos desafiam, tanto no ambito da educacdo quanto no
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cenario social e politico. E fundamental conhecer e compreender um corpo
discente que vive nos espagos virtuais e que aprende a partir de outras
formas. Portanto, precisamos garantir o direito a aprendizagem, para que
todos, sobretudo aqueles mais desfavorecidos, tenham a oportunidade de
adquirir conhecimentos e atuar como sujeitos autbnomos e protagonistas
da historia.

Desse modo, propomos a transgressdo e a construcdo de outras
relacdes educativas, baseadas na colaboracio coletiva. £ um convite a
soltar a imaginagdo, em que a paixao pela construgdo do conhecimento
seja a divisa, e a educacao de melhores cidadéos, o horizonte ao qual se
dirigir. Um ensino de Histéria que venha a contribuir, com efervescéncia,
para a retomada da utopia de um projeto de educagdo que contemple a
dinamica e a diversidade das relacdes sociais.

Queremos, ao concluir esse texto, trazer um pensamento de Paulo
Freire, em didlogo com Ant6nio Faundez, como reflexdo necessaria. Eles
nos falam de suas experiéncias vividas no exilio, a partir do método de
ensino Paulo Freire, como um conjunto de principios sempre em processo
de mudanca, e provam que adquirir conhecimento é uma escolha que
fazemos se estamos dispostos a aceitar o outro e a aprender com a histdria.
Apresentam o docente como aquele que tem o papel fundamental de fazer

proposi¢des que contribuam para a pratica educativa:

[...] nunca disse ou sequer sugeri que o contrario de nédo ter uma verdade para
impor seria ndo ter nada a propor. Se nada temos a propor ou se simplesmente
nos recusamos a fazé-la, ndo temos o que fazer verdadeiramente na pratica
educativa. A questdo que se coloca estd na compreensdo pedagdgico-
democratica do ato de propor. O educador nao pode negar-se a propor [...].
(FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 45).

Assim, reforcamos a proposicdo de inclusao digital que oportunize
uma educacdo cidada e inclusiva para os sujeitos, na luta por uma
sociedade justa e solidaria. Na sociedade da informacdo, a defesa dessa

inclusio é fundamental por razdes politicas, sociais e econOmicas,
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principalmente para assegurar o direito inaliendvel de todos terem acesso
a comunicagao.

Nesse sentido, ao propormos um ensino de Histéria em didlogo com
as tecnologias digitais, buscamos superar os dilemas das politicas do
Estado minimo, da exclusdo digital, da incorporagdo das tecnologias no
espaco educativo, dos curriculos de formacao dos professores que néo
incorporam adequadamente essa temética. Isso tem gerado dialogos e
discussbes acerca das temaéticas informacionais, bem como tensdes,
dissensos e confronto de opinides no ambito da academia.

Por outro lado, é inegavel que as Tecnologias da Informacao e
Comunicagdo Digitais nos apresentam possibilidades para o ensino, que,
com o suporte da tecnologia, favorecem a inclusdo digital, contribuindo
para reduzir a hierarquizagao entre os que podem e os que nao podem ter
acesso a ela. As TICD rompem fronteiras outrora inacessiveis,
reconfiguram a nogdo espaco-temporal, mudam as configuragdes
geogréficas, permitindo o maior acesso a instituigdes, como bibliotecas e
museus nacionais e internacionais, tornam possivel o armazenamento e a
digitalizacdo de milhares de documentos histéricos, entre outros. Esses séo
aspectos que, aliados ao saber docente e ao conhecimento histérico
produzido entre professores e estudantes, potencializam o ensino de
Histdria para uma formacao cidada, democrética e digitalmente inclusiva.

Aqui, vale lembrar Joan Pages i Blanch (2011) por sua obra de educar
e formar para o exercicio da cidadania, como pedra angular da
democracia, por sua luta e desejo permanente de tornar os paises e as

sociedades mais justos, mais livres e melhores para todos.

La actual crisis econémica, pero también social y politica, plantea muchos
retos tanto al profesorado en activo como a los futuros profesores y a los
didactas. Hay dos opciones: prescindir de la crisis y de lo que esté sucediendo
en el mundo y seguir con los temas clésicos de la programacién de historia o
de geografia o buscar alternativas -nada faciles de llevar a la préctica por otro
lado - para que los jovenes comprendan qué esta sucediendo y pueda tener
una opini6én propia al respecto. Sin lugar a dudas, el docente comprometido,

el que ha sido formado como un intelectual critico y comprometido intentara
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dar buscar respuestas relevantes para la formacion de una ciudadania critica
y comprometida con los problemas de la democracia y del mundo. (...) La
formacion democratica de la ciudadania parece ser el norte que deberia

orientar nuestras practicas y nuestros contenidos. (BLANCH, 2011, p. 14)

O legado do pesquisador e professor Joan Pagés i Blanch sera, para
nés, um caminho a ser seguido. Ao longo da sua vida académica,
desenvolveu as atividades com dedicacdo e paixdo, compartilhando sua
forma de ver e compreender o mundo da educacio, o ensino de Histéria e
a formagdo de professores, a servico da transformacio da realidade social,
a fim de que ela seja plural, inclusiva, dialbgica, justa e solidaria. Joan

permanece vivo!
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La formacion del Pensamiento Historico
como Pensamiento Critico

Antoni Santisteban Fernandez'
Jordi Castellvi *

Pensamiento histérico y pensamiento critico: dos caras de la misma

moneda

Los conceptos relacionados con la formacién del pensamiento social
pueden variar de significado atendiendo a la propia historia de los
conceptos 0 al contexto cultural donde se sitan. Asi, el concepto de
pensamiento social se utiliza en el contexto latinoamericano con
frecuencia, relacionado con el pensamiento que se desarrolla con las
herramientas que nos aportan las ciencias sociales (PAGES, 1997; PIPKIN,
1999; SANTISTEBAN, 2011). Sin embargo, en el contexto anglosajon, el
pensamiento social no tiene el mismo significado y se relaciona con
frecuencia con los problemas derivados de ciertos condicionantes para el
aprendizaje. Por este motivo, en lengua inglesa, por lo general, el concepto
mas utilizado es el de pensamiento critico que incluye, en la mayoria de
las ocasiones, la idea de pensamiento creativo como una parte de este, es

decir, se consideran parte del mismo proceso, por ejemplo, valorar la
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informaciéon sobre los problemas sociales y buscar soluciones o
alternativas.

La literatura especifica sobre el pensamiento creativo o sobre el
pensamiento divergente es mucho menor que la relacionada con el
concepto de pensamiento critico (VIGOTSKY, 1996; STERNBERG;
LUBART, 1997; GARDNER, 1997, 2002; SANTISTEBAN, 1998; EISNER,
2008), en especial cuando repasamos todo lo relacionado con la formacion
del pensamiento en educacién y, en concreto, en la ensefianza de las
ciencias sociales, la geografia y la historia. Una obra muy interesante es la
de Nickerson, Perkins y Smith (1987), donde se diferencian los dos tipos
de pensamiento en la ensefianza y se considera al pensamiento creativo
como la culminacién del proceso de pensar criticamente. Estos autores
afirman que el pensamiento critico puede no ser creativo, pero que lo

creativo siempre es critico:

(-..) la seleccion critica como las caracterizaciones criticas contribuyen a la
creatividad de un producto creativo. De acuerdo con esto, es un tanto
enganoso plantear dos estilos de pensamiento completamente diferentes - el
critico y el creativo -, porque el primero constituye necesariamente una parte
del segundo. Por supuesto que lo critico puede ser no creativo. Pero lo creativo
no puede dejar de ser critico. Necesita un componente critico que fomente la
creatividad del producto mediante una seleccién critica y unas
caracterizaciones criticas que conduzcan a subobjetivos. (NICKERSON;
PERKINS; SMITH, 1987, p. 111).

En todo caso, la formacién del pensamiento desde la ensefianza de
las ciencias sociales debe contemplar el proceso completo de pensar la
sociedad y sus problemas, a través del andlisis critico de las fuentes y de la
informacién, siempre con el propoésito ineludible de buscar alternativas o
soluciones a dichos problemas sociales. Este proceso nos sitia en una
perspectiva critica del estudio de la sociedad que nos permite reflexionar
y proponer cambios sociales 0 mejoras en nuestra sociedad, desde una
educaciéon para la justicia social. En este sentido, pensar los posibles

cambios sociales en el futuro debe realizarse, sin duda, a partir del estudio
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de los cambios sociales en el pasado. Y es aqui donde el pensamiento critico
y el pensamiento histérico se encuentran y se reconocen como dos caras
de la misma moneda.

El estudio de cualquier problema social relevante en la escuela no se
puede realizar tan solo des del presente, debe contemplarse su
historicidad, su evolucién. Solo a través del estudio de los antecedentes
podemos comprender los fendmenos sociales actuales. Asi, uno de los
objetivos mas importantes de la ensefianza de la historia debe ser
comprender nuestro presente y sus problemas. La situacién politica de
nuestros paises o la situacién econémica se explica a partir de su evolucién
histérica en cada campo. Cualquier cultura tiene sus raices en el pasado,
se justifica en el pasado y se ha construido en el tiempo hasta configurar
una narracion que ha llegado hasta el presente. Aunque también es cierto
que cualquier cultura sigue evolucionando y est4 expuesta a revisiones y
cambios en el presente.

La formacién del pensamiento histérico también aporta al
pensamiento critico las posibilidades de la construccién de un futuro
mejor, la historia no solo nos permite comprender el presente a partir del
estudio del pasado, sino que también nos aporta la posibilidad de la
prospectiva, de pensar futuros posibles, probables y deseables (HICKS,
2006). Pensar el futuro es una de las metas mas importantes de la
enseflanza de la historia y las ciencias sociales, sino la més trascendente.
Para Fontana (1991), la historia debe ser un proyecto social de futuro. Para
Hobsbawm (1998), el historiador no puede separarse del futuro, necesita
pensar el futuro. Para Riisen (2007), las relaciones entre el pasado, el
presente y el futuro, dan sentido al estudio de la historia y ayudan a
desarrollar la conciencia histérica (PAGES, 2007; 2009; PAGES;
SANTISTEBAN, 2008; SANTISTEBAN; GONZALEZ-MONFORT; PAGES,
2010; SANTISTEBAN, 2010).

Podemos sintetizar las ideas expuestas a partir de las interrelaciones
sefialadas entre pensamiento critico y pensamiento histérico. La

formacion del pensamiento critico incluye o debe incluir inexorablemente
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el pensamiento histérico, ya que este ultimo aporta los ttiles para
relacionar los problemas actuales con su explicaciéon histérica, con su
evolucién. Al mismo tiempo, nos permite establecer una proyecciéon de
futuro de dichos problemas sociales, para imaginar cémo pueden
evolucionar, para hacer prospectiva y para saber cdmo hemos de actuar,
como planificamos la participacion democratica y, en definitiva, qué
soluciones o alternativas existen o cudles son los futuros deseables.

En nuestra exposicién hemos partido de la necesidad de trabajar con
problemas o temas controvertidos en el proceso de formacion del
pensamiento critico en la escuela. Partimos de la idea que la formacién del
pensamiento critico y el pensamiento histérico s6lo puede realizarse si se
trabaja con problemas histdricos o sociales, para desarrollar competencias
de andlisis, de interpretacién, de evaluacién de las fuentes, de narracién
histérica o de literacidad critica. Estos diversos elementos son los que

comentaremos a continuacion.

Pensamiento critico en la interpretacién de las fuentes histdricas

Hacer historia en el aula significa trabajar con fuentes histéricas
primarias y secundarias. El concepto de interpretacion histérica es uno de
los aspectos esenciales del pensamiento histérico. El trabajo con fuentes
histéricas requiere un proceso de clasificacion, valoracién, andlisis e
interpretacion, en el que se ponen en juego habilidades basicas del proceso
del quehacer histérico. La complejidad de las fuentes histéricas, debido a
su diversidad, a su origen, a su parcialidad o a las contradicciones que se
pueden dar entre distintas fuentes, requieren del desarrollo de la
literacidad critica o de la literacidad histérica.

Las fuentes primarias nos aportan una informacién que es necesario
evaluar en funcién de quién, cuando, como o por qué son creadas.
Pensemos, por ejemplo, en las fuentes orales, fruto de la memoria y los
recuerdos de personas que vivieron en primera persona un hecho

histérico. Muchas veces no coinciden los relatos de diferentes personas
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sobre el mismo acontecimiento. Incluso una misma persona, en tiempos
diferentes, nos puede ofrecer relatos algo distintos. Y es aqui donde el
pensamiento critico juega un papel fundamental comparando la
informacion entre las fuentes o con otras fuentes, triangulando los relatos
para encontrar los vacios o las contradicciones.

Las fuentes histéricas tienen una estructura informativa que va desde
la simple descripcion del contenido o de lo que se observa, hasta
inferencias cada vez mas complejas y a la comparacién con otras fuentes.
En las fuentes existen informaciones explicitas que el alumnado puede
deducir con facilidad e informaciones implicitas, también silencios que
requieren del andlisis del contexto y de la interpretacion critica. En todo
caso, el trabajo con fuentes es imprescindible para el desarrollar
competencias y para ensefiar a pensar al alumnado.

El anélisis e interpretacion critica de las fuentes histéricas favorecen

el desarrollo del pensamiento critico porque permiten:

1) superar la estructura organizativa del libro de texto con otros materiales;

2) introducir actividades sobre la historia proxima;

3) analizar aspectos de la vida cotidiana;

4) problematizar el conocimiento histdrico, como conocimiento discutible;

5) poner en contacto directo al alumnado con el pasado;

6) valorar la subjetividad de la interpretacién;

7) comprender la historia como un conocimiento provisional y dindmico del
pasado;

8) evaluar la intencionalidad y parcialidad de las fuentes;

9) completar el estudio de la historia fuera del aula, con trabajo de campo;

10) trabajar con autonomia, aprender a aprender y a tomar decisiones.

Por ultimo, cuando las fuentes histéricas se usan en la ensefianza
para dar respuesta a problemas histéricos ayudan a comprender la
ideologia que hay detrés de cualquier relato, textual o visual, los intereses
de los actores o las perspectivas contrapuestas de los protagonistas. En
este proceso el alumnado aprende a valorar la informacién y a tomar
decisiones en relacion con problemas que son histéricos, pero que

podemos trasladar al presente conceptualmente: la convivencia entre
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culturas o religiones, exiliados y refugiados, las reivindicaciones de las
mujeres, el trabajo infantil, la guerra y la paz, la participacién politica y la

mejora de la democracia, entre otros muchos temas.

Fl tiempo histérico, el cambio y la continuidad

La formacién del pensamiento critico desde la ensefianza de la
historia y las ciencias sociales estd siempre en relaciéon con Ia
transformacién social. La mirada critica a la sociedad siempre esta
orientada a la produccién de cambios sociales, para la mejora de la vida de
las personas y de la convivencia. La pedagogia critica es inseparable de una
educacién para la participacion y el cambio social, como tampoco se puede
separar de la educacién para la justicia social.

El concepto de cambio es clave en el estudio de la historia, dentro de
la red conceptual del tiempo histérico. Comprender la temporalidad es
comprender el cambio histérico. Por otro lado, el tiempo y el cambio
dependen de cada cultura, por ejemplo, la periodizacién histérica depende
de las ideas de cada cultura sobre el tiempo y sobre los cambios sociales,
es decir, de como se interpreta la temporalidad y los cambios. Asi como
también dependera de las ideas de cada cultura o comunidad sobre las
relaciones entre el pasado, el presente y el futuro. El pensamiento critico
debe contemplar toda esta diversidad de maneras de comprender el
tiempo, el cambio o cémo se escribe la historia. Por ejemplo, en relacién
con la periodizacion, se ha de comprender que las etapas histéricas son
arbitrarias y responden a una determinada interpretacién, pero que hay
otras posibilidades dentro de la multiculturalidad.

Comprender los cambios histéricos que se han dado a lo largo del
tiempo es un aspecto que alimenta el pensamiento critico, ya que, si somos
conscientes de que en el pasado se consiguieron cambios sociales
fundamentales para la mejora de las condiciones de vida de las personas o
en la construccién de la democracia, entonces seremos capaces de

imaginar otros cambios en el futuro, en todos los aspectos de la sociedad.
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El conocimiento del cambio histérico se presenta entonces como un saber
esencial para el andlisis critico del presente y para desarrollar capacidades
para realizar prospectiva.

Si el tiempo es inseparable del estudio de la historia, entonces
debemos comprender su importancia en el desarrollo de habilidades de
pensamiento histérico. En este sentido, no podemos ensefiar un tiempo
lineal, ni un tiempo heredero del positivismo, determinista y Ginico, un
tiempo interpretado desde el mundo occidental y desde una concepcién de
la historia uniforme y vélida para todos los paises. Para desarrollar el
pensamiento critico hemos de poner en cuestion este tiempo que niega la
multiculturalidad y la multiplicidad del tiempo en la historia. La formacién
del pensamiento critico debe reconocer la diversidad en las maneras de
concebir el tiempo histérico, en pensar la temporalidad humana en cada

cultura, para reconocer las memorias, los presentes y los futuros posibles.
Emociones, empatia y juicio histérico

Es una realidad ineludible el papel de las emociones cuando se realiza
un relato histérico sobre un conflicto bélico, un golpe de estado, una crisis
econdmica, una epidemia global, etc. Las emociones apelan también a la
territorialidad, a la identidad, a la idea de nacién o nacionalidad, a la
evolucion de los derechos humanos o de la justicia social, a la consecucién
de derechos democraticos. Por lo tanto, ante todos estos temas y a través
de nuestras reacciones, mas o menos reflexionadas, podemos comprobar
como las emociones estan muy relacionadas con nuestro pensamiento
critico (CASTELLVI; MASSIP; PAGES, 2019; MASSIP; CASTELLVI;
GONZALEZ-VALENCIA, 2019).

Una de las finalidades de la ensenanza de la historia y las ciencias
sociales es comprender estas emociones, que rigen tantas veces nuestras
opiniones, al mismo tiempo que necesitamos racionalizar todos estos
sentimientos, para buscar la racionalidad y la irracionalidad de nuestra

argumentacion:
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Desde la didactica de las ciencias sociales, la preocupacién por la interaccién
entre las emociones y la razon es doble: en primer lugar, porque los contenidos
sociales tienen una carga emocional importante (identidades, memoria,
problemas sociales, etc.) que influyen en los procesos de su ensefianza y
aprendizaje; en segundo lugar, porque condiciona el desarrollo del
pensamiento critico e influye en la emisién de juicios de valor y en la accién
social. (CASTELLVI; MASSIP; PAGES, 2019, p. 38).

Entre las competencias de pensamiento histérico la imaginacién
histérica engloba la empatia, la contextualizacion y el juicio histérico. La
educacién histérica no puede eludir las posibilidades que nos ofrecen
determinadas actividades, como ponernos en el lugar de un personaje
histérico, intentar comprender su contexto histérico y emitir un juicio
sobre un hecho o la actitud de alguno de los protagonistas. Es evidente que
cualquier andlisis del pasado se realiza desde el presente, ya que, por
ejemplo, utiliza el lenguaje y los conceptos de su tiempo, pero es tarea de
la educacién histérica ensefiar a distanciarse lo suficiente para valorar de
forma ponderada los acontecimientos y los valores de los actores sociales
(KOSELLECK, 1993; HARTOG, 2007).

La formacién del pensamiento histérico desde la educacion histérica
tiene muchos matices y muchas perspectivas. La empatia nos ayuda a
valorar las opciones de las personas en el pasado y, por transferencia,
también en el presente. La empatia es imprescindible para comprender al
otro y solucionar conflictos sociales. El pensamiento critico no puede
mantenerse al margen del juicio histérico, de una reflexién sobre la moral
en el pasado y en el presente, sobre cémo han evolucionado los valores
sociales o éticos, y sobre coémo esto nos ayuda, también, a evaluar nuestras
ideas y nuestros comportamientos en la actualidad.

Cuando el historiador realiza una narracién y revive la historia, de
hecho, estd haciendo un juicio histérico, como una de las herramientas que
posee para relatar la historia. Las personas que aparecen en la historia
tenian ante ellos diferentes posibilidades para actuar, distintos futuros, asi

que escogieron y, por lo tanto, pueden ser juzgados por el peso de sus
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acciones. El andlisis histérico no parece que pueda separarse del anélisis
ético y, en este sentido, el pensamiento critico es un instrumento

imprescindible.
La narracién y la explicacién intencional

La competencia narrativa en historia pone en juego la temporalidad
y dibuja el escenario del pasado, los personajes, los hechos y los procesos
histéricos, ademés moviliza la imaginacion histérica y la empatia. Cuando
la narracion histdrica incorpora el pensamiento critico no solo se limita a
la explicacién causal, jerarquizando las causas y dando sentido a la
multicausalidad, ademas, desarrolla la explicacién intencional, buscando
describir las consecuencias de los cambios y las continuidades, los
intereses de los personajes, las intenciones de los protagonistas, sus
ideologias. La explicacién intencional también incorpora la interpretacion
de los historiadores y sus propias intencionalidades o ideologias.

La explicacion intencional se relaciona directamente con el
pensamiento critico, ya que incorpora los valores a la explicacion histdrica
(PAGES, 1997; SANTISTEBAN, 2011), se sitGa en el terreno de la
interpretacion de las acciones de las personas, de sus actitudes, de sus
motivaciones. El pensamiento critico es un tipo de pensamiento valorativo,

que hace un juicio razonado en forma de argumentacion.
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juicio sobre la teméatica?

Ademas de las consecuencias politicas, econémicas o sociales, la
explicaciéon intencional se interroga sobre las pretensiones de los
protagonistas: ¢qué querian conseguir?, ;qué querian provocar?, ;por qué
hicieron lo que hicieron? Al mismo tiempo, también nos interesa saber
qué pensaban las victimas de los actos de quienes tuvieron el poder:
¢quiénes fueron los afectados?, ¢qué pensaban? Por otro lado, la
explicacién intencional, como valoracién de las intenciones también debe
recoger la interpretacién que se hizo y se hace de lo que sucedié: ¢cémo se
interpretaron en su momento y como se interpretan ahora los hechos o
procesos histéricos estudiados?, ;qué posiciones enfrentadas o qué
contradicciones se dan en estas interpretaciones? Por dultimo, la
explicacién intencional, desde la educacién histérica, pretende ensefiar a
construir un juicio por parte del alumnado, que le ayude a tomar una

posicion critica sobre el problema analizado.
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La Conciencia Histérica y la Conciencia para una ciudadania critica

Las relaciones entre el pensamiento histérico y el pensamiento critico
nos conducen hasta la conciencia histérica, es decir, la competencia para
relacionar pasado, presente y futuro (RUSEN, 2007; PAGES;
SANTISTEBAN, 2008; PAGES, 2003, 2009, 2011). El desarrollo de la
conciencia histdrica contempla el andlisis del pasado para comprender el
presente, pero también la interpretaciéon del pasado y del presente para
construir el futuro, ya que sin el estudio de la historia no se puede pensar
cémo debe ser nuestra sociedad o qué hemos de trabajar para conseguir
el futuro que queremos, es decir, no podemos hacer prospectiva.

Para Rusen (2001, 2007) la memoria se orienta al pasado, como
reivindicacién de la historia ocultada o negada, pero la conciencia histérica
se orienta al futuro. En este sentido, podemos entender que la conciencia
histérica no solo puede servir para dibujar el futuro, sino que también
revisa y puede cambiar nuestra concepcién del pasado, como afirma Cruz
(2002): “¢Hacia dénde va el pasado?”. Para Lowental (1998) el pasado es
un pais extraiio que cambia cuando cambia nuestra percepciéon del
presente y del futuro. La conciencia histérica se aplica a cualquier aspecto

de la vida de las personas:

The human past recalled by historical consciousness is a temporal process
referring to the present and the future. History as content of historical
consciousness is a relationship between present and future and appears with
and in the remembered past. In this context historical consciousness is
obligatory; it is the balancing act of man on the tightrope of time, that is strung
between that which is 'no more' and which is 'not yet', and on which the

concrete and real human life of the present is achieved. (Riisen, 2001, 4).

Para Pages (2003) las relaciones entre la conciencia histérica y la
conciencia ciudadana critica hemos de aplicarlas a tematicas histéricas y
sociales. Pagées (2003) pone el ejemplo del estudio de la ciudad, a partir de

diferentes aspectos:
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1. La ciudad como un producto social, como el resultado de la evolucién histérica
y de los proyectos de futuro.

2. Laciudad como interaccién entre cambio y continuidad. La ciudad como reflejo
de la temporalidad histdrica y social: es un producto del pasado (tenemos
evidencias de ello), tiene un presente y proyecta un futuro del que también
tenemos evidencias.

3. La ciudad como un “territorio” de participacién democratica: ¢quién hace la
ciudad? La ciudad como reflejo del pluralismo econémico, social, politico y
cultural. Los conflictos urbanos.

4. La participacion como un aprendizaje de ciudadania democratica y como
garantia de una ciudad cada vez mas plural, justa y solidaria.

5. La ciudad como un proyecto: construir un futuro para la ciudad, conservar un

pasado para el futuro.

La conciencia histérica podria formar parte de la conciencia
ciudadana critica, ya que la participacién democratica de la ciudadania
debe basarse en el conocimiento del pasado y en la prospectiva. La historia
puede ser entonces un instrumento imprescindible para comprender
nuestro presente y nuestra expectativa de cambio social. Una educacién
histérica en esta linea debe ayudar a desarrollar el pensamiento histérico
y el pensamiento critico y divergente. Para valorar los fenémenos sociales

desde la perspectiva histérica y para ser capaces de proponer alternativas.

Interpretacion Histérica y Pensamiento Critico: la Literacidad Critica

en la ensefianza de la historia

La literacidad critica se inscribe en el marco tedrico de la pedagogia
critica de Paulo Freire, y se arraiga en los conceptos elaborados por éste
en los anos 70 del siglo XX, siguiendo la idea de leer la palabra y el mundo
para empoderar a la ciudadania (FREIRE; MACEDO, 2004; FREIRE 2012).
A mediados del siglo XX, trabajando con personas excluidas de la sociedad,
como campesinos o indigenas brasilefios, Freire fundamenté su
aproximacién a la literacidad en el marxismo y en la filosofia
fenomenoldgica (LUKE, 2012). Freire argumenta que la escuela como

sistema esta fundamentada en el modelo ‘de educacién bancaria’, donde la
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vida y la cultura de las personas no importan, sélo interesa transmitir y
evaluar una serie de conocimientos. Freire apuesta por una aproximacion
dialégica en la educacién y en la literacidad, basada en los principios de
intercambio reciproco. Esta educacién y esta literacidad, segin Freire,
serviria para cambiar las relaciones binarias de opresor y oprimido en el
aula, materializadas en las figuras del maestro y el alumno (FREIRF, 2012).

Los principios de la literacidad critica estdn enmarcados en la
aproximacién a la pedagogia critica en la formaciéon del pensamiento
critico (LANKSHEAR; MCLAREN, 1993). Freire extrajo de Marx la idea de
que la ideologia de la clase dominante define el conocimiento y la ideologia
escolar (LUKE, 2012). Desde el punto de vista de Freire, ensefar literacidad
en la escuela, es decir, ensenar a leer y escribir, se ha hecho histéricamente
de una manera transmisiva, desde la reproduccion y la recepcién pasiva
de conocimiento. La literacidad critica de Freire se sittia en la critica
ideoldgica de los medios, la literatura, los libros de texto y, en definitiva,
de todas las producciones sociales de nuestro mundo (SHOR; FREIRE,
1987). La idea de Freire consiste en convertir al alumnado en creador
critico de contenido escolar y de conocimiento, elaborando su propio
curriculo.

Si bien Freire abri6 el camino de la investigacion y la practica de la
literacidad critica, no fue hasta los afios 9o cuando se publicé un
monografico sobre literacidad critica (LANKSHEAR; MCLAREN, 1993).
Estos autores muestran las primeras evidencias de la relevancia que
cobraria la literacidad critica en la sociedad postmoderna puesto que ya
apuntaban a la multiplicidad de literacidades y de relaciones del lenguaje
con el poder. Lankshear y McLaren identifican y dan respuesta a través de
la literacidad critica a tres tipos de practica educativa: educacién liberal,
pluralismo y préctica transformativa. Con educacion liberal se refieren a
la educacién que pone el foco en el conocimiento disciplinar donde existe
la libertad del conocimiento y donde cualquier interpretaciéon es
considerada, pero donde se evitan las contradicciones entre unas y otras,

y la interpretacion fundamentada de forma maés racional es la que
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prevalece. Por pluralismo, se refieren a la educacién que pone el énfasis en
la lectura como proceso de evaluaciéon de los principios que sustentan el
concepto de tolerancia. Lankshear y McLaren (1993) abordan la tolerancia
vinculada a la nocién de diversidad y fundamentada en la benevolencia
para con las minorias, reforzando indirectamente la posicion de las
mayorias como grupo dominante. En contra de estas aproximaciones, los
autores apuestan por la educacion como préctica transformadora
utilizando la literacidad critica como una herramienta emancipadora que
lleva a actuar en el mundo.

Paralelamente, Apple (1992) publica un ensayo en la linea de la
literacidad critica que relaciona el texto y la cultura politica y que examina
la legitimidad social de un cierto conocimiento en la escuela. Apple
argumenta que ningin curriculum es neutral y que la seleccién y la
organizacion del conocimiento a ensefiar es un proceso ideologico. Apple
sostiene que las escuelas, el profesorado y el alumnado deben abordar la
idea de que el conocimiento es una construccién social y que determina
qué historia se ensefia 0 qué conocimiento conforma el corpus curricular.
Apple se cuestiona si la escuela es una institucién democratica o una
institucién de control social.

A finales del siglo XX y durante las primeras décadas del siglo XXI,
con la explosién de las nuevas tecnologias, la literacidad critica como
estudio y como enfoque educacional se vuelve atin més pertinente y surgen
diferentes literacidades criticas que, en tanto que situadas, ofrecen
diferentes maneras de abordar la formacién del pensamiento critico. En
este sentido, la literacidad critica mediatica (ALVERMANN; HAGOOD,
2000), la literacidad critica informacional (ELMBORG, 2012) o la
literacidad critica digital (CASTELLVI, 2019b; CASTELLVI et al., 2020;
PANGRAZIO, 2016; SANTISTEBAN et al., 2020;), entre otras, conforman
lo que se conoce como las ‘literacidades criticas’ (LUKE; FREEBODY, 1997;
VASQUEZ, 2004; MILLS, 2016; CASTELLVI, 2019a). Estas, ofrecen

diferentes perspectivas para investigar sobre la formacién del
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pensamiento critico y diferentes enfoques para llevar la literacidad critica
al aula.

En el nexo entre la enseflanza de la historia y el desarrollo del
pensamiento critico, Tosar (2017) y Godoy (2018) destacan la importancia
de la literacidad critica para el desarrollo de un pensamiento social
complejo. Este ultimo manifiesta la necesidad de alfabetizar a los
estudiantes en la lectura, comprensién y andlisis de informacién en nuevos
formatos, y la importancia de conocer de qué manera los centros
educativos estan asumiendo este nuevo desafio. Ademas, ambos destacan
las relaciones evidentes entre la ensefianza de la historia y la literacidad
critica. Segin Godoy (2018, p. 20) la ensefianza de la historia escolar debe
incluir la literacidad critica y el pensamiento critico “a la hora de
considerar y analizar el discurso oral o escrito que se utiliza o surge en el
aula”.

En este punto, Wineburg y sus colegas del Standford History
Education Group también llegan a la literacidad critica digital a través del
desarrollo del pensamiento histérico. Wineburg et al. (2016) argumentan
que para desarrollar el pensamiento critico y el pensamiento histérico es
necesario desarrollar habilidades y actitudes de razonamiento civico a
través del andlisis de informacién de caracter histérico o informacién en
linea como lo haria un historiador. Asi, a través del andlisis critico de las
fuentes histéricas es posible desarrollar el pensamiento critico para
analizar los problemas de nuestra sociedad (WINEBURG, 2018). Sin
embargo, en trabajos posteriores (WINEBURG; MCGREW, 2019) llegan a
la conclusiéon que ni siquiera los historiadores de prestigio que
participaron en su investigacién son capaces de analizar determinadas
informaciones de dudosa credibilidad de forma critica. Estos autores
relacionan dos elementos con el pensamiento critico y el analisis critico de
la informacién: la lectura lateral y 1a orientacién (p. 37). Por lectura lateral
se refieren a comprobar y contrastar la informacién con otras fuentes y
“descubrir lo que el resto de la web tiene que decir” (p. 45) sobre la

informacion y la fuente analizada. Por orientacion se refieren a analizar la
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informacion y las fuentes partiendo de un plan preestablecido y, por lo
tanto, con las actitudes y las disposiciones previas para hacer un analisis
critico.

El enfoque de Wineburg y del Standford History Education Group
para la concepcion del pensamiento critico y su desarrollo abre nuevas
posibilidades para los investigadores. Nos plantea incégnitas en lo que se
refiere al papel de las ideologias, las emociones o los valores en los
procesos de razonamiento civico. Estos elementos, muy presentes en el
estudio de la historia y en el desarrollo del pensamiento histérico, pueden
hacer la diferencia entre el aprendizaje de habilidades y disposiciones
criticas al desarrollo de un pensamiento critico holistico que también
incluya el papel de las ideologias (ESTELLES; CASTELLVI, 2020), el
género (ORTEGA-SANCHEZ; PAGES, 2017), las emociones (CASTELLVI;
MASSIP; PAGES, 2019; MASSIP; CASTELLVI; GONZALEZ-VALENCIA,
2019), los valores (CASTELLVI; TOSAR; SANTISTEBAN, en prensa) y la
accion social (SANTISTEBAN, 2009), como elementos que conforman el

pensamiento critico y su desarrollo.
Para acabar: el lugar de la accion social en la ensefianza de la historia

Hemos tratado sobre la formacién del pensamiento critico y su
relacién con el pensamiento histdrico. Es importante no confundir el
pensamiento histdrico y critico con una serie de habilidades cognitivas,
sino con una predisposicién ante la informacién de cualquier tipo y la
participacién a partir de valores democraticos y justicia social. El
pensamiento histdrico y el pensamiento critico son dos caras de una
misma moneda que, no debemos olvidar, han de orientarse a la accién
social. Igual que la conciencia histérica se dirige al futuro desde el anélisis
del pasado, el pensamiento critico tiene sentido en la educacién si se
orienta al cambio social, a comprender para actuar.

Las finalidades de la ensefianza de la historia y las ciencias sociales,

seguin diversos autores, podemos sintetizarlas en tres grandes propositos.
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El primero es comprender la realidad social, el segundo es formar el
pensamiento para comprender esa realidad tan compleja. Y la Gltima
finalidad, sin la cual no tiene demasiado sentido la ensefianza de la
historia, es la accién social (PAGES, 2003, 2009). Podriamos afirmar que
la ensenanza de la historia y de cualquier disciplina debe servir para
comprender, para pensar y para actuar (SANTISTEBAN; PAGES, 2011).
Hemos de transformar las practicas educativas para poner en el centro los
problemas sociales que afectan de una u otra manera a nuestros alumnos,
ya sean problemas cercanos a sus vidas o problemas que afectan a la
sociedad en general (PAGES; SANTISTEBAN, 2011). Todos los problemas
tienen un componente histdrico sin el cual no se pueden comprender. Los
problemas se presentan a través de las fuentes que deben interpretarse a
partir de capacidades de literacidad histérica y de pensamiento critico, con
el objetivo de encontrar soluciones creativas a dichos problemas. En
ultimo termino, se trata de formar una ciudadania critica consciente de su
pasado, y de su presente, dispuesta a construir su futuro y a mejorar el

mundo.
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A visao de presos(as) educadores(as) sobre cidadania,
justica e justica social

Odair Franca de Carvalho *

Introducao

Todos os homens nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Sdo dotados
de razdo e consciéncia e devem agir em relacdo uns aos outros com espirito de
fraternidade” (DECLARAGAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS, Artigo
1°,1948).

O Brasil tem respeitado na elaboragao de suas normativas legais os
principios da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. Na Lei de
Execugdo Penal - Lei n.° 7.210, de 11 de julho de 1984, na Constituicdo
Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Bésica -
9.394/96 e recentemente, na Resolucdo CNE/CEB n° 02, de 19 de maio de
2010, essas legislacdes reconhecem a educacdo como direito que deve ser
garantido aos privados de liberdade e a coloca como acio central para o
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho, tornando-se uma
possibilidade do resgate da dignidade humana, neste caso, para o homem
preso ou a mulher presa, como destaca Carvalho (2013), “A Educacio
Prisional é fruto desse processo de conquistas advindas desse movimento

histérico da constituicdo dos Direitos Humanos no Brasil e da EJA” (p. 49).

' Doutor em Educagdo. Professor Adjunto do Colegiado de Pedagogia - Campus Petrolina da Universidade de
Pernambuco - UPE.
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Nesta perspectiva, garantir o direito a educagdo aos privados de
liberdade, seria uma obrigacio do Governo, pois a maior parte da
populagdo prisional que atualmente ocupa os sistemas penitenciarios do
pais, apresenta indices baixissimos de escolaridade. Os dados oficiais entre
julho a dezembro de 2019 revelam que a populagdo penitenciaria do pais
é de 748.009 pessoas (excluindo pessoas em delegacias), sendo 711.080
(95,06%) masculina e 36.929 (4,94%) feminina. O déficit de vagas era de
312.925 (BRASIL, Infopen, 2019). Em 2018, a populagdo carceraria
brasileira apresenta o seguinte perfil: 62,11% sido negros e 80% nao
concluiu o Ensino Médio, e nenhum possui Ensino Superior completo
(Infopen, 2018). De acordo com o levantamento Infopen (2019), a situa¢do
educacional dentro do sistema prisional em dezembro de 2019, era que
apenas 16,37% da populagdo prisional desenvolvia alguma atividade
educativa.

Como se pode apreender dos dados, muito se conquistou nos tltimos
anos, em relacdo a educagdo, mas para essa parcela marginalizada da
populacdo brasileira, a exclusdo permanece fora e dentro do sistema
prisional. Assim, neste contexto de permanéncias e conquistas, tento
responder aos seguintes questionamentos: Como os educadores presos
compreendem o conceito de cidadania e justica? Eles confiam na justica?
Associam o exercicio da cidadania a garantia de direitos?

Este texto® tem como objetivo apresentar e analisar as percep¢des
sobre cidadania e justica de 27 presos(as) educadores(as) que atuavam no
sistema prisional do Estado de Sdo Paulo. Inicialmente, apresenta-se o
percurso metodolégico da pesquisa; depois, o perfil dos educadores presos,
colaboradores do estudo. Em seguida, discute-se o conceito de cidadania e

> Muitas das reflexdes que estao presentes neste texto advém da vivéncia no periodo entre fevereiro e setembro de
2012 no Estagio Sanduiche de Doutorado realizado junto a Faculdade de Ciéncias da Educagdo, mais especificamente
no Departamento de Didatica da Lingua e da Literatura e das Ciéncias Sociais da Universidade Autonoma de
Barcelona (UBA) sobre a supervisao do Professor Dr. Joan Pages Blanch, oportunidade que nasceu de uma parceria
entre Grupo de Pesquisa Formagao Docente, Saberes e Praticas de Ensino de Histdria e Geografia - GEPEGH, naquele
momento liderado pela Professora Selva Guimaraes e o Grup de Recerca en Didactica de les Ciéncies Socials
(GREDICS) a partir dos estudos e reflexdes acerca do processo de construcio dos conceitos de educagio para
cidadania, justia social, direitos humanos, o ensino de histéria e geografia, consciéncia histérica, identidade nacional,
participacao democratica e etc.



Odair Franga de Carvalho | 71

justica/justica social e logo apés, apresenta-se as percepgdes sobre
cidadania e justica. Por fim, tece-se algumas reflexdes sobre o desafio da
educacdo como direito e como possibilidade de resgate do homem e da

mulher em privagao de liberdade.

Opcao metodolédgica, cenario e sujeitos investigados

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem
empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja
visitados. Nada de absolutamente original, portanto, mas um modo diferente
de olhar e pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de uma
apropriacdo do conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais (DUARTE,
2002, p. 140).

A partir dessa afirmacio, delineia-se a questao metodoldgica, ciente
da importancia de relatar o processo de construcao do conhecimento e
oferecer a outros a possibilidade de refazer o percurso e, desse modo,
analisar as afirmagoes que faco ao articular teoria e empiria em torno de
um objeto.

Ao definir como lécus da pesquisa um ambiente - a prisdo - com
componentes diversos - poder, normas, assujeitamento e outros,
marcados por um ambiente de estratagemas, é preciso reconhecer que, de
certa forma, esses elementos dificultam a apreensdo e andlise de seus
significados. Isso me conduziu a abordagem qualitativa para descrever e
analisar o fenémeno educacional na dindmica da prisao.

Elege-se o ambiente natural - a prisdo -, que posso chamar de lugar
da pesquisa, para ter acesso aos sujeitos e as suas vozes. Assim, reconhece
o papel do pesquisador e acolhe-se a busca da prética educativa
desenvolvida pelos presos educadores, quanto a propria instituicao® - a

prisdo. Opta-se pela investigacao qualitativa, por entender que possibilita

3 Para Bodgan e Biklen, “os investigadores qualitativos freqiientam os locais de estudo porque se preocupam com o
contexto. Entendem que as accdes podem ser melhor compreendidas quando sao observadas no seu ambiente
habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto da histdria das instituicdes a que pertencem”
(1994, p- 48).
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ao investigador uma visao ampla do fendmeno e suas multiplas
implicacoes na realidade social, politica, econémica e cultural em que esta
inserido. Nao se limita a investigar aspectos superficiais e imediatos. Além
disso, permite-nos considerar, respeitar e valorizar a subjetividade dos
sujeitos da pesquisa.

Assim, articula-se vérias fontes escritas e orais inspiradas na histéria
oral temética registradas, por meio de entrevistas orais, em que foram
gravadas as vozes dos sujeitos - idealizadores e educadores presos
envolvidos nas experiéncias educativas.

Meihy (2002) esclarece que a histéria oral tematica tem
caracteristicas bem diferentes da histéria oral de vida. Segundo ele, “[...]
detalhes da histéria pessoal do narrador apenas interessam na medida em
que revelam aspectos tteis a informacdo tematica central”. A histéria oral
tematica, “por partir de um assunto especifico e previamente estabelecido,
se compromete com o esclarecimento ou opinido do entrevistador sobre
algum evento definido” (MEIHY, 2002, p.145) e, assim, permite analisar
as identidades nos seus aspectos plurais, as fragilidades e as mudancas que
ocorrem em nossas identidades no decorrer da vida.

Segundo Guimaraes, “ao narrar a si mesmo, a sua propria histéria de
vida de uma determinada forma, com determinados objetivos em
determinados contextos, no caso o educativo, o sujeito narra uma histéria
social, coletiva, que é também politica” (2006, p.149). E mais, “[...] ao
narrar sua vida, o sujeito narra identidades de grupo, determina a
identidade dos grupos, reconhece a complexidade e a contradigao vividas
nao apenas pelo individuo, mas pelos grupos sociais (2006, p.153).

Dessa forma, elege-se como lécus de pesquisa seis unidades
prisionais do Estado de Sao Paulo, sendo cinco masculinas e uma feminina.
A escolha do FEstado de Sao Paulo justifica-se porque possui a maior
populacédo carceraria do Pais e desenvolve experiéncias com o trabalho
educacional e laboratorial com presos desde a década de 1970, por meio
da Funap, fundacio responsavel por essas atividades. Essas unidades

também foram escolhidas por desempenharem atividades educacionais,



Odair Franga de Carvalho | 73

consideradas exitosas, por meio de presos educadores (monitores), no
desempenho de suas atividades ou em seu interior.

Os colaboradores desta investigagdo totalizaram 27 sujeitos, sendo 26
homens e 1 mulher de cinco penitenciarias masculinas e uma feminina, do
Sistema Penitenciario Paulista. Os critérios de escolha dos colaboradores
foram: estar desenvolvendo alguma atividade educativa ou té-la
desenvolvido nos ultimos trés anos e ser preso educador do ensino
fundamental ou ensino médio. Os sujeitos monitores sdo identificados
como educadores numerados em sequéncia. Todos os colaboradores
assinaram o Termo de Consentimento, mas adotei o critério de
invisibilidade dos sujeitos, optando por nao identifica-los e nem tampouco,

associéa-los as respectivas unidades prisionais.

O perfil dos presos educadores-colaboradores da investigacio

Participaram da pesquisa?, 277 colaboradores, dezenove declararam
ter desenvolvido atividades docentes em salas de aula, projetos e como
auxiliares dos professores da rua (Secretaria SEE/SP) e oito
desempenhavam suas fungdes como preso-monitor, ministrando aulas
para o ensino fundamental e ensino médio.

No Censo 2010, havia a informac&o de que 58% dos presos do Estado
de Sao Paulo estavam na faixa etéria entre 18 e 29 anos. Portanto, trata-se
de uma populacéo jovem de sujeitos excluidos e com baixa escolaridade®.
O Gréfico 1 mostra a faixa etaria dos monitores. Ele revela que os detentos
que se tornam monitores presos e desenvolvem atividades educacionais
estdo, em sua maioria, na faixa entre 41 e 60 anos, representando 48%

dos participantes, sendo que esses sujeitos, no Censo de 2010,

4 Os dados, aqui apresentados sdo oriundos da pesquisa de doutorado intitulada: “Entre a cela e a sala de aula: um
estudo sobre experiéncias educacionais de educadores presos no sistema prisional paulista” de autoria de Odair
Franca de Carvalho defendida na Universidade Federal de Uberlandia no ano 2014.

5Sobre o perfil da juventude brasileira, varios estudos ja foram realizados, dentre eles, destacamos: WAISELFISZ.
Mapa da violéncia. Os jovens do Brasil, 2014; GUIMARAES e SILVA Jr. Ser jovem no Brasil: trajetorias no campo
e na cidade, 2012; DAYRELL. A escola “faz” as juventudes? Reflexdes em torno da socializacao juvenil, 2007 e
ABRAMO. BRANCO. (Org.). Retratos da Juventude Brasileira: andlises de uma pesquisa nacional, 2005.
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representavam apenas 6% da populacdo. Esses indicadores podem ser
explicados pela reincidéncia desses sujeitos.

Destaca-se que os presos monitores investigados, em relacdo a
grande massa carceraria, apresentam um indice de escolaridade alto, pois
85% possuem o ensino médio e 15% o ensino superior. Seis dos
participantes da pesquisa concluiram seus estudos no sistema prisional:
um concluiu o ensino fundamental e médio; quatro concluiram o ensino
médio e um deles o ensino superior, pois cursou Pedagogia por EaD, na
Penitencidria de Araraquara. Todos motivados, inclusive pela

possibilidade de ser monitor preso.

Escolaridade

M Ensino Superior

Ensino Médio

Gréfico 1. Escolaridade.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2014.

Se fizer uma comparacdo do nivel de escolaridade® dos presos
monitores com a massa carceraria do Estado de Sdao Paulo - que era
170.916 presos (naquele momento, representava 34% do total nacional),
de acordo com dados do Ministério da Justica/Infopen (Censo, 2010) -
nota-se que, em relacdo aos demais presos, temos um panorama positivo.

Como pode observar, o sistema apresenta uma grande demanda por

escolariza¢do na 12 e 22 etapa do ensino fundamental. E, de acordo com os

5 Ver a pesquisa: Educacdo nas prisées: perfil de escolaridade da populagio prisional de S&o Paulo. Sdo Paulo: Agiao
Educativa, 2013.
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dados do Censo 2010, o Estado atendia apenas 8,8%, o que equivale a
14.971 presos. Desse montante, estavam incluidos os alunos do ensino
superior (196) e do ensino técnico (1.034). Esses niimeros, de certo modo,
mascaram os dados do nimero de alunos em atividades escolares no
interior da prisao, pois um grupo significativo de presos do regime
semiaberto estuda fora das unidades. Portanto, o sistema educacional
paulista tem o desafio de assegurar a educagdo escolar, direito
fundamental, a uma parcela significativa de sua populagdo, que se
encontra em privacao de liberdade.

Ao serem questionados se praticavam alguma religido, constatou-se,
entre os presos educadores investigados, um percentual de 44,44% de
evangélicos. Esse fenomeno, na voz dos presos, ocorre porque, ao
adentrarem um sistema tao fracassado e com as minimas condictes de
vida e possibilidades de recuperacio, sé lhes resta a religido, independente
da crenga. Observou-se, durante a pesquisa de campo, a presencga
significativa de membros dos diversos segmentos evangélicos’” no interior
das prisoes. E, os presos, para se sentirem fortes, optam em viver em
grupo com os denominados “irméos de igreja”. Assim, convivem em celas,

fortalecendo as crencas e convic¢des dos prisioneiros.

Religidao
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4
3
2 2 2
, m W = H N
Espirita Nao declarou Agnostico  Catdlico  Catélico N.P  Evangélico Evangélico N.P  Cristao
Grafico 2. Religido

Fonte: Elaborado pelo autor, 2014.

7Esse fendmeno ocorre também fora das prisoes. A andlise dos dados do IBGE (2010) revela que, a partir de 1991,
ocorreu o0 avanco da religido evangélica no Brasil e atinge o dpice em 2010, com um aumento 61,45% dos fiéis em 10
anos, sendo que, em 2000, representavam 15,4% da populagéo e, em 2010, ja eram 22,2% dos brasileiros, aumento
que também ocorre no interior da prisao.
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Os dados do Gréfico 2 demonstram o fendomeno da conversdo entre
a populacio carceraria, que é evidenciado também em outras pesquisas
sobre a orientagdo religiosa dos presos monitores, que apresentam uma
incidéncia alta de evangélicos.

Nas narrativas a seguir os proprios presos relatam:

Eu pratico. Apds eu ser preso, passei a praticar a religido Protestante, que é o
que chamam de crente-evangélico. Eu era catdlico antigamente, mas fui até
batizado na religido de crente-evangélico (EDUCADOR 24).

Hoje eu sou lider da Igreja Assembleia de Deus, dentro do carcere, no pavilhdo
1, 2 e 3. Entdo, pela misericordia, eu tenho hoje como instruir as pessoas,
porque o Senhor me deu uma bagagem. Eu tenho um pouco de conhecimento,
da Biblia, por intermédio dele (o Senhor), entdo eu procuro instruir as pessoas
aqui dentro (EDUCADOR 7).

Percebe-se que a crenca religiosa perpassa a atividade educacional
desenvolvida pelos monitores presos. Em relacdo a naturalidade, a maioria
dos presos monitores nasceu em cidades do Estado de Sao Paulo, sendo
que a maior parte é proveniente da regido da grande Sao Paulo, trés sdo
do Estado do Parana (Fénix, Planalto e Andird) e um deles é estrangeiro,
de nacionalidade italiana.

Quanto ao trabalho que exerciam fora das prisdes, entendido aqui
como exercicio de uma atividade laboral remunerada, 100% dos
entrevistados afirmaram que estavam trabalhando quando foram presos,
sendo 80% no mercado formal e 20% na informalidade. Dentre as
atividades apareceram as de: musico (1), caminhoneiro (2), office-boy (3),
microempresario (2), vendedor e comprador de carro (1), professor (3)5,
eletricitario (1), piloto de avido (1), despachante (1), técnico em informatica
(1), avaliador de jéia (1), autbnomo (3), pintor (1), marceneiro (1), técnico
de TV a Cabo (1), porteiro (1), analista de informética (1), policial (1) e

divulgador externo (1).

8Dois presos monitores séo professores formados antes de serem presos. Sdo dois formados em Letras, um homem
e uma mulher, e um deles é professor de Historia.
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Constata, entre os colaboradores da pesquisa, um indice de
reincidéncia de 51,85%, maior que o percentual de réus primarios, porém
menor que o indice apresentado pelo CN]J referente ao ano de 2010, que
demonstra, no &mbito nacional, um indice de 80% dos condenados que
voltam a cometer outro delito.

Assim, evidencia que os presos monitores exibem um perfil
diferenciado do restante dos presos, nido s6 pelos dados apresentados
anteriormente, mas também na maneira de falar, sem vicios de
linguagem, na sua conduta com os iguais e com os funcionarios e,
principalmente, no comprometimento desses homens e mulheres com o

exercicio das atividades educacionais.
A escola na prisao - um espaco capaz de promover a formacéao cidada?

O que pode a escola no interior da prisdo ensinar sobre cidadania e
justica/social?

Partindo dessa questao, reflete-se como este espaco - a escola - é tdo
contraditério e a0 mesmo tempo necessario ao resgate da dignidade do
homem preso e da mulher presa. Seria ela, um espaco de dupla inclusao?
(ONOFRE, 2011). E possivel resgatar o homem e a mulher presa sem
discutir a questdo de direitos tao fundamentais como - cidadania e da
justica social.

A Constituicao Federal - CF/1988 é um marco juridico na garantia
dos direitos do cidadao brasileiro, ao estabelecer os direitos e deveres civis,
politicos e sociais. Assim, é um documento fundamental para garantia da
cidadania. Também encontramos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996) uma das finalidades
da educacao nacional, que € o preparo para o exercicio da cidadania.

Nesse sentido, a escola é um dos caminhos para a formagdo da

cidadania, como esclarece Gentili,

[...] a formacdo para a cidadania supde a possibilidade de criar espacos

educativos nos quais os sujeitos sociais sejam capazes de questionar, de
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pensar, de assumir e também, é claro, de submeter a critica os valores, as
normas e os direitos morais pertencentes a individuos, a grupos e a
comunidades, inclusive os seus prdprios. Sem uma pratica de autonomia
efetiva por parte do sujeito moral, ndo ha possibilidade alguma de uma
moralidade autdnoma. Sem uma pratica efetiva da liberdade, ndo ha
possibilidade de construir-se uma moralidade livre. Sem uma pratica efetiva
da democracia, ndo ha possibilidade de uma moralidade democratica
(GENTILL 1999, p. 154-155).

Pages (2011. p. 29) adverte que “la ciudadania en la que creemos cada
vez sera menos nacional y se vera menos limitada por las fronteras
artificiales. Sera una ciudadania mundial”. Na contra mao da colocagio do
autor, ainda buscamos a garantia de direitos basicos e humanitéarios dos
homens e mulheres presos, para que possam sobreviver a todo tipo de
contratempos que ocorrem no interior do carcere: falta de assisténcia
médica, juridica, produtos de higiene bésico (creme dental, sabonete,
papel higiénico, absorvente) educacional, psicolégica e principalmente das
condicdes minimas de sobrevivéncia.

Para Onofre (2011),

Nesse espago, a reabilitacdo, por constituir-se em um processo regido por
normas e regras com primazia centrada na aceitacao da situagdo, acaba por
promover a despersonalizacdo e anulagdo dos sujeitos. A educacao, por seu
lado, almeja a formagao de pessoas, a ampliagdo de sua leitura de mundo, o
despertar da criatividade, a participagdao na construgdo do conhecimento e a

superagao de sua condigdo atual (p. 110).

Como nos esclarece Onofre, a presenca da escola no interior da prisao
¢ uma contradi¢do principalmente ao enfocar a fungdo da escola e da
prisdo. Destaca que nessa relacdo, os “aprisionados encontram e
constroem formas de resisténcia, e a educagdo ndo permanece neutra
nesse processo” (p. 100). E nesse campo de luta, a escola tem se destacado
como espaco de possibilidades no interior das organizagdes penitenciérias,
reforcando a méxima de Freire “se a educacdo nao pode tudo, alguma coisa

fundamental a educagdo pode. Se a educacio nido é a chave das
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transformacdes sociais, nao é também simplesmente reprodutora da
ideologia dominante” (FREIRE, 2007, p. 112).

Assim, durante o processo de construcdo desse texto, muitas
inquietacgdes foram surgindo dentre elas: Como os cursos de formagao
inicial e continuada, tem contemplado essas tematicas em seus itinerarios
formativos?

Neste cendrio, alguns questionamentos surgiram: O que 0s presos
educadores pensam sobre cidadania, justica(lei) e justica social? Com essa
inquietacdo, foi-se em busca de alguns conceitos que ajudasse a
compreender as percepcdes dos educadores.

Encontramos em Oller e Pagés (2007) alguns apontamentos que
guiam esse trabalho e sdo necessérios para compreender e analisar as
narrativas. Portanto, para os autores, é necessario ter nogoes claras sobre

03 termos juridicos para o trabalho com essas tematicas:

Derecho: el conjunto de leyes y normas que regulan las relaciones entre las
personas en una sociedad. El derecho prevé unos mecanismos y unas
instituciones para asegurar su observancia y su correcto cumplimento en la
sociedad.

Justicia: la conformidad con el derecho ya sea como principio moral, como
valor, como virtud o como institucién. En ocasiones se trata como un valor, en
otros como un poder y una orga- nizacién para hacer respetar el derecho.
Ley: la regla o el conjunto de reglas o normas emanadas del poder legislativo,
poder que elabora, debate y aprueba las leyes para reglamentar los diferentes

ambitos de la convivencia en los miembros de una sociedade (p. 76).

Os trés conceitos perpassam cotidianamente a vida do homem e da
mulher, dirigem e direcionam suas expectativas de futuro e da prépria
vida. Assim, nesse trabalho, analisa-se os dados a partir dessa perspectiva.
Em relacdo a justica social comunga-se da vertente defendida por Silva e

Sarriera

a definicao de justica social mais presente na atualidade est4 atrelada a uma
equitativa distribuicdo de recursos ou fontes externas, deveres e

oportunidades na sociedade, sendo, por conseguinte, um construto relacional,
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entre cujas relagdes se podem distinguir: (a) comunidade solidaria, na qual se
incluem a familia e as associagdes préximas entre vizinhos ou membros de
uma comunidade; (b) associacao instrumental, a qual deriva geralmente das
relagoes de trabalho; e (c) cidadania, cujo reflexo sio as relacdes entre
membros de uma etnia politica circunscrita tal qual uma cidade ou uma nagéao
(2015, p. 381).

No Brasil, a questao da justica social tem ganhado destaque, seja nas
questdes de género, cor, raga, classe social, indigena e também prisional.

Pizzio destaca que

Nos tltimos anos tem havido um esforco do governo brasileiro em implantar
e consolidar politicas que objetivam reduzir as desigualdades sociais no pais.
A repercussdo dessas agdes no ambito politico fez-se sentir por ocasido da
reeleicdo de Luiz Inécio Lula da Silva a presidéncia. Seu primeiro mandato
suscitou entre os eleitores e observadores internacionais muitas expectativas
no tocante a implementacao de politicas de redistribui¢do de renda e justica
social (2016, p. 368-369).

Assim, as agdes tem sido desenvolvidas na tentativa de diminuir as
desigualdades sociais por meio de politicas publicas que diminuam as
injusticas construidas ao longo do tempo nos mais diversos setores da
sociedade brasileira. Sanhueza Rodriguez, Pages Blanch e Gonzalez-
Monfort (2019) nos alerta

La justicia social se defiende desde diversas e, incluso, contradictorias
perspectivas. La complejidad del concepto hace dificil definir y trasponer sus
caracteristicas a la practica educativa. En el campo de la educacién, cada vez
es mads frecuente que se manifieste como eslogan de programas educativos,
como centro en la formacién de profesores y como foco central de las précticas
(P-5)-

Ainda para os autores, “todas las posiciones sobre la justicia social en
educacion buscan poner al servicio de las comunidades herramientas que
favorezcan la diversidad e identifiquen elementos opresivos para orientar
en los estudiantes acciones socialmente mds justas” (2019, p.5). Ja para

Ross e Vison (2005), “a justica social é a preocupacdo que subjaz aos



Odair Franca de Carvalho | 81

nossos debates sobre multiculturalismo, classe, diversidade, raga, pobreza,
diferenca, equidade, mudanca social, igualdade, opressao, democracia, o
bem colectivo e a pedagogia critica” (p. 66).

Gutiérrez y Pages (2018) “indican que la justicia social tiene como
propésito en la ensefianza de la historia y las ciencias sociales” (2019, p. 6)
e que por meio do trabalho de principios legais e juridicos no interior das
disciplinas poderiam contribuir para construcdo de uma educacéo cidada
e seu exercicio em sociedade. Entdo, como poderiam as escolas no interior
das prisdes desenvolver praticas pedagégicas que levassem a uma maior
participacdo dos detentos? Como trabalhar tematicas tao delicadas para
esse ambiente como: justica, lei, direito, deveres e exercicio da cidadania?

Entretanto, acredita-se que, se tem um espago que possibilita o
processo de formagdo e autoformacido desses sujeitos no ambiente
prisional esse espaco € a escola. Para fechamento desse t6pico, recorre-se

a Onofre(2011) quando cita que

a escola tem seu significado e sua esséncia mantidos, no estabelecimento de
vinculos e de intersubjetividades. Se buscamos caminhos para a educagdo
brasileira por acreditar na sua transformagcao, se buscamos uma sociedade
mais justa em favor daqueles que historicamente tiveram negado o acesso aos
direitos essenciais a vida humana e, entre eles, o direito a educagdo, se
apostamos no poder dos educadores porque em qualquer situagdo o
possivel existe e pode ser realizado, desde que tenhamos desejo de
mudanga, hé que se incluir, nessa possibilidade, a educagao dos excluidos que

vivem no interior das unidades prisionais (p. 19).

Enfatiza-se, que mesmo a escola no interior da prisao sendo o lugar
de exceléncia para discutir e construir/reconstruir as concepgoes de justica
e cidadania, sem o envolvimento dos outros setores que participam da
gestao de uma unidade prisional, isso nao sera possivel, esse processo s6
serd concreto e real com a participagido das areas da seguranga, satde,
juridica, social e diregdo. Temos certeza que a prisdo pode ser um lugar
melhor para o cumprimento da pena de privacéo de liberdade, se 0 homem

preso tiver o minimo de dignidade no periodo que permanecer nesse
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espaco, pois a violéncia é um problema coletivo e ndo somente do homem
e da mulher presa.

Em nossa investigacdo apreendemos algumas percepcdes dos
educadores presos acerca da cidadania e justica, que apresentamos a

seguir.

Percepcoes de educadores(as) preso(as) sobre: cidadania e

justica/justica social

Apreender as percepcdes dos educadores acerca da cidadania e da
justica, foi uma das dltimas, atividades da coleta de dados e também uma
das mais delicadas de conduzir com os colaboradores da pesquisa, pois,
sdo tematicas delicadas para se tratar com sujeitos que vivem as mais
diversas situagdes de reconhecimento das leis, mas também de revolta
com dispositivos legais, muitas vezes vitimando-se.

Assim, questionou-se aos colaboradores sobre o que eles
compreendiam sobre cidadania e justica. Primeiramente apresenta-se as
concepgdes sobre cidadania a partir das narrativas dos colaboradores as
quais apreende-se trés dimensoes em que eles localizam o conceito.

Na primeira, a cidadania é concebida como ag¢ao participativa e que

exigiria do individuo assumir responsabilidades.

Cidadania é vocé exercer seu pleno direito de ir e vir poder se expressar
sobre qualquer opinido dar sua opinido participar da vida da sociedade, em
sociedade isso seria cidadania (EDUCADOR 18).

Eu me considero um cidadao ndo exemplar também e niao também daquela
qualidade desqualificada, eu tinha um controle, ndo gostava de vender droga
pra quem nao, era igual a eu, cidadania pra mim é vocé nio prejudicar,
atrapalhar o desenvolvimento de ninguém isso pra mim (EDUCADOR 26).
A cidadania seria questdo da participacdo aos necessitados|...] os politicos
utilizam muito falta da cidadania para questdao para conquista de poder
(EDUCADOR 10).

Cidadania é o ato de vocé exercer os seus direitos e cumprir os seus
deveres (EDUCADOR 20).

Cidadania uma boa convivéncia (EDUCADOR 19).
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Cidadania e coeréncia entre as pessoas, ética, conduta, comportamento,
direitos e deveres (EDUCADOR 27).

Cidadania vamos dizer assim, se eu tivesse uma postura de cidada e tivesse
levado a vida a sério como uma pessoa correta eu ndo estaria aqui pra
comegar, se tivesse tido um pouco de ética também, se eu tivesse sido um
cidaddo de bem, ndo tivesse derrapado em algum momento da minha vida,
ndo teria vindo pra c4. (EDUCADOR 1).

E saber viver em coletividade, saber valorizar os minimos detalhes,
respeitar as diferencas, respeitar as escolhas e trabalhar por um bem
comum, aprender a viver com a adversidade (EDUCADOR 3).

Cidadania, acima de tudo € participacéo, cidaddo é aquele que sabe fazer as
escolhas certas, e pra fazer isso a pessoa tem que estar de posse inteira da
sua liberdade, e eu falo para meus alunos nossa liberdade néo esta absoluta
na mao do sistema, n6s podemos fazer muitas escolhas aqui dentro, que até
salvam nossas vidas, quando educacdo consegue contribuir para que o ser
humano possa fazer as melhores escolhas pra cumprir o seu papel como
cidadédo, ela esta cumprindo o seu papel (EDUCADOR 3).

O educador (25) impressiona ao trazer a sua compreensao de
cidadania em que a “pessoa(Cidadéo) que vive em sociedade e tem deveres
e obrigagbes para cumprir se integrar a sociedade coisa que tinha que ser
passado demais pra esses caras, pois eles ndo tem a menor no¢do”
perpassando a primeira dimensao e a segunda a reconhecendo como é um
direito, coadunando com o as premissas da Constituicio. Nessa mesma
vertente, outro colaborador afirma “Cidadania é saber viver em
coletividade, saber valorizar os minimos detalhes, respeitar as diferencas,
respeitar as escolhas e trabalhar por um bem comum, aprender a viver com
a adversidade” (EDUCADOR 3).

Destaca-se também o reconhecimento de um educador ao enfatizar
que “quando educagdo consegue contribuir para que o ser humano possa
fazer as melhores escolhas pra cumprir o seu papel como cidadéo, ela esta
cumprindo o seu papel” (EDUCADOR 3), trazendo em sua narrativa o
papel importante da escola ao ofertar uma educagdo como instrumento
capaz de promover uma formacao critica e emancipatdria, podera levar as

pessoas a fazerem escolhas conscientes.



84 | O ensino de histéria no Brasil e Espanha: uma homenagem a Joan Pages Blanch

Nas concepgdes dos educadores, a cidadania estd relacionada a
consciéncia de seus direitos e obrigagbes e na luta para que sejam
colocados em pratica, é respeitar o outro, as diversidades, esté ligada aos
direitos garantidos na Constitui¢ao e em outros documentos.

Um grupo significativo mesmo reconhecendo a dimensdo anterior
destaca a dimensdo da cidadania como um processo que garante

direitos.

E vocé ter acesso aos direitos de cidadio (EDUCADOR 24).

Um conjunto de direitos e deveres (EDUCADOR 24).

Cidadania é vocé entender os seus valores seus direitos e seus deveres
(EDUCADOR 6).

Acho que cidadania cada um tem o direito do seu espaco na sociedade, tem
seus direitos e seus deveres o direito de cumprir e o direito de ter o respeito
para com a pessoa dele e respeitem a pessoa mesmo que ndo gostem ou
concordem, mas tem que respeitar a opinido do préprio, cada um tem o seu
direito como tem os seus deveres também (EDUCADOR 17).

Cidadania, primeiramente o direito de ir e vir, o direito ter uma oportunidade
la fora através do estudo ter educagdo e respeito das pessoas, valores seja
familia em fim pensar mais no préximo (EDUCADOR 13).

Cidadania é o exercicio das pessoas ter os direitos e deveres dela, isso é
cidadania pra mim (EDUCADOR 16).

Cidadania, direito de todos, é ter uma identidade, direitos, mas sem esquecer-
se dos deveres, tem muitos de nés que esquecemos nossos deveres como
cidadao (EDUCADOR 2).

E cumprir seus deveres e ter os seus direitos, ¢ vocé trabalhar pra deixar o

meio em que vocé vive melhor pra todos (EDUCADOR 15).

Os educadores vincula a cidadania aos deveres e direitos a vida em
sociedade. Essas concepgoes dialogam com Pagés e Santisteban ao
afirmarem que “La ciudadania es un concepto multidimensional que
incluye dimensiones juridicas, politicas, econémicas, sociales y culturales.
Esta complejidad ha hecho dificil definir el concepto” (2004, p. 4). E, nessa
perspectiva, para ter consciéncia da importancia do conceito e do exercicio
da cidadania dependeria [...] de “usar la ciudadania depende, en buena
medida, de la educacion” (PAGES e SANTISTEBAN, 2008). Assim,
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atribuem essa responsabilidade de educar um cidadao a familia e a escola;
o conhecimento acerca dos direitos e deveres o levaria a0 empoderamento
do sujeito. As narrativas reforcam a orientacdo de Oller e Pages (2007)
que ao tentar compreender a cidadania deve-se ter em consideragdo trés

conceitos em mente: a lei, o direito e a justica.

E muito do que néo se tem hoje, uma boa formacio, porque se eu estivesse
estudado, se eles tivessem me mostrado um caminho, o governo explorasse
mais, desse mais, como posso dizer, oportunidade a gente teria cidaddos
melhores, porque para gente formar uma cidaddo bom, ético, s6 mesmo uma
boa familia (EDUCADOR 8).

F vocé tem uma familia, trabalhar e agora aqui néo, mas vamos supor que
eu to la fora, é vocé ter uma familia e trabalhar [...] (Vocé acha que quando
vocé exerce a sua cidadania vocé tem dignidade?) Tenho. Dignidade nao sua.
(Direito de ter um emprego é cidadania?) Claro que é. (Direito a ir a escola?)
Também. (Ao trabalho?) Também (EDUCADOR 4).°

Por outro, também destacam o lugar da familia e principalmente que
a garantia de direitos basicos como trabalho e novamente uma boa
educacao e a garantia dos mesmos, se tudo isso estivesse conectado, eles
poderiam nao estar nessa situacao.

Podemos observar que para a maior parte dos colaboradores, a
cidadania é uma questdo de postura e conquista do individuo. Assim,
reforcam a necessidade de a escola trabalhar a educacao para a cidadania.
Por outro lado, para os educadores em privagao de liberdade fazem
referéncia que a cidadania estaria interligada ao respeito ao outro e
reconhecer a integralidade, as diversidades, crencas, apresentando uma
concepcdo avancada de cidadania corroborando com o pensar de Silva e

Sarriera (2015), como se pode observar abaixo:

E respeitar o outro na sua integralidade, as diversidades, as crencas, costumes
e quanto a justica e ndo aceitar as coisas erradas, antes devendo mostrar o que
é certo e 0 que é errado para si mesmo e s6 depois que fazer um introspec¢ao

de si terd como ver o que é justo ou o que é errado (EDUCADOR 12).

9 As indagacoes foram feitas pelo pesquisador.
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Dentre todos os participantes, um colaborador apenas traz a

dimensao do descredito na cidadania nas suas mais diversas nuances.

Sinceramente, ndo me interessa mais, dar uma definicio, ndo me interessa
minimamente dar defini¢do. Cidadania uma palavra abusada em Brasil,
abusada como é Deus, porque tem esse desejo meter na cabeca de cada
brasileiro é cidaddo, mas eles ndo querem um povo livre, distinto, ou rebelde
também quando é socializado, nao sei, talvez por muitos motivos, ndao tem
grau determinado, talvez porque quando os negros chegaram aqui escravos
criaram 250 a 300 anos de emogdes explosivas que ainda nao foram quitadas
evidente que ndo foram quitadas, capitalismo brasileiro é selvagem, fronte
ao capitalismo selvagem tem cadeia selvagem, criminalidade selvagem, este
é o reflexo. Capitalismo social, cadeia social e crimes menos selvagens
(EDUCADOR g).

O educador manifesta em sua narrativa uma revolta pelo uso
exacerbado do termo cidadania, afirmando que os sujeitos que comandam
o capital ndo querem um povo livre e destaca a divida que o pais tem com
povo negro, remetendo-se ao conceito de justica social.

A partir desses relatos, a cidadania envolve questdes de carater
individual e coletivo, entremeada por valores como a responsabilidade, a
participacdo e a justica, a igualdade, a liberdade e a solidariedade.

Os educadores presos relataram que seus alunos chegam as salas de
aulas sem ter conhecimento do que significa ser cidadao e se eles ndo tém
acesso a esses direitos, ndo exercem a sua cidadania, serdo excluidos e essa
exclusio leva a marginalizacio, a violéncia. A auséncia de garantia desses
direitos, para eles, sio meios que os politicos utilizam para garantir a
manutencao do status, “os politicos utilizam muito a questdo da cidadania
para conquista de poder” (EDUCADOR 10).

Assim, a cidadania estaria fundada na garantia dos direitos sociais,
civis e politicos, pautada em condutas: de convivéncia, respeito, escolhas,
liberdade, participacdo, solidariedade autonomia, abordada em dois

momentos: no primeiro, a cidadania estaria garantida em leis, normas e
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documentos e, no segundo, seria a vivida e exercida pelo cidaddo na
pratica.

Ao tratar sobre a questdo da justica, obteve-se as seguintes
afirmacdes que destacaram 5 dimensdes: a primeira, enfoca o conceito e
aos principios relacionado a lei, a segunda, a justica como uma acio
necessaria para manutencdo da ordem social, a terceira, um descredito na
justica, a quarta, autopunicdo e por fim, a justica, como algo que advém de
Deus.

O primeiro grupo define a Justica como algo normativo, que deveria
ser imparcial entre os interesses, riquezas e oportunidades entre as
pessoas envolvidas em determinado grupo social. que circunda os aspectos
legais ou normativos perpassando o campo filoséfico remetendo ao ato de
emitir um juizo ou um valor e ligada a indole do sujeito. Como podemos

observar a seguir.

Entendo como aquilo que é correto, justo (EDUCADOR 20).

Justica no significado da palavra seria um direito exercido (EDUCADOR 6).
Justica tem que ser imparcial doa a quem doer ela tem que ser cuamprida, mas
aqui no Brasil, ela ndo é igual para todas as partes, a parte mais rica ela é mais
branda e pra parte menos favorecida ela é mais severa (EDUCADOR 16).
Justica seria assim é uma cobranga, é vocé pagar por alguma coisa que fez, é
vocé cobrar e ser cobrado, acho que é isso (EDUCADOR 15).

Justica eu considero como algo que vai além do cdigo penal, é vocé nao fazer
nada de errado, é um cabresto que ndo tivesse colocado que faria o cavalo ficar
mais louco ainda (EDUCADOR 26).

Justica, uma coisa a ser praticado ser vivido ser direcionada pra nos podermos
observar o que é certo e o que é errado (EDUCADOR 24).

Ao reconhecer a Justiga como uma agao necessaria para manutengao
da ordem social os colaboradores destacam a necessidade de normas para

manutenc¢ao da ordem, abordando o conceito no aspecto legal.

Justica no meu ponto de vista é necessaria porque sem organiza¢do sem
ordem o mundo seria um caos (EDUCADOR 21).

Justiga, digo que as nossas leis, as leis brasileiras sao grandes para algumas
situacdes e muito pesadas para as outras (EDUCADOR 13).
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Compreendo por justica que seria cumprir a lei, pelo certo e o errado, como
ordem, precisa ser colocado ordem, [...] (EDUCADOR 10).

A concepcao de justica é vista pelos educadores de forma diferente:
como algo necessario para manter a ordem e para julgar aqueles que nao
respeitam as normas, uma cobranga pelos seus atos. Nao acreditam na
justica existente no Pais, mas, por outro lado, outro educador afirma:
“Justica no meu ponto de vista é necessaria, porque sem organizacdo, sem
ordem o mundo seria um caos” (EDUCADOR 21).

A outra dimensdo é aquela que apresenta ter o seu cerne no
descrédito na justica. Eles ja ndo acreditam na justica devido a morosidade
nos processos e a consideram cega, no sentido de ter dois pesos e duas
medidas, ao julgar os pobres e ao julgar os crimes praticados por pessoas
importantes, os de colarinho branco e os politicos. Nao h4, segundo alguns
deles, imparcialidade e desrespeitam um dos seus principios: que todos
somos iguais perante a lei. Por isso, “nédo acredito na justica” (EDUCADOR
11).

Justica num sentido mais amplo, eu acho que é o que falta no pais.
(EDUCADOR 18).

Acho que esté dificil acreditar na justica mais acho que ainda dé pra levar, a
justica ela deveria ser uma coisa justa é uma coisa e estamos longe de atingir
porque é extremamente dificil pra chegar ao ponto do que é justo para mim
pode nao ser justo pro outro e vai se levando, eu acho que aqui no Brasil esta
longe de chegar na justica correta por causa da cultura que a gente nao teve
(EDUCADOR 25).

Justica, eu perdi um pouco do senso do que é justi¢a olhando o meu caso, a lei
determina que se vocé for condenado, depois de eu cumprir dois quintos da
minha pena e estiver dentro dos requisitos exigidos tem direito a céu aberto,
€ no meu caso ja cumpri um ano e quatro meses além dos dois quintos da
minha pena e a justica ainda ndo cumpriu o meu direito que ela mesmo
determinou (EDUCADOR 3).

Dois presos monitores se refecerem a justiga como algo autopunicio

reconhecendo os seus atos e acham “justo o que a Justica” fez com eles.
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Justica, é o que foi fizeram comigo, foi feito justica, esta sendo dificil pra mim,
pra minha familia, pra minha filha, pra todas as pessoas que gostam de mim,
mas no meu caso foi feita justica, eu tinha que pagar, sim eu acredito na justica,
tem muita gente por ai que ela pode errar sim, mas aqui a maioria dos casos
sdo culpados sim, e eu sou um deles que me julguem inocente. Eu estou no
semiaberto, eu trabalho 14 fora na horta (EDUCADOR 1).

Justica, é a recompensa dos atos, é dar a cada um segundo os seus atos, a
verdadeira justica seria essa (EDUCADOR 2).

Ainda, um grupo de presos monitores que, devida a dura realidade
da cadeia, converteram-se em evangélicos e afirmaram que sé acreditam

na Justica de Deus.

Eu procuro muito sobre o significado da palavra justica mais pra mim a justica
do homem ¢é falha e por isso eu acredito mais na justi¢a de Deus (EDUCADOR
19).

Eu acredito em justica de Deus, na dos homens ndo. (E o que vocé definiria
como justica de Deus?) Ah, a justica de Deus é a justica perfeita e Ele é o tinico
que pode julgar e que vai julgar, entendeu? S6 que nao pelos padrdes da lei
dos homens, mas pelo padrao da lei de Deus. Vai chegar o dia em que ela vai
ser colocada a prova ai, onde nds vamos prestar conta de tudo né, das nossas
atitudes, dos nossos feitos. (Vocé acha que estd aqui injustamente?) Nao.
Injustamente ndo. Eu acho que a minha condenagdo é injusta, mas
injustamente ndo, porque eu sei bem o que eu fiz (EDUCADOR 5).

Assim, constata que os educadores buscam um conceito de cidadania
e justica, que ndo seja a leitura fria das leis, por parte dos legisladores.
Destacaram a necessidade de uma leitura mais ampla e humana, e que os
principios da justica devem estar em todas as instancias da vida. Os relatos
demonstraram que os presos monitores tém concepgdes ricas, complexas,

por vezes contraditorias, em relagio a cidadania e a justica.

Consideracées finais ...

Cada vez hay mas gente que se pregunta si otro mundo es posible.
jEvidentemente que si! Pero para hacerlo posible es necesario que tengamos el

protagonismo, que actuemos, y que actuemos de manera realista en los
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contextos donde se desarrolla nuestra vida. Hace falta denunciar las
situaciones injustas, como hemos hecho enviando cartas a los médios de

comunicacién, pero hace falta hacer més cosas (PAGES y CASAS, 2005, p. 88).

Partindo da citagao de cima, acredita-se que é possivel um mundo
com mais igualdade e justica social e como em toda histéria da
humanidade s6 serd alcancada com participacio e luta. Essa acdo deve
acontecer nos mais diversos ambientes desde as casas, as ruas, as escolas,
as universidades, as prisdes entre outros instancias.

Conforme identificou-se na analise de dados, entre os monitores
presos existe uma reflexdo e um entendimento sobre os conceitos de
justica, cidadania e da propria educacdo que aproxima-se dos principios
ressaltados nas normativas oficiais como na Constituigdo Federal, no
Codigo Penal e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. E
importante destacar que os educadores reforcam o papel da escola e da
educacdo na formacio da cidadania, e veem essa como possibilidade de
ascensdo social e como instrumento de justica social, aparada em
principios legais. Em suas narrativas, observa-se aspectos dimensionais
que contemplam o conceito de cidadania, de justica e de educagdo - nédo
digo avancados pois, muitos deles ndo completaram o ensino fundamental
-, mas possuindo um saber advindo da experiéncia e vivencia no interior
da prisdo. Também observou-se que a maioria dos colaboradores tendem
a fazer uma relacdo direta e imediata entre justica e cidadania como se a
primeira fosse o pilar da segunda, mas superam o conceito de cidadania
tradicional trazendo elementos bem comum como “diversidade” e “raca”
dentre outros que se aproximam do discurso contemporaneo de cidadania
ou da “nova cidadania”.

Acreditam na educacdo. Foram unanimes ao afirmar que a educacéo
é a Unica saida para a mudanca, e que ha necessidade de propostas mais
audaciosas para levar o homem preso a reflexdo e a conscientizagdo. Para
eles, cidadania é ter direito e deveres, é conviver com a diversidade, é
respeitar as escolhas do préximo. Ao se tratar da justica, a maioria dos

monitores presos revelou que ndo acreditam na justica dos homens,
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manifestando aqui, a descrenca com o poder judicirio e a crenga na
religido, acreditam que a Gnica justica, que néo é cega, é a divina. S6 “Deus
é justo”. Apenas dois dos sujeitos entrevistados reconheceram seus erros
e afirmaram que a justica é necessaria para manter a ordem.

Nesta breve insercdo nas complexidades do ambiente prisional,
acredita-se que é necessario a existéncia de espacos educativos nas prisdes
que assumam a contradi¢do neste espago como algo real, mas, que é uma
educacao cidada que leve o homem e a mulher, que estdo vivendo nesse
espaco, a refletir e a pensar sobre a vida, a justica, a cidadania, a politica,
com uma proposta que supere a mera transposicio de escola
convencional, dos curriculos, dos materiais, da formagdo docente para
interior dos espagos educativos da prisao e reconhecendo que [...] somos
seres condicionados, mas nao determinados. Reconhecer que a Historia é
tempo de possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro, permita-me

reiterar, é problematico e nao inexoravel (FREIRE, 2007, p. 19)”.
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4
Educacion histérica y ciudadania global

Gustavo Gonzalez Valencia’

Antoni Santisteban Fernandez >

Antes de tornar-me um cidaddo do mundo, fui e sou um cidadio do Recife, a
que cheguei a partir do meu quintal, no bairro da Casa Amarela. Quando mais
enraizado na minha localidade es, tanto mais possibilidades tém de me
espraiar, me mundualizar. Ninguém se torna local a partir do universal. O
caminho existencial é inverso. (...) Por isso, permita-me a obviedade, minha
terra nao é apenas o contorno geografico que tenha claro na memoria e posso
reproduzir de olhos fechados, mas é sobretudo um espago temporalizado,
geografia, historia, cultura. Minha terra és dor, fome, miséria, és esperanca
também de milhdes, igualmente famintos de justica. (FREIRE, 1995, 25/6,
citado por PAGES, 2020, p.7-8).

Introduccion

Desde las palabras de Freire que encabezan este texto, podemos
pensar que la historia es historia de algiin lugar donde se construye
nuestra identidad, para buscar después el didlogo con otras historias de
otras escalas territoriales y que, al final, hay una historia tejida con las
diversas historias del mundo. Es posible que, como afirmaba Pagés (2020)
en un articulo reciente, “La educacién para la ciudadania global sigue
siendo un proyecto, una utopia” (p.6). Aunque en su posterior reflexién

nos convida a no renunciar a luchar por esta utopia desde la ensefianza:
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A pesar de ello, creo que cada vez es més urgente y necesario educar a nuestros
nifios y a nuestras nifias, a nuestra juventud desde una perspectiva que les
sitle en el mundo y, en consecuencia, que pueda ayudarles a tener una
consciencia de lo que significa ser ciudadanos o ciudadanas hoy, y mas en
concreto ciudadanos y ciudadanas globales, es decir ciudadanos y ciudadanas

del mundo (p.6).

No es nueva la pretension de escribir y ensefiar una historia universal
o global del mundo (WASHBURNE, 1967), aceptando la interdependencia
entre los diferentes &mbitos sociales, cientificos, econémicos, culturales,
artisticos, ambientales, etc. Para Fontana (1991) habria que tener en
cuenta tres cuestiones fundamentales para cambiar el relato histérico por
un relato global: a) el entorno natural o el escenario fisico donde se ha
desarrollado la evoluciéon de las sociedades humanas; b) el escenario
cultural que debe abandonar la idea del eurocentrismo y dedicar mas
atencion en los diferentes contextos; ¢) integrar a la mujer y a la familia
en el discurso histdrico.

Recogiendo las aportaciones mas destacadas hasta la actualidad
hemos considerado que existen una serie de temas bésicos a tratar en la

relacion entre la ensefianza de la historia y la ciudadania global.

1) Elconcepto de identidad y de alteridad, ya que como afirmaba Washburne (1967,
p-9): “Todos los pueblos del mundo estan relacionados. A través del intercambio
de ideas y bienes, cualquier ser humano ha llegado a depender de un incontable
ntmero de otros, cualquiera que sea la parte del mundo que habite.”.

2) Laevolucién de una definicién tnica de la identidad a una concepcién plural de
las identidades, abriendo la posibilidad de aceptar la pertenencia y la
identificacion con diferentes realidades.

3) La educacién para la justicia social global como un objetivo irrenunciable de la
educacion para la ciudadania.

4) Las aportaciones de la ensefianza de la historia a una educacién para la
ciudadania global.

5) El enfoque a partir de problemas sociales o temas controvertidos desde la

educacién histérica para la ciudadania global.
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1. Identidad y alteridad

La identidad y la alteridad son dos conceptos que no se pueden
separar. Cuando nos definimos a nosotros mismos lo hacemos a partir de
lo que nos diferencia o asemeja a los demaés. Identidad y alteridad son dos
conceptos inseparables. Esta realidad también nos ayuda a comprender
que siempre hemos de tener en cuenta al otro, sin el cual no me puedo
definir. Esta realidad es un aspecto esencial en la educacion para la
ciudadania global, ya que da sentido a una educaciéon basada en la
pluralidad, la diversidad y la paz.

La identidad y la alteridad son dos conceptos clave de los estudios
sociales (BENEJAM, 1999). La alteridad o la “otredad” actia como un
espejo donde nos miramos para reconocernos a nosotros mismos. El
espejo nos devuelve una imagen condicionada por nuestros valores
sociales. Ser conscientes de la alteridad nos permite comprender al otro y
a ponernos en su lugar, es decir, nos ayuda a desarrollar la empatia
(EISENBERG, STRAYER, 1992; LEE, ASHBY, 2001; YUSTE, 2017).
Reconocer, comprender, respetar y ponerse en el lugar del otro, estas son
habilidades y valores que estan en la base de la resoluciéon de conflictos y
de la convivencia pacifica. Las habilidades para la empatia histérica o para
la empatia en los estudios sociales, es un aspecto fundamental en la
educacién para la ciudadania.

La educacién para una ciudadanfa global debe fomentar la
comunicacién y el conocimiento de otras culturas, de otras identidades
diferentes a la nuestra o que creemos que son diferentes. Es importante
reflexionar sobre como pensamos y por qué pensamos asi, cuales son
nuestros prejuicios y cudl es su origen. En una investigacién sobre los
manuales escolares Atienza (2007) describe las caracteristicas de la

construccién de identidades textuales:

La ensenanza de las ciencias sociales deberia convertirse en un buen lugar
donde reflexionar de manera razonable y critica sobre las identidades propias

y ajenas que construyen los manuales: quién habla (la construccién del
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‘nosotros’), de quién habla (la construccion de ‘los otros’) (...). Lo que se
silencia, lo que se destaca en uno y otro caso es diferente. Desde la posicién del
nosotros se enfatiza lo positivo y se silencia o mitiga lo negativo (...). Desde la
posicién de los otros, la relacién es a la inversa: se destaca lo negativo, se

silencia o se mitiga lo positivo (p.566).

La alteridad es la aceptaciéon de que existen diferentes perspectivas
cuando se interpreta el mundo, diversas maneras de pensar, diferentes
intereses e ideologias, pero también es la aceptacion que los seres
humanos tenemos mucho en comun, aunque seamos de etnias, religiones
o nacionalidades distintas. Hemos de mirar a los demads conscientes de que
pertenecemos a la raza humana y que es mucho maés todo lo que nos une
que aquello que nos separa.

Es evidente que la identidad se construye a través del discurso o del
relato que se comparte en la comunidad, que se intercambia en las
relaciones sociales o en los espacios de socializacién, entre otros en la
escuela, a través del discurso del profesorado o de los libros de texto
(ATIENZA, VAN DIJK, 2010). En este sentido, la narracién histérica es un
tipo de relato que justifica el sentido de las identidades (RICOEUR, 1984,
FALAIZE, HEIMBERG, LOUBES, 2013). Pero cuando en la narraci6on
histérica o en el relato social no aparecen personas o identidades con las
que nuestros alumnos se puedan identificar, entonces se produce una
disociacion entre lo que se ensefia en la escuela y la realidad que ellos
viven. De esta manera, nuestros alumnos piensan que ellos no son
protagonistas de la historia o que no son agentes sociales que pueden
producir cambios en su entorno social (SANT, SANTISTEBAN, PAGES,
GONZALEZ-MONFORT, OLLER, 2015).

2. De la identidad a las identidades
Una persona se puede definir a si misma por sus caracteristicas

Unicas como ser humano, al mismo tiempo, también puede definirse con

una identidad cultural, con unos valores o creencias, y con unos simbolos
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compartidos con otras personas de la misma cultura. Existe la identidad
nacional, como sentimiento de pertenencia a un colectivo con una historia
y una cultura. La identidad puede ser mas localista 0 més global y se puede
identificar con un Estado o definirse a partir de su oposiciéon al Estado.
Otro tipo de identidad es la politica, fruto del proceso de socializacién
politica que ayuda a construir una ideologia.

Junto a otras identidades la identidad territorial nos sitia en un
enclave geogréfico, con un paisaje que sentimos como propio (ANNETTE,
2003). El lugar al que pertenecemos es algo asi como el escenario donde
se desarrolla nuestra vida. El espacio donde transcurre nuestra infancia o
juventud cumple la funcién de ayudarnos a interpretar los elementos del
paisaje naturales o sociales, antiguos o nuevos, como base para interpretar
otros paisajes diferentes, alejados de nuestro entorno. A lo largo del
tiempo, nuestro conocimiento de otros lugares, abre las posibilidades de
relacionarnos o identificarnos con otros territorios, hasta el punto que
nuestros sentimientos de pertinencia pueden repartirse entre diferentes
lugares, por ejemplo, podemos sentirnos franceses y europeos al mismo
tiempo.

El cruce entre identidades individuales y colectivas también produce
una convivencia de manera simultanea de estas identidades, ya que nos
podemos sentir mujeres, de una determinada clase social, al mismo
tiempo que de una nacionalidad determinada. Cuando alguien considera
que tiene una sola identidad también limita sus posibilidades de sentirse
parte de més de un colectivo con otros objetivos también compartidos
(SANT, DAVIES, SANTISTEBAN, 2016). Quien solo tiene una unica
identidad también aumenta el nimero de personas que son “las otras o los
otros”, que son diferentes, pone el acento mas en lo que nos separa que en
lo que nos une a otros seres humanos.

Amin Malouf (1999) explica que desde que dejé Libano en 1976 para
instalarse en Francia, siempre le preguntan si se siente “mas francés” o
“mas libanés", a lo que él responde que se siente de la misma manera

libanés y francés: “Lo que hace que yo sea yo, y no otro, es ese estar en las
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lindes de dos paises, de dos o tres idiomas, de varias tradiciones culturales.
Es eso justamente lo que define mi identidad” (MALOUF, 1999, 4). Para
Malouf insistir en intentar definir una sola identidad es suponer que una
persona tiene una sola pertenencia que le importe, determinada desde el

nacimiento y que no se puede modificar:

“Y cuando a nuestros contemporaneos se los incita a que ‘afirmen su
identidad’, como se hace hoy tan a menudo, lo que se les esta diciendo es que
rescaten del fondo de si mismos esa supuesta pertenencia fundamental, que
suele ser la pertenencia a una religién, una nacién, una raza o una etnia, y que
la enarbolen con orgullo frente a los demés. Los que reivindican una identidad

mas compleja se ven marginados” (MALOUF, 1999, 4-5).

El objetivo de la educacién histérica y de la educacién para la
ciudadania global debe ser enseflar a racionalizar las emociones
relacionadas con la identidad, a partir del planteamiento de preguntas y
de problemas, haciendo emerger las contradicciones en el imaginario
colectivo sobre las identidades, con las cuales los alumnos se definen a ellos
mismos o con las que definen a otras personas o grupos sociales
(SCHWARTZ, LUYCKX, VIGNOLES, 2011). Un concepto que sintetiza las
diferentes identidades de una persona es el de identidad social (ABRAMS,
HOGG, 1999; CAPOZZA, BROWN, 2000). La identidad se entiende que se
obtiene de forma parecida a como adquirimos una lengua, aunque
podemos aprender varias lenguas, como también podemos definirnos con
varias identidades.

En la identidad social la memoria histérica puede jugar un papel muy
importante, configurando el imaginario con el cual nos identificamos. Las
identidades sociales son representaciones sociales compartidas por los
miembros de una comunidad (MOSCOVICI, 1988), que se organizan a
partir de una serie de categorias relevantes, como la nacionalidad o el
género, la religién o la identidad profesional, asi como a partir de las ideas
politicas o la ideologia, la representacién simbdlica de valores o de las

relaciones sociales segtin el contexto. De esta manera, las representaciones
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sociales nos permiten definir quiénes somos y quiénes son los otros, las

ideas sobre la diferencia y la comunidad.
3. La educacion para una justicia social global

El concepto de ciudadania y de educacion para la ciudadania estan en
crisis (OXLEY, MORRIS, 2013; ARTHUR, DAVIES, HAHN, 2008,
GONZALEZ, BAILBE, ORTEGA, 2020). Ante la pregunta sobre quiénes
forman parte de la ciudadania, no podemos responder con las definiciones
clasicas que hemos estado utilizando hasta ahora. Es evidente que la
respuesta es que todos los seres humanos son ciudadania, al menos desde
el concepto de ciudadania que defendemos, es decir, todas las personas
tienen derechos y deberes como parte de la ciudadania, y existe una
ciudadania local, nacional y una ciudadania global. La ciudadania debe ir
mas alla del reconocimiento legal y debe situarse en el d&mbito de la
moralidad y de la dignidad humana (DELANTY, 1997; JANOSKI, GRAN,
2009; KYMLICKA,1994). El reconocimiento de una ciudadana global,
trasciende cualquier tipo de impedimento legal y se entiende desde una
educacién para la justicia social (CARR, 2007; ROSS, MCCRARY, 2014;
TOTTEN, 2015, GONZALEZ, SANT, 2018).

La ciudadania somos todos los hombres y mujeres con la misma
identidad o con identidades diversas. Asi, una posibilidad de la educacion
para la ciudadania en el terreno de las identidades es ensefiar que, ademas
de las multiples identidades de las personas y grupos, existe una identidad
global, la de pertenecer a la humanidad, la de ser humanos, que nos une
por encima de otras identidades. La educacién para la ciudadania global
debe dar respuesta a la pregunta: ;Qué nos hace humanos? (LEVSTIK,
2014). ¢Qué nos diferencia de los otros animales o de las méaquinas? Las
respuestas nos deben permitir educar una ciudadania mas solidaria y méas
comprometida con la justicia social.

La ensefianza de la historia y las ciencias sociales desde una

perspectiva de la ciudadania global ha de denunciar las desigualdades y las
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injusticas, como objeto de estudio para una escuela més inclusiva. La
ciudadania global comparte muchas ideas y principios con la justicia social.
No es posible alcanzar una ciudadania global que incluye a todo el mundo,
con los principios de libertad, igualdad y justicia, mientras en el mundo
haya pobreza, se explote a los niflos y a las nifias, no se atienda a los
ancianos o se discrimine a las personas que se consideran diferentes. La
ciudadania global no es compatible con las ortodoxias, con Ia
discriminacion, con la violencia, o con el desprecio por la diferencia.

Para Claire y Holden (2007) proponen una educacién para la
ciudadania global basada en el estudio de temas controvertidos, como la
guerra y la paz, el terrorismo islamico, los sistemas electorales, el turismo
y el desarrollo sostenible, etc. En el mismo trabajo Bickmore (2007)
apuesta por introducir el estudio de los conflictos en el curriculo: “Human
life revolves around conflits -disagreements, problems, decisions, clashing
perspectiuves or interests- personal, local and global” (p. 131). Para Dean
y Joldishalieva (2007):

The social studies course facilitators strongly believe that the task of social
studies education is to develop informed, active and responsible citizens. (...)
This requires the study of contemporary issues and draws on all the disciplines
of social studies: developing a wide range of skills such as information
gathering and processing, critical thinking and communication skills; and
fostering dispositions towards tolerance, risk taking and diversity, justice and
equity (p. 176).

Una educaciéon para la justicia social puede ser una realidad si
mostramos las contradicciones de las sociedades democracias, las
desigualdades que se dan en el mundo y los conflictos que impiden una
paz real. Esta perspectiva tiene como objetivo desarrollar el pensamiento
critico dialdgico, para que el alumnado reflexione sobre su mundo y
comprenda que el aprendizaje de la historia y los estudios sociales pueden

ser herramientas de cambio social.
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4. Educacion histérica y ciudadania global

El conocimiento histérico realiza aportaciones imprescindibles a la

educacién para la ciudadanfa global. El esquema sintetiza estas

aportaciones.
Simultaneidad en la Diversidad de
historia global / cronologias y
contemporaneidad periodizaciones

[ I
|

Concepciones
diversas sobre el
tiempo histérico

La interdependencia y
el desarrollo de la
justicia social global

Evolucion de la
democracia y los
DDHH en el mundo

Educacién histérica
y ciudadania global

Escalas territoriales
locales / nacionales /
globales

1
! l

A través de temas|controvertidos
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La historia de la Identidades socio-
humanidad desde la histéricas diversas y
multiculturalidad alteridad

En primer lugar, teniendo en cuenta las diversas concepciones sobre
el tiempo histérico que hay en el mundo o, a nivel local, las concepciones
sobre la temporalidad que pueden coincidir en un territorio donde
conviven diferentes culturas. Estas concepciones sobre el tiempo se
pueden concretar en el estudio de la simultaneidad o de Ia
contemporaneidad, de hechos histéricos que suceden en distintas partes
del planeta. Es importante comprender que cada cultura concibe el tiempo
de una manera especifica y, por lo tanto, que puede variar su
representacion de la cronologia y, en especial, de la periodizacion.

Otra perspectiva es el didlogo histérico entre las distintas escalas

territoriales, entre lo local y lo global, pensando la historia global como un
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mosaico de historias. Esto nos lleva a tener en cuenta la multiculturalidad
en el mundo, dejando de lado cualquier tipo de eurocentrismo. Al mismo
tiempo, las identidades que se configuran en la historia, como identidades
individuales y colectivas, deben incluir la alteridad como una mirada
inclusiva y de reconocimiento de la otredad.

En una educacién para la ciudadania global los objetivos deben girar
alrededor de la comprensién de los procesos democraticos en el mundo,
de la evolucién de los derechos humanos como horizonte comtn de todas
las culturas y de la convivencia entre las mismas. En definitiva, la
educacion para la ciudadania global es, al mismo tiempo, la educacién para
la justicia social. Y todos estos aspectos estan cruzados por la propuesta de
trabajar a partir de temas controvertidos, como temas latentes con raices
histéricas y que movilizan valores y el compromiso social del alumnado.

Es necesario revisar en profundidad el curriculo de historia vigente
en muchos paises del mundo y, por supuesto, la formacién del
profesorado. Es necesario introducir cambios en el curriculo de historia,
para pasar de una historia nacional a una nueva historia mundial.
También es necesario cambiar la formacién del profesorado de historia,
para que se convierta en un profesorado auténomo y comprometido
socialmente. Estos cambios permitiran a las jévenes generaciones pensar
histéricamente y desarrollar la conciencia histérica, asumir su
protagonismo en la construccién de una democracia mundial, luchar
contra los desequilibrios, la violencia y la intolerancia, que permita la
comprensién mutua entre todos los hombres y mujeres de la tierra.

Las relaciones entre la educacién histérica y la ciudadania han sido
tratadas por muchos autores y hay investigaciones relevantes al respecto
(ARTHUR, DAVIES, WRENN, HAYDN, KERR, 2001; AUDIGIER, 2003;
CHARLAND 2003; DAVIES, 2000; GUIMARAES, 2016; PAGES, 2007;
PAGES, SANTISTEBAN, 2010). Lo han sido menos las relaciones entre la
educaciéon histérica y la ciudadania global. Sin embargo, entre la

ciudadania y la ciudadania global y la educacién histérica hay muchas
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coincidencias que han de considerarse a la hora de tomar decisiones sobre
sus finalidades educativas y los contenidos a ensefiar.

La relacion entre la educacién para la ciudadania global y la educacién
histérica se ha enfrentado a dificultades, debido a la concepcién dominante
de la historia escolar en los curriculos de muchos paises y, también, al tipo
de précticas docentes (SANTISTEBAN, PAGES, BRAVO, 2018). En primer
lugar, se destaca como obstéaculo la pervivencia de una ensefianza centrada
en la nacién (FERRO, 2007) y, en segundo lugar, centrada en Furopa, que
excluye a la mayoria de la poblacién, por razones de clase, género, etnia,
edad, cultura, ideologia o religion. Una educacién histérica para la
ciudadania global ha de poner el acento en las injusticias sociales que se
han dado en la historia de la humanidad y sus consecuencias muy
presentes atin en Africa, en Asia, en América y practicamente en todo el
mundo.

Un autor pionero en la relacién entre ensefianza de la historia y de

las ciencias sociales y ciudadania global fue el norteamericano Washburne

(1967):

En los grados superiores de la escuela primaria y en la escuela secundaria, una
comprensién amplia es mucho mas importante que el conocimiento detallado
de muchos hechos. (...) El estudio del propio pais es un punto central natural,
pero en el actual mundo interdependiente no se puede comprender realmente
al propio pais, sin comprender sus interrelaciones, pasadas y presentes, con

otras naciones y culturas (p. 87).

El interés por el conocimiento de lo que ha ocurrido en otros paises,
ademds de fomentar la comparacién, puede facilitar un conocimiento
indirecto sobre lo que ha ocurrido en el propio. Para Wray (2005) el
programa Facing the Past aplicado a las escuelas sudafricanas estaba

destinado a:

revisar historias relacionadas con la violacion de los derechos humanos, que
no aluden directamente a nuestra circunstancia (Sudafrica). Por ejemplo, les
decimos a los profesores que miren el Holocausto, el caso de Irlanda del Norte

y eventos criticos en los que el irrespeto a los derechos humanos fue extremo
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(...). Larazén para iniciar el estudio con otros capitulos de la historia obedece
a que, en estos ultimos 10 afios de democracia, los nifios estan saturados del
tema del apartheid y se teme que insistir tanto en ello sea perpetuar y ahondar

la visi6n de un pais dividido en dos grupos: los buenos y los malos (p. 41).

Por otro lado, son importantes las aportaciones que se estan
realizando desde las nuevas concepciones de la Historia de la Humanidad.
Stearns y del Valle (2012), considera que una historia universal debe
permitir a la ciudadania “acceder al contexto histérico de la sociedad
globalizada en la que vivimos hoy en dia”. Ha de mostrarle “como han
nacido las relaciones mundiales y cémo se han formado e interactuado las
diferentes tradiciones culturales y politicas”. Ha de fomentar “métodos de
analisis que preparan a la gente de todos los niveles para lidiar con los
problemas que plantea la sociedad global contemporéanea y aquellos que
seguira planteando en el futuro” (pp. 9-10). La historia universal
propuesta por Stearns y del Valle (2012) también cuestiona la cronologia
eurocéntrica, que no responde a las diferentes realidades histdrico-

culturales del mundo.
5. Temas controvertidos

El trabajo con problemas sociales o temas controvertidos es, tal vez,
una de las mejores maneras de desarrollar las competencias histéricas
para una ciudadania global (EVANS, SAXE, 1996; HESS, 2009). Es lo que
Legardez (2003) o Legardez y Simonnaux (2006) denominan cuestiones
socialmente vivas. Se trata de problemas sociales relevantes, considerados
problemas latentes en la historia, importantes en el presente y urgentes
en lo social (BENEJAM, 1997; PAGES Y SANTISTEBAN, 2011;
SANTISTEBAN, 2019, GONZALEZ, CASTELVI, MASSIP, 2020).

En la educacién para una ciudadania global los contenidos que deben
ensefiarse son estos problemas sociales que afectan a la mayoria de los
paises del mundo, como los problemas de la democracia, la desigualdad,

las injusticias, los conflictos, la segregacion social y econémica, etc. Son
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problemas que nos afectan directa o indirectamente, en un mundo
interdependiente. Estos temas controvertidos deben observarse desde una
perspectiva histérica, relacionando el pasado con el presente y haciendo
prospectiva de futuro.

Sin el componente histérico no podemos comprender el mundo
actual, ni como se han configurado las interrelaciones entre personas,
grupos, culturas, regiones o paises. Desde el grupo GREDICS® hemos
investigado sobre propuestas didacticas sobre diferentes temas
controvertidos: los muros en el mundo en el pasado y en el presente,
refugiados, desplazados y exiliados, convivencia cultural, conflictos
interrelacionados, invisibles en la enseflanza de las ciencias sociales,
discurso del odio y contrarelatos, entre otros muchos. El esquema de
trabajo en el tratamiento de estos temas sigue un proceso que podemos

sintetizar en los siguientes puntos:

a) Las representaciones sociales y la reflexion conceptual.

b) La perspectiva historica y las relaciones entre el pasado y el presente.

¢) Lainterpretacion del mapa del mundo en relacién a la temética.

d) Larelacion entre lo local y lo global en relacién a la problemaética analizada.

e) Fl estudio de casos en el pasado y en el presente, y en diferentes lugares del
mundo.

f) Literacidad critica, debate y argumentacién para la accién social.

El trabajo con temas controvertidos o cuestiones socialmente vivas
nos permite una educacion histérica que otorga significado a lo que sucede
en nuestro mundo, para relacionar o comparar diversas evoluciones
histdricas y situaciones actuales, y una educacién en valores y en derechos
humanos. Se trata de teméticas que provocan una gran controversia y nos
ofrecen un debate vivo en la sociedad, que podemos trasladar a las aulas.

Un ejemplo podria ser la propuesta de trabajo para la educacion
secundaria, para la comparacién entre dos situaciones del campesinado en

dos lugares del mundo diferentes y en épocas histéricas distintas: el

3 Grupo de investigacién en Didactica de las Ciencias Sociales de la Universidad Auténoma de Barcelona. Grupo
reconocido
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conflicto Remensa en Catalufia (1462-1486) y el conflicto de Chiapas en
México en 1994 (PAGES, 1997). Los dos conflictos parten de una situacién
de reivindicacion de las condiciones de vida del campesinado ante las
injusticias del poder econémico. A partir del estudio de estos dos conflictos
rurales podemos plantearnos la comparacion entre ellos, pero también con
otros conflictos rurales en la Espana Moderna o con conflictos rurales mas
actuales, como el movimiento de los Sin Tierra (MST) de Brasil. Y el
estudio de todas estas situaciones nos puede permitir comprender las
posibles condiciones para el estallido de otros conflictos nuevos en el
mundo actual.

Otra propuesta fue realizada para la “Audiencia Publica a los chicos y
chicas de la ciudad de Barcelona”, un proceso de participacién democratica
donde los jovenes hacen un estudio de una temética y elaboran un
manifiesto que presentan a los partidos politicos del consistorio y que el
gobierno local debe cumplir en dos afios. En una de las ediciones
trabajamos la inclusién social a lo largo de la historia y en el mundo,
analizando casos del pasado y del presente de personajes que lucharon por
la inclusién, como Rosa Parks, Nelson Mandela o Malala Yousafzai en la
actualidad, ademas de otros personajes que habian sufrido marginacion,
pobreza, discriminacién, etc. Propusimos un debate entre lo global y lo
local, para conocer los fenémenos de exclusiéon que se daban también en
la ciudad y las posibilidades de buscar soluciones o alternativas a estas
situaciones (SANT y SANTISTEBAN, 2014).

6. Una propuesta evaluativa de educacién histérica y ciudadania
global

Necesitamos preguntarnos cuales son los conceptos, las
competencias y los aprendizajes necesarios para que los alumnos puedan
enfrentarse a los problemas histéricos o sociales como “ciudadanos

globales”. En el siguiente cuadro sintetizamos nuestra propuesta para
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evaluar los aprendizajes historicos (SANTISTEBAN, PAGES, BRAVO,

2018).
Conceptos de Competencias de Aprendizajes esperados desde la historia en una
ensenanzadela | pensamiento histérico educaci6n para la ciudadania global
historia
® Identificar la relatividad y multiplicidad del tiempo,
Valorar la diversidad sobre por lo que cada persona y cada cultura tiene experiencias
c6mo las culturas y concepciones diferentes sobre el tiempo y, en
interpretan el tiempo, las consecuencia, también sobre el tiempo histdrico
. diferentes formas de ® Interpretar la periodizacion histérica, a partir de las
Temporalidad .
periodizacion histérica y la diversas formas culturales de valoracion y clasificacion de
simultaneidad o los cambios sociales
contemporaneidad de hechos . . X
. ® Comparar la simultaneidad o contemporaneidad de
histoéricos en el mundo . L. )
los hechos y cambios histéricos de diferentes lugares del
mundo, estén o no relacionados
Valorar los procesos de ® Identificar el cambio-continuidad en la configuracién
cambio y continuidad en el de los espacios del mundo y en los avances globales de la
mundo global desde la vision | humanidad
Cambioy de una historia universal, ® Reconocer que han existido y existen comunidades
o pero también comparando la | con evoluciones historicas distintas
continuidad i L i
situacién de diferentes
® Valorar los conceptos temporales, como
lugares del planeta con . . )
i . “modernidad”, “progreso” y “decadencia”, segin la
evoluciones histéricas e, . ., K .
i evolucion histérica y la situacién de diferentes regiones
diversas
del mundo
® Interpretar las fuentes histéricas primarias y
Desarrollar la literacidad secundarias diferenciando hechos de opiniones y
critica en la interpretacién valorando su veracidad y fiabilidad, a partir del contraste
histérica, a partir del de informaciones de origen diverso
analisis de las fuentes
L . . . ® [dentificar la intencionalidad, los valores culturales o
Interpretacion primarias o secundarias, con
PP A econdmicos, y la ideologia politica de las fuentes de
histérica el fin de superar prejuicios y
. informacién, y su posicionamiento con respecto a los
estereotipos, y tomar una
L temas controvertidos analizados
posicion frente a los
problemas sociales del ® Interpretar los vacios o silencios de los medios de
mundo comunicacién con respecto a determinadas minorias,
culturas o identidades (invisibles)
® [dentificar las similitudes y diferencias de problemas
sociales del pasado y del presente, y compararlos con los
Analizar problemas sociales | e diversos paises o regiones del mundo.
Problemas 0 temas controvertidos, a
histéricos o partir de su historicidad, Relacionar pasado y presente a partir de la reflexion
conceptual, sobre conceptos como migraciones,
temas para comprender su
. ., . refugiados, muros, libertad, democracia o conflicto
controvertidos evolucién y sus alternativas,

y aportar soluciones

® Analizar los conflictos econdémicos, culturales,
politicos, territoriales, etc., que existen entre paises, a

partir de su evolucion histérica
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® Mostrar empatia con personas de otras épocas

histéricas y de otras culturas diferentes a la nuestra,

Aplicar el pensamiento desde la sinceridad de las propias convicciones

critico y creativo a los
PR ® Contextualizar los acontecimientos histéricos a nivel
L, hechos histéricos, para
Imaginacion . local o nacional, pero también a nivel global, buscando las
L contextualizar o mostrar

histérica . ., interrelaciones

empatia, pero también para

valorar o emitir juicios de ® Realizar juicios morales desde el andlisis histérico, a
valor partir de la conciencia de los avances globales en
derechos humanos y desde la clarificacién de los propios

valores

® Incorporar en las narraciones histéricas la perspectiva

Representar la historia como multicultural, de clase social y de género

una forma de narracion oral,
. - - ® Realizar explicaciones histéricas multicausales, donde
., escrita, digital o audiovisual,
Representacion L se tenga en cuenta la interrelacion con situaciones

o como explicacién causal e
de la historia

intencional, incorporando la globales de Ia historia

perspectiva de la igualdad y ® Realizar explicaciones histéricas intencionales para
la diversidad cultural descubrir los valores, las ideologias y los puntos de vista

diferentes en los acontecimientos histéricos

® Valorar nuestra pertenencia a la raza humana y

reflexionar sobre qué es lo que nos ha hecho y nos hace

Reflexionar sobre el hecho de | humanos

ser humanos con conciencia ® Relacionar el pasado con el presente y con el futuro,
Conciencia temporal, que nos permite entendiendo el proceso histérico como un tejido tnico e
histérica saber de donde venimos, inseparable

donde estamos y qué tipo de X .
. ® Realizar prospectiva de futuro sobre los problemas
futuro queremos construir . . .
sociales a partir de nuestro pasado histérico, incluyendo

la propia responsabilidad en la participacion, a nivel local

o nacional, pero también global

En la primera columna aparecen los conceptos esenciales en la
enseflanza y del aprendizaje de la historia: temporalidad,
cambio/continuidad, interpretacién, problemas histéricos, imaginacion
histérica, representacién de la historia y conciencia histérica. En la
segunda columna estos conceptos se relacionan con las competencias de
pensamiento histérico revisadas para una ensefianza de la historia global.
En la tercera, derivados de las competencias, aparecen los aprendizajes
esperados en una educaciéon para la ciudadania global, desde una
educacion histérica renovada.

De los conceptos que vertebran esta propuesta el Gltimo es la
conciencia histérica. Es el mas complejo y el mas importante. Es la tltima

finalidad de la educacién histérica. La conciencia histérica es clave en la
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educacién para la ciudadania global. Se fundamenta en el pasado, nos
ayuda a comprender el presente y, sobretodo, nos orienta en la
construccién del futuro desde la accién en la practica (RUSEN, 2004;
PAGES, SANTISTEBAN, 2008), el compromiso social y la responsabilidad.
Un futuro que debe ser contemplado desde la historia local y universal. La
conciencia histérica nos ayuda a reflexionar sobre por qué somos humanos
y, a partir del conocimiento del pasado y del presente, nos permite pensar

un mundo diferente, mas libre, mas solidario, mas sostenible y mas justo.
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En uno de los muchos conversatorios que participd Joan Pageés
reflexioné sobre la importancia de orientar nuestras practicas de
ensefianza para que nuestros estudiantes puedan darse cuenta “cémo el
saber histéricamente acumulado ayuda a entender y a comprender los
problemas del mundo de hoy” (PAGES, 2011, p.219). Es importante que
entiendan el valor del conocimiento social y que lo utilicen para mejorar
su propia vida, para ubicarse en su mundo y para pensar alternativas de
esta compleja realidad.

Si el mundo va cambiando aceleradamente, la escuela y la ensefianza
de las ciencias sociales debe ser capaz de adaptarse a este continuo ritmo
de trasformaciones. Por ejemplo, es necesario que busque los mecanismos
para combatir el distanciamiento entre la historia como disciplina, la
historia escolar y la realidad del alumnado. Autores como Pagés (1994),
Henriquez (2009) y Martinez y Martin-Pifiol (2019) alertan sobre la
desmotivaciéon del alumnado por las clases de historia y ciencias sociales.
Manifiestan su preocupaciéon por el predominio de estilos tradicionales de
ensefanza, en donde el profesorado tiene un rol central y en el alumnado
actia como un receptor de informacién. Ademas, para Pages (2008; 2018),
Gonzalez Amorena y Pages (2014) y Mattozzi (2015), atin prevalecen los
discursos positivistas que transmiten la historia oficial de los grandes
personajes -generalmente hombres blancos y poderosos- y que
invisibilizan a las personas comunes o grupos sociales. Freire (1997)
también denuncia las practicas educativas deshumanizadoras, que tienden
a ignorar la autonomia y dignidad de los propios educandos impidiendo
que se reconozcan como sujetos socio-histoéricos. Es poco comtn acudir a
sus propias experiencias de vida como punto de partida para la
construccién del conocimiento.

Creemos importante entender las practicas educativas desde la
perspectiva activa que plantea Dewey (2004). Fl proceso de ensefianza y
aprendizaje deberian ser lo suficientemente significativos para el
alumnado enriquezca su propia experiencia individual y social. Para ello,

el profesorado deberia generar situaciones de aprender haciendo, de
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pensar reflexivamente y de interaccién con el entorno. De esta manera, es
posible que logremos lo que propone Pagés (2018, p. 54), que el
conocimiento histérico pueda permitir preparar a “nuestra joven
ciudadania a fin de construir sus propios itinerarios de vida y participar
con los demas en la construccién del futuro de sus sociedades”.

Este capitulo pretende aportar con otra perspectiva para entender el
proceso de construcciéon de saberes y que configuran la experiencia
histérica (EH*) del alumnado. Abordar la relaciéon entre la EH y el
aprendizaje histérico puede ser un acercamiento teoérico ttil para que el
profesorado renueve sus practicas permitiendo que nuestros estudiantes
puedan vivir la historia, hacer historia y entenderse como seres cargados
de historicidad. Para ello, se propone un modelo conceptual de EH para
ser aplicado en la didactica de las ciencias sociales, en la investigaciéon y en
la ensefianza. La propuesta es el resultado de una investigacion realizada
con profesores y profesoras de Cataluna considerando sus
representaciones sociales y sus practicas de aula con historia oral
(MENESES, 2020). Su creaciéon es fruto de un proceso deductivo-
inductivo, en base a los referentes teéricos de distintas disciplinas de las

ciencias sociales y del andlisis de los datos obtenidos de la investigacion.

¢Como podemos lograr que la ensefianza de las ciencias sociales sea

una experiencia histdrica para el alumnado?

La EH desde la perspectiva didactica debe ser entendida como una
forma de construcciéon de conocimientos que permite adquirir
aprendizajes significativos y de utilidad préctica para la vida. Para
desarrollar EH en el alumnado es necesario considerar tres dimensiones:
vivencial, cognitiva y aplicada. Ademas, es necesario trabajar de manera
profunda, metédica e interrelacionada al menos un aspecto de cada

dimensi6n de la EH.

+Alo largo del texto el concepto de experiencia histdrica sera presentado con la abreviatura EH.
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La siguiente figura (1) presenta el modelo conceptual de EH para ser

aplicado a la didéctica de las ciencias sociales:

Figura 1. Modelo conceptual de experiencia histérica
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Fuentes: Meneses (2020, p.41)

La dimensi6n vivencial se puede asociar a un saber cotidiano e
inmediato del alumnado, al cuerpo de conocimiento y habilidades
obtenidas a lo largo de la vida o por las vivencias personales transmitidas
por cualquier sujeto mediante la memoria histérica. Estos saberes
permiten genera un primer acercamiento a la realidad y al ser sometidas
aun proceso de razonamiento, produce representaciones sociales y genera
emociones y sensibilidades que influyen en la interpretacién de la realidad.

La dimensién cognitiva es un saber intelectual y racional que se
desarrolla mediante la apropiacién del conocimiento y mediante el proceso
de interpretacion y construccién de significados histéricos. Requiere de
contextualizar la realidad en sus propio tiempo y espacio lo cual favorece
el desarrollo de la empatia histérica. Ademas, al adquirir conocimientos
nuevos y razonados se generan transformaciones de las representaciones

sociales iniciales a través de un proceso de disonancia cognitiva.
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La dimensién aplicada se entiende como un saber préctico y activo
que se desarrolla mediante la accién, la experimentacion, la aplicaciéon de
procedimientos de investigacion histérica o la intervencion o participacion
del alumnado como parte del proceso de ensefianza y aprendizaje. Es una
dimensién mas compleja porque requiere del pensamiento critico y del
pensamiento creativo para intervenir en el entorno y proponer
alternativas de cambio ante los problemas sociales relevantes, cuestiones

socialmente vivas o contenidos problematizados.

Dimensién vivencial de la experiencia historica

Desde la teoria de la histérica Ankersmit (2005; 2006a; 2006b)
considera que la realidad vivida del sujeto tiene una funcién de otorgar
autenticidad y enriquecer los significados histéricos. Le asigna un caréacter
sublime a la EH porque la considera independiente al sujeto, ya que una
vez experimentada pertenece al pasado vivido, por lo que no se puede
replicar o reproducir. A pesar de que la EH no tiene pretension cognitiva,
permite generar sensaciones histéricas que se asimila a la idea del déja vu,
provocando un conocimiento propio e intimo en la representacion de la
realidad.

Desde la historiografia autores como Fontana (2000), Stearns (2004)
y Aroéstegui (2004) enfatizan en el caracter humano de la historia,
sefialando que las vivencias humanas -individuales y colectivas- deben
ser el centro de interés de la disciplina. Para Stearns (2004, p. 3), la
historia deberia considerarse como “real-life laboratory, history provides
some sense of what people will do in various situations, and what might
have to be done in the future”.

Creemos que para favorecer una educaciéon democratica se debe
potenciar un estudio histérico y social desde, con y para las personas y,
para ello, los contenidos deben permitir visibilizar a los diversos actores y
su forma de vivir en sociedad. Santisteban (2010) sostiene que cuando el

discurso histdrico escolar se centra en las acciones y pensamientos
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humanos, el alumnado puede entender que las personas son los y las
protagonistas de la construccion social. Utilizando sus palabras es permite
comprender que “cada persona puede desempeiiar un papel en la
direccién del curso de la historia, que cada persona puede ser responsable,
en parte, del bien coman” (SANTISTEBAN, 2010, p. 45).

Ademas, para Freire (1994), Benejam (2003), Dewey (2004) y Ross
(2015), las experiencias de vida de nuestros propios estudiantes deben ser
valoradas porque son un elemento clave del aprendizaje historico. Dewey
(2004, p.71) sefiala una “conexién orgéanica entre la educaciéon y la
experiencia personal” y Benejam (2003) menciona que cuando el
alumnado aprende un conocimiento nuevo, sus experiencias vividas o
préximas producen mayor interés por el aprendizaje. Para Ross (2015,
p-145) la educacién es “critical knowledge of everyday life” y afirma que
una experiencia de vida es educativa cuando son utilizadas para pensar
criticamente, tomar decisiones y actuar en la realidad.

La memoria histérica cumple un papel central como mecanismo de
acceso al pasado vivido y recordado. Pagés (2008, p.43) define la memoria
histérica como “los recuerdos que las personas tenemos de nuestras
propias vivencias, o de las vivencias de otros, y que nos han sido
transmitidas oralmente”. En la enseflanza se convierte en un excelente
recurso para que el alumnado obtenga informacién directa sobre distintas
temaéticas del tiempo reciente. Esta perspectiva es compartida por Mattozzi
(2011) y Gonzélez Valencia y Santisteban (2015), quienes consideran que
la memoria histérica es una valiosa herramienta educativa para acceder al
recuerdo del pasado de la gente comun, para tratar diferentes teméticas y
perspectivas e imaginarios colectivos. Sin embargo, la memoria histérica
tiene que estar al servicio del desarrollo del pensamiento y la conciencia
histérica. Para ello, es necesario que el alumnado realice un analisis critico,
distinguiendo causalidades e intencionalidades y contrastando las distintas
perspectivas. Y, sobre todo, como plantean Riisen (2007) debe propiciar
un trabajo orientado a que los y las estudiantes proyecten el recuerdo hacia

la construccion de futuros alternativos.
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La memoria y la realidad vivida permiten que las personas
construyan sus representaciones sociales, que son fundamentales para
dar sentido a la realidad. Siguiendo a Mattozzi (2011) la mente realiza
engramas que permiten transformar los hechos vividos u observados en
conocimientos complejos. Las representaciones sociales se pueden definir
como “un corpus organizado de conocimientos y una de las actividades
psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la realidad fisica
y social” (MOSCOVICI, 1979, p.18). Se originan en la dialéctica entre la vida
cotidiana y el contexto social porque son construcciones mentales
personales de caracter subjetivo o como sefiala Jodelet (2008, p.425) “the
imaginary, the affective and the emotional dimensions in the analysis of
the psychic functioning of social representations”. Pero también, las ideas
previas se encuentran fuertemente influenciados por el contexto social y
el medio, el cual le otorga determinados marcos de aprehension cultural,
normas, codigos, valores e ideologias, desde donde se posicionan las ideas
del mundo. Moscovici (1979, p.17) sostiene que las representaciones
sociales son un reflejo de la conciencia individual y colectiva del sujeto, y
actdan como un ‘reentramado de estructuras, un remodelado de los
elementos, una verdadera reconstruccion de lo dado en el contexto de los
valores, las naciones y las reglas”.

En términos didacticos, Pagés y Oller (2007) y Castafieda y
Santisteban (2016) sugieren que en los procesos de ensefianza y
aprendizaje se consideren los presaberes de los y las estudiantes, porque
otorgan referencias auténticas y porque permiten generar un sentido
propio al nuevo conocimiento. Estas concepciones provienen del entorno
social y familiar y permiten al alumnado “posicionarse ante situaciones
sociales problematicas aparentemente mas alejadas de sus vidas” (PAGES;
OLLER, 2007, p.14).

Si seguimos la perspectiva de Freire (1997) debemos ser conscientes
que nuestros estudiantes son sujetos de conocimiento, por lo que se deben
vincular los saberes curriculares con su experiencia personal y social. La

educacién debe permitir transformar -pero no anular- sus pre saberes que
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provienen del sentido comun y de la experiencia vital, y convertirla en
saberes racionales que surgen del pensamiento critico y del rigor
metoddico. Las representaciones deben ser consideradas como el punto de
partida del aprendizaje, ya que es “la manera correcta que tiene el
educador de intentar con el educando y no sobre él, la superaciéon de una
manera mas ingenua de entender el mundo con otra mas critica” (FREIRE,
1997, p.117).

Otro elemento de esta dimensién se relaciona con el componente
emocional. La investigacion realizada por Latapi y Pages (2018) permitié
entender que las emociones son utilizadas en la ensefianza como una
estrategia motivacional y como estimulador de la empatia. Para Borgui
(2009) un aprendizaje histérico es significativo cuando hay un impacto
emocional en el alumnado, el cual se hace evidente al ser estimulante y
cuando le genera un placer sensorial.

También, el estudio realizado por Ortega y Pages (2019, p.119) les
permiti6 afirmar que las emociones y sentimientos son construcciones
sociales validas para el andlisis de la realidad social e histérica, ya que
“ejercen una influencia directa en la percepciéon de la realidad social y en
su proyeccion de futuro, en la comunicacién, en la toma de decisiones
personales, en la creatividad o en el sistema de valores”. No obstante, es
importante generar un equilibrio entre la emocion y la razén. El estudio
de Castellvi, Massip y Pages (2019) nos permite entender que, si bien el
componente emocional tiene un impacto al momento de evaluar, tomar
decisiones y actuar en el entorno social, se debe ensefar a los y las jovenes
a leer con perspectiva critica la informacién mediante un proceso asociado

a la literacidad critica.
Dimension cognitiva de la experiencia histérica
Desde la hermenéutica de Gadamer (1977; 1995), la EH se relacionan

con las vivencias de los sujetos que se desarrollan en un contexto

sociohistérico determinado. Sostiene que todo proceso interpretativo se
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inicia con las ideas previas provenientes de la “experiencia vital y de la vida
histérica” (GADAMER, 1995, p.28). Considera que estas estructuras
aprioristicas son fundamentales para comprender el pasado y la realidad,
al ser utilizadas en la reflexién critica y la interpretaciéon. La EH es
dindmica y se va constantemente transformando, porque el propio
proceso interpretativo esboza una experiencia nueva en un proceso
dialéctico de la experiencia.

Desde la perspectiva educativa, Freire (1997, p.119) menciona la
necesidad de que la escuela estimule la reflexiéon critica para que el
alumnado pueda percibirse “como arquitecto de su propia practica
cognoscitiva”. Los ejercicios interpretativos pueden convertirse en una
experiencia intelectual para los y las estudiantes. La interpretacién
histdrica es una competencia clave del pensamiento histérico y entrega
las herramientas necesarias para que el alumnado pueda aprender la
disciplina, comprender la realidad y construir su propio conocimiento
histérico. Pero, como sefialan Santisteban Gonzélez-Monfort y Pagés
(2010), el valor educativo de la interpretacion de fuentes es que permite
adquirir habilidades y conceptos histoéricos, y, ademaés, enriquece la
experiencia del estudiante.

En este proceso reflexivo y analitico no solo se utiliza el razonamiento
légico, sino que también las experiencias personales. Santisteban y Pages
(2006) afirman que el alumnado interpreta las fuentes desde su propia
posicion ideolégica, intelectual y cultural. Santisteban (2010, p.49) sefiala
que estos ejercicios intelectuales incorporan la EH ya que “es evidente que
este proceso puede comenzar con una introduccién a la interpretacion de
sus propias fuentes histéricas de su historia personal o familiar”.

Aprender también implica construir estructuras conceptuales que
son aprendidas, traducidas y utilizadas por el alumnado para explicar la
realidad. Para Benejam (1999), adquirir nuevos conocimientos implica
restructurar los saberes en base a la propia experiencia de vida. Por ello,
es fundamental que se interpelen las ideas previas o como lo plantea Tribd

(1999, p.77) “para lograr que los alumnos integren significativamente
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nuevos conocimientos es necesario partir de sus ideas previas, o
conocimiento vulgar asi el profesor puede plantear el conocimiento
cientifico, buscando una conexién entre ambos o un puente cognitivo”.

También es importante entender el pasado con perspectiva historica.
Los y las estudiantes deben tener en cuenta las coordenadas tiempo y
espacio y comprender las caracteristicas de su contexto o codigos morales,
sociales, politicos y culturales. VanSledright (2001) define la
contextualizaciéon como la accién cognitiva de situar los hechos del
pasado en su entorno histdrico para asi comprenderlos desde sus propios
términos. La contextualizacién permite desarrollar la empatia histérica,
la cual es definida por Santisteban (2010) como capacidad del pensamiento
que requiere de la imaginacién para recrear sucesos y entender los
comportamientos, actitudes, motivaciones y acciones de las personas del
pasado.

La empatia requiere de una actitud de respeto por parte del alumnado
ante diferentes puntos de vista, costumbres e ideologias de los sujetos del
pasado, aspecto indispensable para vivir en una sociedad democrética.
Davis (2001) y Davison (2012) concuerdan en que las emociones y
sentimientos también se involucran en el desarrollo de la empatia. Para
Davison (2012, p.13) la empatia “it is cognitive because it requires thinking
about how pieces of evidence fit together. It is affective because it attempts
to imagine what an historical character might have felt”. La empatia
histérica es comprender las creencias, acciones y valores de las personas
del pasado, aunque no por ello debamos compartir sus sentimientos. Sin
embargo, es importante enfatizar que se requiere del pensamiento critico
para realizar juicios morales histéricos contextualizados.

Interpretar también implica un proceso de reconstruccion histérica.
Para Gonzalez-Monfort, Pagés y Santisteban (2011) construir narrativas
y representaciones es un ejercicio cognitivo que evidencia la apropiacién
del conocimiento y la creacién de significados propios. Cuando el o la
alumna representa la historia se sitda desde su presente para entender la

realidad. Y en este proceso su experiencia es determinante para
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interpretarla, incluso con proyecciones hacia el futuro, aspecto que se
relaciona con el desarrollo de la conciencia histérica. Para Carr (2015;
2017) la produccién intelectual de las narrativas puede ser consideradas
como una herramienta cognitiva y préctica de la EH y Ankersmit (2006a)
sostiene que es una forma de expresion de la EH. En este sentido, el
alumnado podria incluir sus experiencias vitales e incluso sus sensaciones
histéricas sobre el pasado al momento de explicar racionalmente la
realidad y con ello, dar sentido a su propia EH.

Si consideramos la dialéctica de la experiencia de Gadamer (1977)
adquirir nuevos conocimientos genera una modificacién de las ideas
preconcebidas del alumnado. Este proceso es denominado por
Dalongueville (2003) como disonancia cognitiva, la cual se relaciona con
la transformacién de las representaciones sociales por medio del
aprendizaje. Para Pagés y Oller (2007) el proceso reflexivo e interpretativo
puede alterar la comprensién sobre uno mismo, sobre el mundo y sobre
la relacion con el medio, provocando una reelaboracion de las
representaciones sociales del alumnado. Desde la perspectiva de Benejam
(2003) aprender es reconstruir y hacer propio el conocimiento. El
profesorado debe promover la metacogniciéon en donde se pueda tomar
conciencia de los nuevos saberes. Con ello, es posible que el alumnado sea
consciente de la importancia de incorporar saberes racionales, cambiar

ideas o prejuicios previos y modificar sus formas de entender el mundo.

Dimensién aplicada de la experiencia histérica

Desde la fenomenologia, Carr (2015; 2017) sostiene que como seres
histéricos no solo experimentamos la realidad y analizamos pasivamente
el pasado histérico, sino que realizamos acciones deliberadas e
intencionadas en el presente para intervenirla y modificarla. Por ello,
sostiene que la EH se caracteriza por su temporalidad pasada, presente y
futura y tiene la importancia de ser la base de la construccion del

pensamiento histérico. Como proceso subjetivo, genera una cierta
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intencionalidad al momento de interpretar y, ademds, es intersubjetiva
porque produce diferentes puntos de vista de la misma realidad.

Meneses, Gonzélez-Monfort y Santisteban (2020) sostienen que los y
las estudiantes deben experimentar decisiones y juicios morales, poniendo
en préctica su condicién de sujeto histérico constructor de futuro. Pages y
Santisteban (2014, p.25) consideran que el conocimiento social se
construye “a partir de actividades de todo tipo y su aprendizaje estara
condicionado por las experiencias personales de cada individuo”. Las
actividades que implique utilizar procedimientos historiograficos
permiten hacer historia en el aula y favorecer el aprendizaje por
descubrimiento que plantea Dewey (2004, p.122), haciendo posible utilizar
el “método cientifico como modelo de exploracién y explotacion inteligente
de las potencialidades inherentes en la experiencia” .

Entre las estrategias de aprendizaje por descubrimiento se pueden
destacar los laboratorios histéricos abordados por Mattozzi (2002),
Gavalda y Santisteban (2002) y Martinez y Martin-Pifol (2019). Para estos
autores, permiten generar una experiencia educativa mediante el trabajo
rigurosos y el trabajo de la autonomia. Ademas, le permite al alumnado
aprender a aprender, a aplicar la logica cientifica, a reconstruir los
conocimientos y a resolver retos o problemas histdricos o sociales. De esta
manera, puede adoptar el rol de investigador, potenciar su curiosidad y su
espiritu critico. Sin embargo, es importante tener en cuenta que este
método de trabajo no implica replicar el quehacer del investigador en el
alumnado, sino fomentar el analisis y la interpretacion.

Otra estrategia de aprender haciendo es realizar actividades practicas
que impliquen accién y experimentacién orientados a pensar en los
problemas sociales, cotidianos y reales. Como plantea Dewey (2004), es
importante que estas actividades sean motivadoras, pero también que
deben estar conectadas con los otros saberes, con la realidad cercana y con
un sentido préctico para la vida. Ademas, y como sostiene Santisteban
(2019) es necesario promover distintas estrategias como el debate, la

discusién, el estudio de casos, las simulaciones o la construccién de
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ensayos escritos. En estas instancias se debe permitir que el alumnado
exprese sus puntos de vista y que al mismo tiempo respete las distintas
opiniones que pueden existir sobre la realidad.

También se pueden destacar las salidas pedagobgicas porque, como
sostiene Benejam (2003), son estrategias que permiten aprender a través
contacto directo con la realidad y, ademas, se convierte en una experiencia
de vida para el alumnado. Para que sean significativas, es fundamental que
estén disefiadas para conectar con el conocimiento personal, para
socializar los saberes y para que analicen en profundidad las situaciones
observadas y experimentadas. Para Vilarrasa (2003, p.14) las salidas
escolares permiten “escapar del aula vacia para conectar los polos que
haran saltar la chispa del aprendizaje: el conocimiento formal y la
experiencia vivida”. Una forma es realizar actividades que impliquen la
intervencién o participacion social, como, por ejemplo, mediante
campafias de mejoras del barrio, colaborar en alguna ONG o instituciones
benéficas o asistir a instancias de debate ciudadano. De esta manera, es
posible que el alumnado pueda aplicar los conocimientos, habilidades y
actitudes adquiridas en el aprendizaje escolar. Ademés, generan
experiencias efectivas de participacién en democracia.

El juego de rol también es un método interactivo de aprendizaje.
Alsina, Batllori, Falgas, Giiell y Vidal (2016) sostienen que esta estrategia
permite integrar las experiencias previas y las creencias personales con los
conocimientos teéricos y la racionalidad. Ademads, permite un trabajo
holistico y colaborativo y fomenta el conocimiento individual y la
autonomia del pensamiento del alumnado.

También se pueden mencionar las salidas a museos y espacios
patrimoniales como estrategias de aprendizaje experiencial. Para Serrano
(2018), los museos y el patrimonio son concebidos como formas de
experimentacion educativa que permiten vincular al alumno con la
comunidad y el entorno. Sin embargo, y siguiendo a Gil (2018), se deben

trabajar en funcién de problemas socialmente relevantes con ejercicios



130 | La ensefianza de la historia en Brasil y Espafia: un homenaje a Joan Pages Blanch

criticos y reflexivos que permitan favorecer la educacién para la
ciudadania.

Para Pagés y Santisteban (2011), la historia escolar debe dotar al
alumnado de conocimientos y habilidades necesarias que le permitan
interpretar su presente, enfrentarse a problemas reales y capacitarlos para
intervenir en la construcciéon del futuro personal y social. El propio proceso
de aprendizaje se convierte asi en una experiencia social y el conocimiento
escolar se conecta intimamente con su vida. Este es uno de los principales
desafios de la educacién ciudadana que sefialan Oller y Santisteban (2011):
que el alumnado pueda realizar ejercicios reales de participacion. De esta
manera, es posible que puedan aplicar el conocimiento construido a
situaciones nuevas o similares o a su propia realidad vivida para
desarrollar su pensamiento social.

La ensefianza de la historia debe plantearse a partir de situaciones
problema, problemas socialmente relevantes o cuestiones
socialmente vivas, porque es un buen mecanismo para que el alumnado
pueda reflexionar sobre la realidad y tomar decisiones fundamentadas. En
definitiva, son un desafio interesante para poner en juego y enriquecer la
propia EH. Pages y Santisteban (2011) sostienen que se deben abordar los
problemas del pasado, del presente y del futuro para favorecer el
desarrollo del pensamiento histérico y social. De esta manera es posible
desarrollar capacidades de orden superior como la conciencia critica
ciudadana donde “l'alumnat ha d“aprendre a analitzar i valorar evidéncies
i a predre decisions i a desenvolupar una fonamentaci6 ética de les seves
relacions personals i socials” (PAGES; SANTISTEBAN, 2011b, P-77)-

A modo de reflexién final

El aprendizaje historico escolar debe permitir un desarrollo integral
del ser humano desde una perspectiva personal y ciudadana. Sin duda, las
competencias del pensamiento histérico son fundamentales para que los y

las estudiantes analicen criticamente la realidad y acttien de manera
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comprometida por una sociedad més justa, igualitaria y democratica. Pero,
y concordando con Pagés (2018) debemos repensar la historia escolar para
hacerla viva, significativa y de utilidad para la vida. En este sentido, nos

parece importante destacar sus reflexiones cuando sefiala que:

(...) la historia escolar es reacia a incorporar las novedades que se han
producido en el campo de la historia y en el mundo y tanto los saberes
escolares como las practicas siguen obedeciendo a ideas y principios muchas
veces obsoletos que no ayudan a la ciudadania a comprender el uso y la funcién
social que la historia escolar deberia tener en un mundo tan complejo como el
que estamos viviendo. Tal vez la causa més importante es el predominio que
sigue teniendo el positivismo en la transmision de las historias oficiales y,
entre ellas, de la historia escolar. (PAGES, 2018, p-55)

La historia escolar no debe reducirse a un discurso académico vacio,
sino mas bien debe constituirse como un aprendizaje de utilidad en la vida
cotidiana. El aprendizaje histérico deberia ser trascendental para que el
alumnado se reconozca como sujeto histérico y social, y comprenda su rol
fundamental en la transformaciéon social. La conexién con la realidad, la
apropiacion del conocimiento y la vinculaciéon activa, deberian ser
requisitos indispensables para que se generen practicas educativas
inclusivas, experienciales y democraticas.

El modelo conceptual de EH que proponemos pretende contribuir a
que el aprendizaje histérico sea significativo, que se plantee desde una
perspectiva humana y que permita el desarrollo del pensamiento histérico
y la conciencia histérica. También, pretende favorecer el protagonismo del
alumnado en la construccién de su conocimiento histdrico y social. La EH
debe ser un d&mbito fundamental a tener en cuenta para la mejora de la
ensefanza y aprendizaje de la historia, pero también debe abordarse en la
investigacion, casi inexistente desde la didéctica, para poder transferirla a
la innovaciéon educativa. La EH se podria desarrollar de manera
intencionada y sistematica mediante distintas estrategias didacticas que

tengan las siguientes caracteristicas: a) que sean recursos de tipo
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testimonial; b) que fomente procesos de interpretaciéon critica; y ¢) que
involucre métodos interactivos de aprendizaje.

Debemos entender, como plantea Freire (1997), que nuestros
estudiantes son sujetos sociohistéricos, que tienen una experiencia de vida,
que son agentes de cambio y son responsables de la construccion del
futuro. La EH de los y las estudiantes se estd constantemente
reformulando por. el surgimiento de nuevas vivencias, por el aprendizaje
adquirido y por la accién social.

En la ensefianza histérica escolar, no debemos ignorar que la
experiencia personal permite entender la realidad histérica desde su
propio bagaje de conocimientos y habilidades construido a lo largo de la
vida. También, que se puede enriquecer como resultado de la actividad
cognitiva, reflexiva y mediante acciones deliberadas que permiten crear
productos intelectuales, transferir los conocimientos, intervenir
activamente y generar soluciones a problematicas sociales y cotidianas. En
definitiva, y concordando con lo que plantea Dewey (2004), debemos
considerar la ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales como un
continuo de reconstruccién de experiencias del propio alumnado.

Creemos que es posible renovar las practicas de ensefianza hacia una
educacién transformadora y democratica, que fomente la autonomia del
alumnado, que conecte con sus propias experiencias y que le ayude a
pensar y actuar de manera critica. Para ello, debemos convencernos de que
nuestros estudiantes son seres historicos, criticos y con curiosidad
cientifica. En otras palabras, si entendemos el aprendizaje como una forma
de desarrollar la EH, podriamos favorecer la comprensién de la historia
como ciencia social viva, que est4 en constante construccién y que esta
protagonizada por todas las personas como sujetos histéricos, incluidos

también nuestros propios estudiantes.
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Juegos de simulacion y pensamiento contrafactico
para interpretar el pasado, comprender
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He venido (a Argentina) a aprender, no a ensefar. Aprendo porque quiero
compartir, quiero dialogar, quiero comprender. Estoy convencido de que
regresaré a Barcelona con las maletas mas llenas (Entrevista a Joan Pages
Blanch en AGUIRRE y CANUETO, 2017, p. 27).

La cita que inicia este trabajo ha sido elegida, como introduccién
porque consideramos que refleja con fidelidad la calidad humana de la
persona, la precision del investigador y el compromiso del ciudadano. El
recuerdo nitido de cémo se representaban en Joan Pages esas tres
cualidades, nos comprometi6 con la propuesta de Antoni Santisteban
Fernandez de participar en un monografico que lo homenajea.

La tematica responde a uno de los muchos vinculos que le unian a su
querido amigo de la Universidad de Malaga, Ernesto Gémez. Hace cuatro
afos, atendiendo a su llamada, presidi6 el tribunal de tesis doctoral de José
Ignacio de Frutos (2016), momento del que conservamos un gran
recuerdo. En este articulo ofrecemos una sintesis de la que consideramos

la aportacion mas relevante y desconocida que extraemos de la
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investigacion: el papel del pensamiento contrafactico para interpretar el
pasado, comprender el presente e imaginar el futuro.

Lo hemos escrito con la intencién de destacar la dimensién que tienen
la obra y el pensamiento del profesor Pages, con el propésito de que refleje
coémo sus ideas configuran buena parte de lo que hemos sido, somos y
seremos. Es nuestra forma de recordar al gran maestro, generoso y atento,

audaz y sabio.
Introduccién y problema de investigacion

El problema que genera la investigacion esta ligado a la experiencia
como docente de Historia de José Ignacio de Frutos y la dificultad
experimentada al querer involucrar a estudiantes adolescentes en su
aprendizaje. Numerosos trabajos han abordado que una de las principales
causas de esta situacion reside en que conceptos y hechos se representan,
para su enseflanza, como elementos ajenos a los intereses y
preocupaciones del alumnado, y muestran una historia desconectada de
las necesidades del presente (BARTON y LEVSTIK, 2004). Ademas, el
curriculo oficial, junto a materiales y recursos habituales en la ensefianza
de la Historia, perpetiian esa dindmica y soslayan abordar el sentido que
tiene aprenderla, problema al que Joan Pages se ha referido con

contundencia:

Hoy creo que tendriamos que empezar a “quemar” los curriculos de historia y
los libros de texto de muchos paises en el sentido real de la expresion pues son
obsoletos, parciales, poco adecuados a los problemas del mundo y a las
necesidades de la ciudadania mas joven y de su futuro (AGUIRRE y CANUETO,
2019, 19).

En muchas ocasiones nos ha brindado andlisis certeros y agudos,
ademas de soluciones a una ensefianza memoristica de la Historia. Sirva
como ejemplo un ejercicio tan sencillo a la vez que estimulante como es
utilizar la comparacién (PAGES, 2005-2006). La apelacion al cambio en la

enseflanza de la Historia ha sido un alegato ampliamente expuesto por él
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desde sus primeros trabajos, en los que nos ofrece marcos tedricos para la
construcciéon de la temporalidad (PAGES y SANTISTEBAN, 1999). Una
necesidad de cambio a la que se han sumado otros autores con argumentos
epistemologicos (HVOLBEK, 1993) e ideol6gicos (CARRETERO, 2011). Una
limitada referencia la que hacemos, porque Pagés aunaba en su trabajo
todas estas preocupaciones. Nunca rehuy6 de las polémicas, como el
debate sobre las Humanidades que Esperanza Aguirre inicié con intereses
politicos en 1996. Entraba en ellos para situar los problemas de la
enseflanza de la Historia en el terreno educativo y en nuestro ambito

cientifico:

Es necesario potenciar mucho mas la investigacion en didactica de la historia
y de las ciencias sociales, y dar a conocer aquellas experiencias innovadoras
que se estan realizando en las aulas. Hay que ir mas alla de los informes
retéricos y de las opiniones interesadas y comprobar qué ocurre en las aulas
(PAGES, 2001, p. 258).

Sin duda, la investigacion de la que damos cuenta se nutre de una
practica innovadora que resulta relevante conocer. La preocupaciéon del
docente por ir més alla de ensenar fechas, personajes y eventos ha llevado
a De Frutos a utilizar, desde hace més de una década, juegos de simulacién
histérica en el aula. La experiencia durante ese tiempo le permiti6 observar
que, a partir de ellos, se generaban reflexiones contrafcticas que servian
para analizar los escenarios histéricos simulados. Se ha escrito
extensamente sobre la relevancia del juego en todos los d&mbitos de la
sociedad y, en concreto, sobre la gamificacién en educaciéon. El enfoque
mas comun es el de recrear periodos de la Historia (DAWN SPRING, 2015),
como lo confirman algunas practicas (McCALL, 2016). A diferencia de esa
tendencia, el enfoque que recogemos en este articulo introduce un
elemento novedoso, el papel que pueden desempefiar los juegos de
simulacion y el pensamiento contrafactico en el desarrollo de pensamiento
histoérico.

Serian muchas las referencias a las que podriamos acudir con

relacién a este Gltimo concepto, pero nos cefiiremos a las ideas que nos ha
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dejado Joan Pages (2009), por estar fuertemente fundamentadas en sus
investigaciones y en las amplias revisiones bibliograficas que realiz6 sobre
el tema en los ambitos francéfono, anglosajéon y latinoamericano
(HENRIQUEZ y PAGES, 2004). En reiteradas ocasiones nos ha recordado
que el pensamiento histérico lo configuran un conjunto de competencias
que permiten leer e interpretar la realidad en clave histérica y se desarrolla
cuando el alumnado se enfrenta a la accién de otorgar significado al pasado
desde los problemas del presente y para pensar en el futuro (PAGES,
2004).

Las variables temporales pasado, presente y futuro con las que Pagées
identifica el pensamiento histérico (PAGES, 2009, p. 72), lo llevan a

entenderlo también como conciencia histérica:

Comprender el tiempo es haber desarrollado la conciencia histérica, es decir,
haber desarrollado la capacidad de pensar la historia, de pensar el presente y
el futuro en funcién de la historia y sentirse dentro del tiempo y de la historia,

pensarse en la historia (PAGES, 2014, p. 36).

Este aspecto nos interesa especialmente porque clarifica la dimensién
del pensamiento histérico como capacidad para relacionar fendmenos del
pasado con el presente, la nocién de que todo presente tiene su origen en
el pasado, de que las sociedades no son estéticas, sino que se transforman
en presentes en los que cada persona cuenta con su lugar (SAIZ, 2013). A
todas esas personas, Pages les dotd del rango de sujetos historicos, desde
las mujeres (PAGES y SANT, 2012) a los nifios y nifias (PAGES y
VILLALON, 2013).

La pregunta de investigacién que nos hacemos espera entender qué
papel representan los juegos de simulacién en el aprendizaje de la
temporalidad, cuando se ponen en juego actores y escenarios histéricos
complejos. El objetivo principal es conocer como el alumnado, a partir de
ellos, interpreta el pasado, comprende el presente e imagina el futuro.
Pages y Santisteban nos aclaran con total nitidez esa relacion cuando

apuntan que “[...] el aprendizaje del tiempo histérico debe basarse en las
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relaciones entre pasado, presente y futuro, a nivel personal y social [...]”
(2010, p. 286). Los objetivos especificos de la investigacion estan ligados a
observar, describir y analizar como los planteamientos contrafacticos
permiten al alumnado aprender la temporalidad para interpretar el

pasado, comprender el presente e imaginar el futuro.

Pensamiento contrafactico para problematizar el pasado y conocer la

historia

El pensamiento contrafactico es utilizado como método de
investigacién, en numerosas disciplinas cientificas. Su interés reside en
que permite utilizar un sistema légico que se enfrenta a problemas
abiertos, con el objeto de adaptarse a situaciones inciertas. Trasladado al
estudio de la Historia, donde es una practica escasamente desarrollada,
Ferguson (1998), Townson (2004), Pelegrin (2010) y Murcia (2014), nos
acercan a autores que se plantean qué cambios habrian provocado en el
pasado si, por azar o por una decision individual, determinados hechos no
hubieran tenido lugar.

En el siglo XIX, por influencia del romanticismo y el historicismo, fue
una practica puntual que quedé relegada hasta que la puso en valor la
Nueva Historia Econémica de los afios 60. Historiadores como Trevor-
Roper (1981) plantearon que la Historia no es solo lo que sucedié sino
también lo que podria haber ocurrido en el pasado. En casos como el de
Demandt (1993), utilizaban la reflexién contrafactica como método para
comprender el pasado. Es importante resaltar que su practica va més alla
de plantear preguntas hipotéticas a las que no se encuentran respuestas.
Contempla la importancia que tiene la causalidad en la interpretacién del
pasado, encontrando asi diferentes explicaciones histéricas que son
valiosas para interpretarlo (METZGER y PAXTON, 2016).

Este enfoque se ha visto reforzado cuando, por influencia del
posmodernismo, la Historia adopta la forma de conocimiento

interpretativo (JENKINS, 2009), e introduce el andlisis critico para valorar
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qué efecto podrian haber tenido en el pasado alteraciones en los hechos
histdricos y qué incidencia tienen en ellos las decisiones tomadas por las
personas. Una forma de hacer historia que encaja con el mundo cambiante
e incierto en el que vivimos, abierta a nuevos sujetos e identidades. En tal
circunstancia, ironizar sobre el pasado, en un momento en el que no
existen garantias de progreso social, ayuda a comprender el presente e
imaginar el futuro.

En el &mbito de la ensefianza de la Historia, encontramos trabajos en
los afios 60 que empiezan a plantear las posibilidades de llevar al aula una
reconstruccion especulativa de la Historia (DUMAS, 1969). Una tendencia
que se refuerza en las dos décadas siguientes con experiencias docentes en
las que se introducen las preguntas contrafacticas como herramientas para
la reflexién y para abordar problemas histéricos (GINI-NEWMAN, 2003 y
2004). Las referencias son escasas, pero no dejamos de plantearnos qué
beneficios puede tener formular preguntas contrafacticas para aprender
Historia.

Los planteamientos contrafacticos no podemos entenderlos como
una especulacion sobre lo que podria haber ocurrido, sino como una base
solida de conocimientos que ayudan a debatir, comprender y comunicar
acontecimientos y procesos histdricos, asi como situaciones sociales
complejas. En el caso de que los conocimientos del alumnado sean escasos,
el profesorado juega un papel relevante delimitando la reflexion
contrafactica con aportaciones sobre su validez. Pensar en pasados
alternativos supone un desafio intelectual y puede jugar un papel relevante
si lo relacionamos con las apelaciones que diferentes autores realizan
sobre la necesidad de ensenar a interpretar el pasado (GOMEZ et al, 2014),
comprender el presente (HAYDN et al 1997) e imaginar el futuro
(ANGUERA y SANTISTEBAN, 2012).

El enfoque contrafctico del que partimos, se nutre de uno de los
escasos trabajos que realiz6 Ernesto Gdmez en este sentido y en el que

apost6é por un modelo de ensenanza de la Historia reflexiva y critica,
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enraizado en la finalidad de educar para una ciudadania democratica. En

tal sentido plantea:

[...] la necesidad de articular el conocimiento histdrico y social en torno a unos
contenidos seleccionados y estructurados de forma diferente a como se ha
procedido en la construccién histérica de las disciplinas sociales, asi como en
la necesidad de dedicar el tiempo y los recursos suficientes para que se pueda
producir el proceso de razonamiento y no la simple acumulacién de

conocimientos factuales (2000, p. 167).

Ese vinculo se encuentra reiteradamente en los escritos de Ernesto
Gomez y Joan Pages, unido a la necesidad de abordar en los procesos
educativos el aprendizaje de la conciencia historica (PAGES, 200 3). En este
trabajo rescatamos su idea sobre cémo se desarrolla el pensamiento
historico, centrada en abordar problemas histéricos como estrategia para

aprender a afrontar problemas personales y sociales:

El pensamiento histdrico se desarrolla cuando el alumnado se enfrenta a un
reto o a un problema. El aprendizaje de procedimientos tales como saber
utilizar y analizar evidencias, saber formularse preguntas, saber sintetizar y
comunicar informacién, comprender los mecanismos del cambio y la
complejidad de la causalidad histérica, argumentar los propios puntos de vista
y valorar los de los demads, respetar la diversidad cultural o saber comprender
los puntos de vista de los demds es fundamental para formar j6venes
ciudadanos que sepan vivir y actuar en una sociedad democratica y puedan
aplicar sus competencias a todo tipo de situaciones y problemas y a su propia
vida (PAGES, 2009, p. 80).

Los juegos de simulacion histérica son, efectivamente, un desafio
porque permiten tomar decisiones basadas en el analisis de informacion y
desarrollar conocimiento histérico. En escasas ocasiones se reconoce que
la esencia del proceso de construccién del pensamiento histérico, a través
de los juegos de simulacion, se basa en abordar problemas histéricos y,
ademas, en enfrentarse a tres grandes desafios durante su desarrollo (DE
FRUTOS, 2016):
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1. Comprender una amplia gama de problemas o dilemas histéricos, en los que se
producen situaciones contrafacticas, para resolverlos.

2. Desempenar el papel de actores histéricos especificos hacia los que deben
desarrollar empatia histérica.

3. Realizar narrativas explicativas sobre la realidad social en la que se esta jugando.

Los desafios que entraiian la resoluciéon de los problemas histéricos

que abordan los juegos de simulacién conllevan tres tipos de acciones:

e Recrear situaciones del pasado desde el presente, a las que nos referimos como
“presentes histéricos”. Se analizan a partir de conceptos histéricos que permiten
participar en esa realidad. En esta linea encontramos experiencias como la de
Bain (2005), quien sugiere afrontar la resolucion de problemas histdricos desde
la reflexi6n préctica.

e Formular preguntas e hipdtesis contrafécticas. Ferguson (1998) defiende el uso
de ambas sobre escenarios factibles, siempre que el disefio del juego haya sido
elaborado a partir de una profunda revision historiografica.

e Recrear (mundos ucrénicos) y sugerir (futuros posibles) a partir de las
respuestas a preguntas contrafacticas. Esto implica contemplar la posibilidad de
que eventos del pasado pudieron haber sido diferentes, modificando los hechos
que realmente sucedieron (MURCIA, 2014), lo que nos conduce a imaginar

alternativas posibles a lo que sucedi6.

El desarrollo de los juegos de simulacién nos ayuda a pensar en
momentos del pasado en los que un acontecimiento sucede de forma
diferente a como ocurrié en realidad y que cambia el presente y el futuro.
En la practica educativa, un escenario de esas caracteristicas provoca que
los procesos reflexivos cesen o se reorienten, pero no se ha explorado qué
nos puede aportar en el aula. Intentaremos con este trabajo arrojar alguna

luz al respecto.
Disefio metodologico
La investigacion que presentamos aborda el uso potencial del

pensamiento contrafactual en la ensefianza y el aprendizaje de la Historia.

Se desarrolld a lo largo del curso 2013-14, en un grupo de 24 estudiantes
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de Educacion Secundaria Obligatoria, con edades comprendidas entre los
15y 16 afos.

El enfoque metodolégico que consideramos mas coherente fue el de
investigacién-accion, cuyo objetivo es la comprension de los fendémenos
educativos desde la importancia del rol docente y la innovacién e
investigacion sobre la propia practica. Siguiendo la tradicién en esta
metodologia, la practica docente se sittia como el eje fundamental sobre el
que se desarrolla la investigaciéon, no pudiendo ser de otra forma al
coincidir en la misma persona el disefiador del juego, el docente que lo
ejecuta y el investigador que valida su viabilidad; una circunstancia poco
comun en investigaciones sobre gamificacién en la ensenanza de la
Historia.

En la revisién de la investigacién que realizamos con este articulo, el
papel del docente queda relegado por el pensamiento contrafactico. Se
configura a modo de estudio de caso experimental, centrado en el disefio
de un programa educativo basado en cuatro juegos de simulacién que

recrean escenarios histéricos a lo largo de quinientos afios:

® Siglo XV: 1453-1492. La época en que los Reyes Catdlicos recuperaron su poder.
® Siglo XVII: 1609-1660. Hegemonia, religién y comercio mundial.
e Imperialismo: 1885-1914. Pax Britannica.

® La Guerra Fria: 1945-1993.

Tres de ellos han sido disenados y editados por el docente, el de
Imperialismo fue adaptado por él mismo a partir de la tarjeta comercial de
Pax Britannica, disefiado por Greg Costikyan y publicado por Victory
Games en 1985.

Los cuatro juegos no solo conforman el material educativo sino
también el instrumento de investigacién principal. La mecénica y
estructura son similares y se basan en que los estudiantes interpreten el
papel de uno de los actores del periodo histérico estudiado. Este ha sido
cuidadosamente simulado, con fundamentacién historiografica, y pensado

para mantener un equilibrio razonable entre precision histérica y
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jugabilidad/complejidad. Las simulaciones estan disefiadas en torno a una
descripcién narrativa basada en una selecciéon curricular de conceptos
histéricos (estado moderno, mundo comercial, hegemonia, guerras
religiosas, imperialismo, ideologia, carrera armamentista, etc.) conectada
con el resto de los recursos utilizados en el aula. La narrativa se convierte
en la forma de acercar el contenido al alumnado, coincidiendo con Pagés
en que “[...] no se trata sélo de presentar el contenido en forma de
problema tal como proponen, por ejemplo, Le Roux o Degondeville para
Francia y el Canada o como ha propuesto el colectivo Clio 92 en Italia sino
de que el contenido sea en si mismo un problema [...]” (2007, p. 212).

La narracién representa un [presente histérico] que ha de ser
analizado por el alumnado en funcién al actor que representa, con el objeto
de intervenir en dicha realidad tomando decisiones y pensando en futuros
posibles. Los actores pueden ser un estado, una provincia, un lobby, una
faccion politica, el ejército o un sujeto histérico concreto. Cada estudiante
o grupo de estudiantes desempefia el papel de una gran potencia que lucha
en un momento determinado y se ocupa de la geopolitica, la economia y
los conflictos a un nivel simplificado pero operativo.

El alumnado asume el rol de uno de esos actores y cuenta con unos
objetivos a alcanzar durante el desarrollo del juego. Los escenarios
histéricos son recreados como una realidad en la que tienen que actuar
con preguntas, reflexiones e hipdtesis analiticas para resolver problemas.
Durante el juego interpretan a los actores en conflicto, toman decisiones
basadas en su situacién, sopesandolas con los objetivos de cada actor y la
informacién aportada por el docente. Una consecuencia de la libertad con
la que el alumnado acttia para favorecer los procesos reflexivos y construir
pensamiento histérico, es que desencadena una secuencia de eventos que
en determinados momentos diverge de los que ocurrieron en el periodo
simulado. La divergencia los coloca en un escenario contraféctico,
potencialmente viable por el contexto del que procede, pero diferente de

los hechos reales.
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Al disefio de los juegos, se suman otros instrumentos de investigacién
para obtener informacién sobre su desarrollo y el aprendizaje del
alumnado. Para el primer caso se han utilizado grabaciones en video y
audio de las sesiones de simulacién y de la discusién posterior al juego,
con sus correspondientes transcripciones. Un total de catorce sesiones,
ocho de las cuales se han grabado de forma dual y con una camara
adicional, configurando veintiuna horas de clase. A ello se suma la
observacién externa de nueve docentes que asistieron a las sesiones
previas a los juegos y durante su desarrollo.

Con el objeto de conocer el grado de aprendizaje del alumnado y su
percepcidén sobre la Historia y los juegos, se disefiaron cuatro cuestionarios
basados en las observaciones anteriores, y en aspectos identificados con la
implementacién parcial de juegos de simulacién. Estos nos permitieron
conocer las ideas previas del alumnado; evaluar los juegos de simulacion
del Siglo XV y la Guerra Fria; y, al final del curso, conocer las percepciones
del alumnado sobre los juegos aplicando una escala likert.

A los cuestionarios los acompaifian entrevistas al alumnado y la
elaboracién de narrativas histéricas en las que escribia sobre lo sucedido
durante la practica de los juegos, asi como sobre los contenidos trabajados
a lo largo del curso. Dos de ellas (Siglo XV y del Siglo XVII) fueron
elaboradas por el alumnado, organizado en parejas. Otra, sobre los
contenidos trabajados desde el principio de la asignatura hasta el inicio de
las sesiones de la Guerra Fria, fue escrita de forma individual. Fl siguiente

cuadro ofrece una sintesis de lo descrito.

INSTRUMENTOS AGENTES PERIODO INFORMACION

Encuesta abierta Estudiantes Septiembre Opini6n sobre la Historia

Diario de clases Docente Septiembre-noviembre Observacién del
desarrollo

Registro de  Dos observadores externos Octubre-noviembre Opini6n sobre la Historia

observacién

Transcripcion Juego de Simulacion del = Octubre Andlisis del juego

grabacién Siglo XV Construccién de

pensamiento histdrico
Narrativas sobre lo  Juego de Simulacién del  Octubre Andlisis del juego
sucedido Siglo XV Construccién de

pensamiento histérico
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Cuestionario de  Juego de Simulacién del  Diciembre Construccién de
evaluacion Siglo XV pensamiento histérico
Narrativas del curso  Estudiantes Abril Construccién de
escolar pensamiento histérico
Registro de = Juego de Simulacién Cold = Mayo-junio Préctica docente
observacién War Construccién de

pensamiento histérico

Transcripcién Estudiantes y docente Mayo-junio Construccion del

grabacién pensamiento historico
Anélisis de la
gamificacién

Entrevistas Estudiantes Junio

Cuestionario Estudiantes Junio Opini6n sobre la Historia

evaluacién Analisis de la
gamificacién

Prueba de actitud = Estudiantes Junio Opinién sobre la Historia

likert

Tabla 1. Elaboracién propia

El disefio metodoldgico se ha realizado con la intencién de observar,
describir y analizar, a partir de los escenarios histéricos recreados en el
juego, asi como con las preguntas e hipétesis contrafacticas que surgen
durante el mismo, como permiten al alumnado aprender la temporalidad

para interpretar el pasado, comprender el presente e imaginar el futuro.

Ejemplo de simulacién. El siglo XV

La gran cantidad de informacién en video, audio o escrita, recopilada
a lo largo de todo un curso académico, ha configurado la base para el
analisis de los resultados, y su discusion para extraer conclusiones. Por su
magnitud, hemos considerado adecuado no replicarlos o simplificarlos en
este articulo y optar por una demostracion de uso. Fl propésito es ofrecer
un ejemplo representativo y mostrar la mecanica del juego con discusiones
relevantes que nos acercan a los andlisis realizados por el alumnado3.

En el escenario del Siglo XV, debaten sobre un mundo ucrénico
creado a partir el uso de conceptos histéricos y formulando preguntas

contrafacticas. Tomamos como muestra la valoracién que VM y BB

3 Las citas han sido rescatadas de forma textual de las grabaciones y se alude a los estudiantes con sus iniciales, asi
como de las anotaciones de los observadores externos.
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hicieron ante el grupo clase, sobre lo sucedido entre 1454 y 1458 mientras
jugaban [1] “[...] Y ahora, aunque s6lo sea por un momento se olvida toda
la historia y s6lo toma sentido la situacién en la simulacion, justo antes de
terminar el Gltimo dia ... ¢Qué pudo haber sucedido? [...]” (VM).

La pregunta se realiza cuando ambos actian como ponentes para
explicar, o mejor dicho para comprender qué habia sucedido durante el
desarrollo del juego. La dificultad para entender lo ocurrido en la cadena
de eventos generados por los movimientos de los actores, les llevo a
plantear trece preguntas contrafacticas que los sumerge en un mundo

ucrénico [2]:

1 ¢Implicaré la conquista de Florencia una nueva guerra en la Peninsula Italiana?

2 ¢Los turcos serian detenidos por los reinos y republicas cristianas y se retomaria Constantinopla?
3 ¢Desaparecerd la Orden Teut6nica?

4 ¢Cudl sera el destino del Emirato de Granada?

5 ¢Qué pasara con el ducado de Borgona?

6 ¢Podra Hungria resistir el asalto de los turcos?

7 ¢Inglaterra tendra a raya a los escoceses?

8 ¢Descubrird Portugal el camino a la India?

9 ¢Obtendra el Emperador del Sacro Imperio Romano Germanico la obediencia de sus vasallos?
10 ¢Sobreviviran los cristianos ortodoxos a la presion de los turcos?

1 ¢Venecia lograra su objetivo de supremacia en los mares?

12 ¢Qué pasara en la peninsula de Escandinavia con el destino de la Unién de Kalmar?

13 En la lucha entre el Reino de Népoles y la Corona de Aragén ¢qué pasara?

Tabla 2. Elaboracién propia

Las preguntas generaron debate entre el alumnado, liderado por los
ponentes y con la geopolitica como tema principal. El poder del Imperio
Otomano fue el ndcleo de la discusién y la mayoria de las reflexiones
giraron en torno a ese tema. Tres preguntas se centraron en la Peninsula
Balcanica, regién donde los turcos desataron su principal ataque, asi como
en la Peninsula Ibérica, en particular por la posible ayuda que el sultan
otomano podria brindar en la lucha por la supervivencia del reino
musulmén de Granada.

Las respuestas a las preguntas muestran que dominaron la mecénica
del juego, se implicaron en la discusién, gestionaron informacién e

hicieron un uso preciso de términos geopoliticos y conceptos historicos
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como, por ejemplo, las diferentes denominaciones cristianas en el Siglo XV
0 laidea de Cruzada [3]. Asi lo percibe AA, como observador externo [4]:

La dindmica del aula fluia, en general. Los estudiantes participaron y
expusieron buenas declaraciones para respaldar sus posturas sobre las
relaciones internacionales en Europa en la segunda mitad del Siglo XV. El
juego parece ser una buena forma de motivar a los estudiantes para que
trabajen como historiadores. Por lo tanto, es necesario para tener en cuenta
una gran cantidad de elementos, posibilidades, la informacién, incluso
diferentes tipos de predicciones. Es, ademés, una buena forma de motivar el

interés por el pasado en general, aunque practicamente se expusieran.

Un ejemplo de la implicacién y la habilidad para elaborar argumentos
y dominar el tablero geopolitico, a la vez que contempla las diferentes
resoluciones del juego, se encuentra en el relato de LC quien actué como
Republica de Venecia (DE FRUTOS, 2016, p. 163):

Podemos cerrar nuestro relato resaltando a los posibles ganadores, como lo
fueron Florencia (por lo anteriormente relatado), Hungria, al mantenerse
firme ante los Otomanos y sobrevivir por lo menos durante estos afios;
Inglaterra, por acabar con la "Guerra de las Dos Rosas", una guerra civil y
controlar Irlanda; y los reinos de la peninsula Ibérica, que poco a poco iban

cobrando poder.

Los estudiantes especularon sobre los hechos acontecidos y hubo
momentos en los que el compromiso entre ellos y el actor que
interpretaban fue total. Las afirmaciones fueron, en ocasiones, criticadas
por los compafieros al considerarlas parciales. El hilo de la discusién los
llevé, no solo a analizar la situacién europea en su conjunto, como
podemos ver en relacion con la pregunta nimero once y la posible
hegemonia de Venecia a lo largo de los mares [5], también al realizar un
interesante analisis sobre la validez de los supuestos que se estaban
realizando [6]:
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(GM) MJ tu afirmacion se basa en demasiadas suposiciones (M] admite que
GM tiene razoén). Todo lo que dices son reflexiones sobre los supuestos [...]
(comienzan a hablar més de uno a la vez y el profesor pide orden).

(MJ) Esté bien, pero sobre mis suposiciones [...] debo protestar porque lo
Unico que podemos hacer es aventurarnos por las cosas que podrian pasar. No
sabemos qué sera [...]. Por ejemplo, en el momento en que terminamos el
juego, atin no ha habido plaga. Ese evento podria haber cambiado casi todo.
(GM) Entiendo, MJ, todo son suposiciones, pero lo que estoy tratando de decir
es que usted esté especulando sobre suposiciones. Son suposiciones complejas.
Es como dices en este momento: “Si ocurre una plaga ahora, probablemente
LC (Venecia) perderia flotas [...]. Si, podria pasar; pero las cuestiones que
intentamos afirmar son simples suposiciones: probablemente ocurrird una
cosa entre dos posibilidades. Por ejemplo, el Sacro Imperio Romano
Germaénico y yo (el Ducado de Borgofia) tenfamos que mantenernos firmes,
porque podiamos perderlo todo [...] y lo més probable es que perdamos los
territorios conquistados. No hubo plaga ni se hizo alguna suposicién extrafia
[...].

(VM) Pero esto es pensar en blanco y negro. Plagas que actGan en el juego con
una tirada de dado [...]. Pueden ser graves, leves [...].

(GM) No se puede hacer una suposicién para sostener una suposiciéon basada

en algo inusual [...]. podria suceder, pero es 1 de cada 50 que puede ser real.

Un didlogo abierto, un debate interesante y respetuoso, domina la
escena y reduce la intervencién del docente a aportar informacién o
recordar aspectos del juego cuando es necesario reconducir la discusion.
La pregunta que le lanza VM es una muestra de la profundidad alcanzada
en las reflexiones, no exenta de connotaciones culturales que destilan
conocimientos sobre el pasado que van mas alla del juego: “[...] ¢seran los
catélicos tan respetuosos (con los ortodoxos y musulmanes)? [...]”. La
intervencién de VM, como buen moderador, terminé con una pregunta
contrafactual dirigida al profesor: “[...] ¢Podria ser posible que estados
independientes (se refiere a aquellos reinos auténomos o republicas no
controlados por ningin alumno), lleven a cabo politicas importantes si
tuviéramos mas tiempo? [...]” [7]. A lo largo de la discusién el alumnado
muestra capacidad para vincular lo que estd sucediendo en diferentes

lugares vy, a partir de ese punto, realiza explicaciones multicausales. Los
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ponentes terminaron su intervenciéon y el docente retoma su
protagonismo en el aula, como responsable del transito desde el mundo
ucroénico al [mundo real].

No es facil ensefiar y menos aprender Historia, pero en estos
fragmentos podemos entender como el alumnado construye su
pensamiento y su conciencia histérica, su historicidad, acomparfiado por el
docente. Lo afirmamos volviendo a una reflexiéon del profesor Pagés que
encaja con lo sucedido y en la que nos dice que “[...] las preguntas que
conectan presente, pasado y futuro, no las dirige el docente sino que parten
del alumnado [...]” (2019, p. 49).

La secuencia reproducida tiene la intencién de ofrecer la visién que
tiene el alumnado, aunque sea parcial, de los planteamientos
contrafacticos que surgen con la simulacién y los mundos ucrénicos
representados a partir de las preguntas que les surgen. En sus comentarios
encontramos reflexiones sobre qué es la Historia, los conceptos que
dominan, el grado de implicacién, la identificacién con los actores
histéricos, el papel del docente y la validez de la simulaciéon desde la

percepcioén de los aprendizajes construidos.

Discusién de los resultados

Presentamos resultados que ofrecen evidencias de cémo los
planteamientos contrafécticos y la recreaciéon de mundos ucrénicos, se
valora como una herramienta adecuada para desarrollar la capacidad
deductiva cuando se piensa sobre lo que podia haber sucedido en el
pasado. Favorece la comprensiéon de los contextos histéricos, el dominio
de conceptos, el desarrollo de la causalidad y la comprensién de realidades
complejas.

La opinién del alumnado sobre el uso de la simulacién como una
herramienta para el aprendizaje de la Historia, arroj6 un 95% de
respuestas positivas. Cuando le preguntamos si considera util abordar

situaciones que nunca ocurrieron, el 75% se manifest6 de forma favorable
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y resalto los beneficios del uso de escenarios hipotéticos para el estudio de
la Historia [8]. S6lo un estudiante se pronunci6 claramente en contra en
la prueba de la Guerra Fria y la encuesta likert [g]. En cambio, cuando se
introducen matices y se pregunta si creen que tiene sentido estudiar
Historia a partir de situaciones que pudieron haber ocurrido y, de hecho,

no tuvieron lugar, la opinién cambia [10]:

38.0% ‘ Admite que las hipétesis contrafacticas les permiten conocer historias alternativas razonables
33.3% ‘ Confirma que les ayuda a entender mucho mejor la Historia

19.0% Piensa que les proporcioné elementos clave para comprender las sociedades en la actualidad
4.7% Afirma que solo ayuda a estudiar mucho mejor

La dispersion en la respuesta la interpretamos por la inseguridad que
generaba entre el alumnado la viabilidad o seriedad que tenia hacer un
ejercicio de imaginacién en el que piensan sobre un pasado que no ocurrid.
No obstante, si nos adentramos en valoraciones concretas, encontramos
que el alumnado hace referencias al desarrollo de habilidades y
competencias especificas del pensamiento histérico.

VM destacd las posibilidades que brindaban los planteamientos
contrafacticos para pensar en aquello que pudo haber ocurrido y la
recreacion de mundos ucrénicos, su conclusién es clara, permite
comprender realidades complejas [11]: “[...] Si (tiene sentido), porque
también podemos entender qué podriamos llegar a ser y no solo dénde
estamos, sino las cosas que podrian haber sido [..]”. No menos
interesante resulta la respuesta de BB cuando descubre el valor de
especular a partir de hipétesis contrafacticas [12]: “[...] Porque pudo haber
sucedido, esto es cierto [...] basado en supuestos, de la misma manera que
podemos encontrar la respuesta correcta [...]".

Entre las valoraciones realizadas sobre los mundos ucrénicos
generados por las preguntas, destacamos la de MJ que muestra una clara
comprension de la causalidad, a la vez que se manifiesta de acuerdo con el

uso del pensamiento contrafactico para aprender Historia [13]:
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Si, podemos entender mucho mejor los hechos que sucedieron al conocer las
diferentes situaciones que pudieron haber ocurrido como en la crisis de los
misiles cubanos: el Gobierno de los Estados Unidos podria haber decidido
lanzar un ataque contra Cuba, pero tenia miedo de una guerra nuclear y elige
no tomar ese camino. Entonces, la mayoria de las decisiones que toman los
diferentes actores de la Historia se basan en considerar las otras opciones que
podrian haber elegido. Por tanto, tener en cuenta estas opciones es de gran

ayuda para estudiar y aprender Historia.

El criterio de MJ concuerda con la opinién generalizada del grupo
sobre las dindmicas utilizadas en clase y los juegos de simulacién histérica.
El 95,8% considera que les puede ayudar a comprender mejor la Historia,
solo uno de los estudiantes respondié "un poco" [14]. Cuando se les
pregunta sobre los argumentos que sustentan esa afirmacion, destacan la
capacidad desarrollada para dominar conceptos de un periodo histérico
concreto [15]. Una prueba de ello son las numerosas argumentaciones
recogidas en los relatos, en los que ofrecen explicaciones basadas en las
posibles alternativas a los hechos reales, como mecanismo para entender
el contexto histérico y para sumergirse en el periodo de tiempo estudiado
[16].

Si nos detenemos en la percepcién del alumnado sobre la Historia
contrafactica como herramienta de aprendizaje, encontramos una
respuesta unanime, especialmente con el juego de la Guerra Fria. Cuando
AM entrevist6 a MJ, éste remarcé el alto valor del juego de simulacién y los
planteamientos contrafacticos como herramienta interpretativa y para el
uso de la causalidad [17]:

Depende de como lo usemos, creo. Si quieres estudiar todo lo que sucedio,
entonces la simulacion de diferentes situaciones te ayudara a comprender qué
sucedi6 realmente y por qué ciertas personas hicieron algo; por ejemplo,
cuando algo sucedié de determinada manera es debido a que los lideres del
pais decidieron hacerlo, de lo contrario si no tomaron esa decision los eventos
podrian haber sucedido, posiblemente, de peor manera para sus propios

intereses y consideran que las alternativas no compensaban.
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Independientemente de las inseguridades, los relatos y las opiniones
del alumnado, lo que nos muestran es que han desarrollado conciencia de
temporalidad, es decir, conciencia histérica, y todo esto surge del
desarrollo de un pensamiento divergente, que explora las diferentes
soluciones a los problemas planteados (LIEBERMAN, 1971), de un
pensamiento reflexivo y critico que analiza y evalta escenarios histéricos
(DEWEY, 1989) y de un pensamiento creativo en la medida en que ofrece
soluciones originales a los problemas planteados (GARDNER, 1997).

Queremos finalizar este apartado destacando uno de los relatos
elaborados. LC reflexiona sobre el sentido de los mundos ucrdnicos en los
que se sumerge y muestra a la perfeccién las conexiones que realizan para

interpretar el pasado, comprender el presente e imaginar el futuro [18]:

Partiendo de la base de que siempre me han gustado las historias, los libros,
los cuentos, las aventuras... podemos hacernos una idea del interés propio que
tenia ya de por si sobre la historia. Muchas veces la historia se me asemeja a
un cuento; un cuento con sus personajes, su época, su escenario, sus actos... y
sus consecuencias. Consecuencias de las que nacen otros cuentos, otras
historias, otras épocas. Y asi vamos encadenando un acto con otro, una
generacion con otra, un siglo con otro, hasta llegar a nuestros dias. Somos una
consecuencia de un hecho pasado y estd en nuestras manos que la
consecuencia que nos suceda sea positiva o negativa. Hay veces que me gusta
verlo asi, y hay veces que no. Simplemente hay veces que esta forma de auto
declararnos una "consecuencia" me resulta demasiado triste ya que también
somos los protagonistas del aqui y del ahora, de la historia presente. Y algiin
dia seremos los estudiados y no los que estudian. Seremos una época méas que
estudiar y de la que examinarse al igual que una época més sobre la que hacer
trabajos como éstos. Pero, por ahora, somos dueios del presente y del futuro,
ya que el futuro serd una consecuencia de nuestros actos. Una version (somos
una consecuencia) suena triste y la otra versién (somos los duefios y
protagonistas presentes) suena demasiado pretenciosa, supongo que

simplemente somos una equilibrada mezcla de ambas.
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Conclusiones

Los resultados obtenidos de todo un curso académico, con la
implementacién de cuatro juegos de simulacién, nos llevan a resaltar un
hallazgo claro y que responde a la pregunta inicial que nos planteamos.
¢Qué papel representan los juegos de simulacién en el aprendizaje de la
temporalidad, cuando se ponen en juego actores y escenarios histéricos
complejos? Hemos comprobado que los juegos de simulacion alientan al
alumnado a participar activamente en el aprendizaje de la Historia. En
primer lugar, porque la simulacién permite a docente y alumnado recrear
periodos histdricos y los hechos objeto de estudio. En segundo lugar,
porque este tltimo se involucra al formar parte del juego como actor que
protagoniza la Historia; un poderoso aliciente para introducirse en el
[presente histdrico] que viven mientras juegan.

Este Gltimo aspecto resulta esencial porque el alumnado desarrolla la
capacidad de analizar el escenario histérico jugado, desde la perspectiva
del actor que interpreta, y de profundizar con empatia en su andlisis, desde
los puntos de vista de los actores con los que interactia. Durante el juego
aborda los conflictos de forma colaborativa, comprende sus objetivos y los
del resto de actores, asi como sus posibilidades. En consecuencia, analiza
una realidad compleja utilizando la multicausalidad.

Por dltimo, cuando nos preguntamos ;cOmo planteamientos
contrafacticos permiten al alumnado aprender la temporalidad para
interpretar el pasado, comprender el presente e imaginar el futuro?
Hemos detectado que, con las respuestas a las preguntas contrafécticas
crea mundos ucroénicos en los que retrocedia desde el presente simulado
para sumergirse en el pasado. En ese trayecto el alumnado busca
explicaciones que le ayuden a interpretar la realidad que estd jugando.
Cuando regresa al presente simulado, comprueba los vinculos con su
presente real. El viaje desde el presente simulado al pasado y a la inversa,
lo realiza movido por las preguntas contrafacticas y para el andlisis de la

verosimilitud de los mundos ucrdnicos creados. La simulacién aporta al
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alumnado informacién suficiente para el andlisis de los escenarios
histéricos creados, un procedimiento que puede repetir cuando se
enfrenta al aprendizaje de la Historia desde los problemas del presente.

En las opiniones y narraciones que hemos reproducido, encontramos
que el pensamiento contrafictico contribuye a construir la conciencia
temporal y la conciencia histérica del alumnado, algo en lo que Joan Pageés
nos ha insistido durante toda su vida académica. Utilizando como
referencia las bases teoricas de la formacién del pensamiento histérico
fijadas en Gonzdilez-Monfort, Pagés y Santisteban (2011, p. 223),
comprobamos que los planteamientos contraficticos permitieron
desarrollar la capacidad de interpretar el pasado, no a partir de fuentes
histéricas como se apuesta desde el grupo de investigacién que liderd en
la Universidad Autémoma de Barcelona, sino con las narrativas de los
juegos disefiados para ese fin. Los mundos ucrénicos creados por el
alumnado con preguntas contrafacticas y respuestas, a cerca de la
viabilidad de lo que podria haber ocurrido y lo que ocurrié, son prueba de
haber desarrollado la capacidad de imaginar el pasado que fue y que pudo
haber sido. A ello se suman las narraciones elaboradas una vez terminado
el juego, que mostraron la habilidad de representar la historia y el
desarrollo de la temporalidad.

La principal lectura que podemos extraer del binomio simulacién y
preguntas contrafacticas es que una enseflanza centrada en el desarrollo
del pensamiento histérico, como la que analizamos, dota “[...] a las
estudiantes de argumentos y de valores para el analisis de cualquier hecho,
proceso o problema del pasado local, regional o global pero también de
hechos, procesos y problemas del presente y del futuro [...]” (PAGES y
SANTISTEBAN, 2018, p. 13).

El futuro es el aspecto menos desarrollado de la temporalidad en la
investigacion y una de las claves para continuar con un trabajo de estas
caracteristicas. Lo destacamos porque resulta fundamental que el
profesorado lo tenga en cuenta en la ensenanza de la Historia para

establecer relaciones temporales que permitan explicar el presente a
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través del pasado y proyectarnos al futuro (CHAVEZ PREISLER y PAGES i
BLANCH, 2020).

Defendemos que los juegos de simulacién histérica son una excelente
herramienta para motivar al alumnado a hacer preguntas, imaginar
futuros posibles a partir de una realidad concreta y permitirles comparar
sus hallazgos con su presente. A través de escenarios reales o ucrénicos,
desarrollan la capacidad de reflexionar y formular hipdtesis complejas, de
realizar andlisis multicausales; siendo conscientes de que toda realidad
(pasada, presente o futura) tiene multiples consecuencias. De ahi que la
ensefianza de la Historia tenga un papel importante que jugar en la
educacién de la ciudadania, siempre que el profesorado la conciba como
una practica guiada por una ética ptblica (GOMEZ RODRIGUEZ y GARCIA
RUIZ, 2016) y desde principios democraticos (PAGES, 2007).
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Por una historia de todas las personas.
Respuestas epistemolégicas a los retos de la
historiografia y de la historia escolar

Mariona Massip Sabater '

1. Introduccion

Siempre habréa un profesor de historia que desvele a una nueva generacién la
conciencia de lo que es justo y lo que es injusto, y que le transmita el bagaje de
todas estas aspiraciones de justicia, de paz y de vida que hemos heredado de
quienes lucharon antes y que tenemos el compromiso de transmitir a quienes
nos sigan, para poder enfrentar nuestra propia muerte con la conciencia de
haber sido un eslab6on de una cadena que conduce hacia un futuro mejor.
(FONTANA, 2016, p. 8)

Josep Fontana, historiador marxista recientemente traspasado,

consideraba que

el mayor de los desafios que se ha planteado la historia es el de superar el viejo
esquema tradicional que explicaba una fabula de progreso universal en
términos eurocéntricos y que tenia como protagonistas esenciales a los grupos
dominantes, politicos y econémicos, de las sociedades desarrolladas” (2013,
p.166).

Y no lo entendia como un reto sélo historiografico, sino también
educativo. Fontana ha sido uno de los pocos historiadores que se ha
preocupado por la ensenianza de la historia (PAGES, en prensa), consciente
del papel que se ha otorgado tradicionalmente a la historia escolar: la

* Miembro de GREDICS (Grup de Recerca en Didactica de les Ciéncies Socials). Becaria PIF y profesora de la UAB.
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difusién de una visién concreta de la historia nacional al conjunto de la
poblacién para la aceptacion del status quo (FONTANA, 2013).

La articulacién de los saberes histéricos escolares al servicio de la
nacion ha sido ampliamente sefialada y estudiada (DE COCK y PICARD,
2009; FERRO, 1981; LOPEZ, 2015; PAGES, 2004; PAGES y SANT, 2015;
RINA y DE LA MONTANA, 2019; TUTIAUX-GUILLON, 2018). Se vincula a
la pervivencia de valores liberales, androcéntricos y eurocéntricos que
perpettian relaciones de opresion y de fascismo social (SANTOS y AGUILO,
2019). Una de sus consecuencias mas marcadas, y también ampliamente
estudiadas, es la exclusiéon de la mayoria de la sociedad del relato lineal y
nacional construido: la exclusion de personas y grupos como protagonistas
y agentes histdricos, la exclusién de sus espacios y vidas, y la exclusién de
sus perspectivas (MASSIP, en curso). Para Santos (2019, p.53), esta
invisibilizacién de personas y formas de vida social responde a estrategias
de dominacién y opresion a través de una maquinaria de produccién de la
inexistencia.

Desde la investigacion en didactica de las ciencias sociales y en
educacion histérica se trabaja desde hace afios para entender y revertir las
exclusiones sociales de los contenidos de la historia escolar. En articulos
recientes hemos repasado diferentes lineas de investigacién que abordan
el papel de las personas en dichos contenidos: las presencias y las
ausencias, la agencia historica y la empatia histérica como elementos del
pensamiento histérico o la ciudadania global, entre otras (MASSIP,
CASTELLVI y PAGES, 2020). Segtin Villalon y Pages (2013, p.121),

La ensefianza de la historia ha incorporado aspectos tan importantes como la
conciencia historica, la temporalidad, la memoria histérica, el patrimonio...
Sin embargo, se ha dejado de lado el debate sobre los protagonistas mas alla
del debate relacionado con las historias nacionales o con los grupos de presién

que, en algunos paises, tienen poder para incluir su presencia en los curriculos.

Matozzi (2015) considera que, incluso en los casos en los que se han
incorporado sujetos, espacios y tematicas diferentes a las de la historia

escolar tradicional en los manuales, se han introducido como elementos
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secundarios supeditados al relato geopolitico y los protagonistas
dirigentes. La exclusién de personas y grupos de la historia escolar es, atin,
una cuestion no resuelta (JARA y SANTISTEBAN, 2018).

Que las personas no sean el centro de los contenidos de las ciencias
sociales escolares y que aquellas que los protagonizan pertenezcan a una
minoria elitista es un problema educativo importante, y pienso que lo es
por cuatro grandes motivos. En primer lugar, (1) porque unos
conocimientos sociales que no tengan en cuenta todo el conjunto de la
poblacién son unos conocimientos incompletos. Si los contenidos sociales
que se ensefian y se aprenden en las aulas son parciales, se incumple la
finalidad basica del aprendizaje de las ciencias sociales: entender el mundo
para poder participar socialmente en él (PAGES y SANTISTEBAN, 2011).

En segundo lugar, (2) porque desde las disciplinas cientificosociales
de referencia si ha habido avances importantes en cuanto a la centralidad
de las personas en el conocimiento social -como objeto y como sujetos- y
en entender todo el conjunto de la sociedad como agentes sociales e
histéricos. Desde la antropologia o desde la sociologia, ciencias que han
estudiado las dindmicas de cambio y continuidad sociales y han
desarrollado ampliamente el concepto de agencia, se considera que todas
las personas son agentes sociales. Desde la historiografia hace décadas que
se ha abandonado la idea de la agencia historica como exclusiva de grupos
sociales privilegiados. Aun asi, estos avances no han transcendido de
manera remarcable en los contenidos escolares (VILLALON y PAGES,
2013). Nos encontramos frente a una situacién de descoordinaciéon del
conocimiento cientifico con el conocimiento escolar, que hace que este
ultimo no esté actualizado cientificamente.

El tercer lugar, (3), porque unos contenidos sociales excluyentes se
convierten en mecanismos de reproduccion de desigualdades y
opresiones. Seixas (2012) identifica la limitacion de los protagonistas
agénticos a les élites politicas y nacionales con la pedagogia histérica de la
submisiéon. En aqueste caso, la educacién no cumple con la tarea

emancipatoria, de denuncia y transformacién de desigualdades propias de
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los paradigmas sociocriticos (FREIRE, 1970; HOOKS, 1994; 2003).
Finalmente, (4) porque los contenidos sociales excluyentes no dan
respuesta a las necesidades del alumnado. Partimos de la necesidad de
reconocer la pluralidad (TUTIAXU-GUILLON, 2018). La falta de
representacién y de indentificacién con los contenidos y las personas que
los protagonizan, la falta de relacién de los aprendizajes con la propia vida,
se ha relacionado con la desvinculacién motivacional y con el abandono
escolar prematuro de parte del alumnado.

Joan Pages tenia una sensibilidad especial en relacién a este reto
educativo. Dedicé gran parte de su carrera investigadora a abordar las
ausencias y las invisibilidades para poder revertirlas. Tenia también una
preocupacion especial por la formacién del profesorado, consciente que la
practica s6lo cambia cuando hay una maestra o un maestro dispuesto a
cambiarla. Coincidiria con Kitson, Steward y Husbands (2015, p.49) al
considerar que “el principal recurso para el aprendizaje, el recurso del que
depende todo lo demas, es el profesorado”. Por esto entendia que gran
parte de la soluciéon a estas exclusiones curriculares pasaba por la
formacién del profesorado. Defendia que la reflexiéon sobre el perfil
profesional y formacion del profesorado tendria que estar estructurada
sobre cuatro grandes ambitos: el conocimiento epistemolégico, el
conocimiento curricular, el conocimiento metodoldgico y el conocimiento

practico. Sobre el conocimiento epistemolégico, sostenia lo siguiente:

La necesidad de conocer la naturaleza del conocimiento social, geografico e
histérico y de su construccién se revela cada vez méas como un conocimiento
mucho més importante para el profesorado que el aprendizaje de
conocimientos factuales. Su formacién ha de permitirle analizar y valorar la
naturaleza y la adscripcion paradigmatica de los conocimientos curriculares y
construir conocimientos escolares que se adecuen simultaneamente a los
problemas sociales, a la ciencia y a quienes vayan a aprenderlos. La
epistemologia junto a la sociologia deberia construir uno de los soportes
bésicos de la formacién del profesorado porque en la practica de ensenanza
deberd tomas decisiones sobre los contenidos que merecen la pena ser

ensefados y sobre su valor educativo. (PAGES, 2018, p-12).
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Este capitulo se centra en dicho planteamiento: la necesidad de la
formacion epistemoldgica para la toma de decisiones del profesorado
sobre el conocimiento escolar. En este caso me focalizo en el conocimiento
histérico escolar y, por tanto, la reflexién epistemolégica se desarrolla
sobre el campo de la historiografia. Hemos abordado la relacién entre la
historia académica y la historia escolar en diversas ocasiones (MASSIP,
CASTELLVI y PAGES, 2020; PAGES, 2018; SANTISTEBAN y PAGES,
2016). No es el objeto del presente articulo volver a abordar esta relacion.
Parto de las premisas que el conocimiento escolar deberia de estar
actualizado cientificamente, por un lado, y que para afrontar el reto de la
exclusiéon curricular de las personas en la historia escolar es importante
tener un conocimiento amplio de la evolucién epistemologica de la
historiografia en cuanto a su relacién con las personas: como objeto de la
investigacion histérica, como sujetos, y como motor para transformar los
paradigmas y las consideraciones sobre qué es la historia y cuél es su
funcién social.

Las paginas que siguen abordan la evolucién de la historiografia
occidental a lo largo de los siglos XX y principios del XXI en btasqueda de
los avances que se hayan encaminado al horizonte de poder escribir una
historia de (todas) las personas. Pretendo con ellas favorecer la formacién
epistemoldgica del profesorado que defendia Pages (2018), con el objetivo
que estos conocimientos y perspectivas puedan ayudar a la toma de
decisiones a la hora de seleccionar los saberes que tienen que configurar
los contenidos escolares, y asi, tal vez, avanzar por superar el reto de
erradicar las exclusiones sociales de la historia escolar. El reto de entender
que es de personas, de lo que estamos hablando; que son las personas las
que han tejido la historia que se ha vivido y el presente que estamos
viviendo; y que somos las personas quienes construimos cada dia, con
nuestras vidas y decisiones y acciones, la realidad que es - y que podria ser

otra-, y el futuro que sera.
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2. La evolucion de la historiografia occidental en el siglo XX

¢Quién construyo Tebas, la de las Siete Puertas?

En los libros figuran sélo los nombres de reyes.

¢Acaso arrastraron ellos bloques de piedra?

(...)Felipe II llor6 al saber su flota hundida. ¢Nadie llor6 mas que é1?

Federico de Prusia gano la guerra de los Treinta Afios. ¢Quién gand también?
Un triunfo en cada pagina. ¢Quién preparaba los festines?

Un gran hombre cada diez afios. ¢Quién pagaba los gastos?

A tantas historias, tantas preguntas.

Bertolt Brecht, Preguntas de un obrero que lee

A inicios de siglo XX se hace manifiesto el agotamiento de los grandes
esquemas historiograficos occidentales del nacionalismo roméantico y el
positivismo, que habian ubicado los estados, las dindmicas geopoliticas y
sus dirigentes como principales objetos -y sujetos- de la investigacion y el
conocimiento histéricos (AURELL y BURKE, 2013a; FONTANA, 2013;
HERNANDEZ, 2004). Aunque las escuelas historiograficas nacionales
evolucionan de maneras particulares y diferenciadas, a lo largo del siglo se
van desarrollando a FEuropa tendencias cada vez mas generales e
influyentes entre ellas (AURELL y BURKE, 2013a; HERNANDEZ, 2004) y
que nos permiten clasificar la evolucién historiografica del siglo XX en
etapas que generan un consenso remarcable. No serd lineal ni homogénea,
ni seran comentadas en este caso las tendencias que no llegaron a
consolidarse o a influir de manera trascendente. Esta retrospectiva
pretende proyectar la evolucién de la historiografia occidental del s.XX a
grandes rasgos.

Las transformaciones sociopoliticas de inicios del siglo XX ayudaron
a evidenciar que la historia que se investigaba y escribia no permitia
entender la sociedad del momento, algo que si que permitian otras ciencias
sociales como la sociologia. La inquietud no era nueva; a principios de siglo
ya algunas personas, como De Unamuno (1905), recelaban de la historia

oficial por ser la superficie de algo “més profundo, silencioso y oculto” que
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entendia como la sustancia del progreso, como la tradicién eterna, a la que

referia como intrahistoria.

Sobre el silencio augusto, [...] se apoya y vive el sonido, sobre la inmensa
humanidad silenciosa se levantan los que meten bulla en la Historia. Esa vida
intrahistérica, silenciosa y continua como el fondo mismo del mar, es la
sustancia del progreso, la verdadera tradicion, la tradiciéon eterna, no la
tradicién mentida que se suele ir a buscar en el pasado enterrado en libros y

papeles y monumentos y piedras.

Desde el otro lado del océano, también el historiador estadounidense
J.Franklin Jameson pedia en 1912 pensar en la Historia “como la legitima
herencia de millones de seres humanos” (en GULDI y ARMITAGE, 2016,
p.226). Si bien a inicios de siglo la inquietud por el cambio era presente,
todavia no quedaba articulada con escuelas consolidadas ni produccién
historiogréfica influyente. Este escenario cambié a partir de la corriente
del historicismo desarrollado en el periodo de entreguerras, desde el que
muchos historiadores empezaron a oponerse al positivismo,
preguntandose cudl era en realidad el sujeto de la historia (FONTANA,
2013). También se cuestionaban ideas como las del progreso y la
objetividad, algo que gener6 mucha polémica a lo largo de varias décadas
en los entornos académicos, y que fue ganando consideracion hasta
convertirse en un punto de encuentro y acuerdo a finales de siglo.

Por otro lado, la emergencia otras ciencias sociales como la sociologia
hizo que los historiadores tomaran “mayor conciencia de la conveniencia
de abrir su objeto de estudio a todas las manifestaciones de la vida de una
sociedad contintio dinamismo” (AURELL y BURKE, 2013a p.238). Las
historias social y econémica se desarrollaron en diferentes escuelas como
respuesta a la insatisfaccién con el modelo de historia “limitado a la
actividad politica y (...) a la actuacion de las minorias dirigentes”
(FONTANA, 2013, p.27), a las inquietudes ontolégicas sobre el
conocimiento y los métodos de la ciencia histdrica, a la integracion
interdisciplinaria otras ciencias sociales y a unas realidades sociales y

politicas convulsas y dindmicas. De manera paralela, entre los afios 30 y
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40’ hubo sobre todo en Inglaterra algunos intentos de proyectar visiones
globales que aspiraban a una Historia Universal a partir de regulaciones
ciclicas de las civilizaciones, aunque no tuvieron continuidad relevante y
se proyectaban desde un claro eurocentrismo (MASSIP, en curso).

El desarrollo y consolidacién de una historia donde se priorizan los
fenémenos sociales por encima de los politicos y biograficos -siendo
biografias de personas pertenecientes a las élites politicas y sociales-
(AURELL y BURKE, 2013a) es fundamental en la construccién de un
conocimiento histérico centrado en las personas; la influencia generada
por la revista de los Annales de histoire économique et social es una de sus
claves. Segtin Fontana (2013), Febvre y Bloch, sus fundadores y primeros
directores, impulsaron la revista por la preocupacién por establecer unos
cimientos que permitieran escribir una historia que ayudara a entender
los problemas de los hombres de su tiempo (p.31). Lo hicieron con los
principios de potenciar el campo de la historia econémica y social, de
abrirse a las otras ciencias sociales y de romper los compartimentos
especializados de los historiadores que trabajaban en periodos o teméaticos
concretos.

Fontana (2013) entiende que las propuestas de los Annales se
oponian a la historia politica y la tradicién de la erudicién estéril y se
estructuraban sobre tres principios: 1) la definicién de la historia como
conocimiento cientificamente elaborado -y la consecuente preocupacién
por el método; 2) un tipo de historia que relacione los diferentes aspectos
de la vida de las personas, y 3) la afirmacién de la necesidad de relacionar
la historia con las ciencias sociales préximas. Para Aurell y Burke (2013a),
los principios basicos de los Annales eran: 1) una historia socioeconémica
en vez de politica; 2) una exposiciéon analitica a partir de problemas
concretos en vez de una estructura narrativa; 3) una aspiraciéon a la
Historia Total, que implica una ampliacién tematica y disciplinar y
requiere transdisciplinariedad con las diferentes ciencias sociales, sobre

todo la geografia, la sociologia y la antropologia.



176 | La ensefianza de la historia en Brasil y Espana: un homenaje a Joan Pagés Blanch

La influencia que la escuela de los Annales gener6 en la historiografia
occidental es indudable y genera consenso cientifico, aunque hay
opiniones dispares sobre el marco temporal de dicha influencia. Para
Aurell i Burke (2013a), el impacto de los Annales abarca de los afios 30’ a
los 80’. Fontana (2013), en cambio, destaca que su influencia comenz6
después de la Segunda Guerra Mundial con la proyeccién que le dio
Febvre. Iggers (1998) enfatiza el conflicto permanente que generaban los
historiadores que seguian estas tendencias con aquellos que defendian la
historiografia politica tradicional. También Hernandez (2004) considera
que, a pesar de los Annales, no fue hasta la segunda mitad del siglo XX que
se dio una innovacion total de la historiografia.

En todo caso, hay consenso en considerar el espiritu de los Annales
como clave y esencial en la renovacién historiogréfica del siglo XX, que
reorientd objeto y los sujetos de la Historia de la politica a las sociedades,
no sélo en Europa sino también en América Latina (SOZA, 2013.) Es
fundamental en la proyeccién de la Historia centrada en las personas, en
tanto que rechazé la centralidad politica de la historia y empez6 a
preguntarse por los problemas de las personas y por todos los aspectos
que implican la vida humana -empezando por los ambitos social y
econdmico, pero con pretension de totalidad. Y con una actitud visceral y
entusiasta que invitaba a los historiadores a ser el “ogre de la llegenda: alli
on faci olor carn humana sap que és on es troba la seva presa®” (BLOCH,
1944).

La evolucién de los planteamientos de los Annales se interpreta desde
la sucesién de tres generaciones diferentes, que permiten ilustrar el
desarrollo general de la historiografia occidental. Una primera generacién
a cargo de Block y Fevbre marcada por la oposicion a la historia tradicional
y la defensa de nuevas maneras de hacer y entender el trabajo de los
historiadores. Una segunda generacién que, con Braudel como referente,
se caracteriza por el estructuralismo. Una tercera generacién que se abre

a la Nueva Historia y se adentra en las mentalidades y las vidas cotidianas

* El ogro de la leyenda: alli donde encuentra carne humana, sabe que es donde esta su presa. Traducdo nossa
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y privadas con referentes como Le Goff o Duby. Esta evolucién se
desarrolla de manera similar en el resto de las ciencias sociales, y tiene que
entenderse en su contexto histérico. Los afnos posteriores a la finalizacion
de la II Guerra Mundial estuvieron marcados, entre otros, por una
polarizacién politica importante que influy6é en la creaciéon de nuevos
paradigmas en todas las ciencias sociales, dado que estas “corrian como
nunca el peligro de la manipulacién y de quedar supeditadas a objetivos
extracientificos” (AURELL y BURKE, 2013a, p.259).

Los planteamientos estructuralistas se aplicaron a todas las ciencias
sociales, en la busqueda de grandes estructuras interpretativas. Las
corrientes deterministas arraigaron con fuerza, asi como una historia
béasicamente cuantitativa y estadistica muy ligada a la economia y a la
demografia, con aplicaciéon de ideas maltusianas y el desarrollo de los
modelos ecolbgico-demogréficos, cliométricos y marxistas. Una de las
mayores criticas que se hace al estructuralismo es precisamente este
determinismo, que deja a las personas “aprisionadas en su contexto fisico
y su estructura mental” (AURELL y BURKE, 2013a, p.261). Para algunos,
este estudio de la “sociedad sin rostro humano” (BURKE, 1996, p.36)
supone una deshumanizacién no solo en sus planteamientos sino también
en su lenguaje “esquematico, jergal y cuantitativo que (...) habria ahogado
al lenguaje humano” (AURELL y BURKE, 2013a, p.262-263).

Durante los afios 70’ conviven algunas tendencias que nos interesan
especialmente para la construccion de esta historia de todas las personas:
por un lado, el materialismo histérico; por otro, el desarrollo de la Nueva
Historia. La aplicaciéon del marxismo a la historiografia tuvo una gran
influencia a Europa también en los paises no comunistas, més alla de su
maxima expresiéon en la Inglaterra dedicada al estudio de la época
industrial. En los historiadores de diferentes paises europeos arraigé como
una nueva manera de hacer y entender la historia. Por un lado, desde los
métodos hermenéuticos y analiticos en la reivindicaciéon de la historia

como ciencia rigurosa. En palabras de Vilar: “No és una ciéncia freda el



178 | La ensenanza de la historia en Brasil y Espafia: un homenaje a Joan Pages Blanch

que volem, peré és una ciéncia al cap i a la fi3” (FONTANA, 2018, p.31).
Por otra, incorporando ideas como la importancia de los fendmenos
econémicos por encima de otros, la lucha de clases, conceptos como los de
hegemontia o clase dominante o las proyecciones hacia delante (IGGERS,
1998). Incluso en paises como Espafia, que se habia mantenido alejada de
las corrientes mas europeas durante los afios del Franquismo, el
materialismo histérico tuvo gran repercusion.

Hay quien considera que el materialismo histérico pretendié dar una
explicacién cerrada y totalizante del mundo (AURELL y BURKE, 20132,
p-280), y se concibe como una tendencia estructuralista. Aun asi, hacia los

afos 70’ perdid esta rigidez:

Se impuso el reconocimiento de que no hay un aspecto determinante o
hegemonico en el devenir histérico (lo geografico, lo econémico, lo social, lo
demografico) sino un flujo reciproco extraordinariamente complejo entre
todos ellos. La poblacién, el clima, la economia, la estrcutura social
constituirian un término de la ecuacién, pero los valores, la memoria, la
tradicién, la ideas, la politica, las costumbres y la cultura formarian parte del
otro término, no menos importante. Se buscé también un reencuentro con la
libertad perdida entre las estructuras y las rigidas clases sociales. Se empez6 a
reflexionar sobre la voluntad del grupo, del individuo, que pasaron a ser
agentes causales de las mutaciones histéricas tan importantes como las figuras
impersonales de la produccién material o el crecimiento demogréfico.
(AURELL y BURKE, 2013a, p.280-281).

Hay cuatro aportaciones del materialismo histérico que considero
fundamentales para la proyeccién de esta historia de todas las personas.
En primer lugar, (1) la ubicacién ideolégica de la investigacion histérica.
Con el rechazo a una ciencia ascética y neutral (IGGERS, 1998), se sefiala
la historia oficial como un instrumento ideoldgico para justificar el poder
de las élites y perpetuar el status quo. Algo que Fontana (2018) entiende
como una colonizacién intelectual desde el poder. Esto permite cuestionar

y repensar la historia escrita hasta el momento, pero también entender la

3 No es una ciencia fria lo que queremos, pero es una ciencia al fin y al cabo. Tradugdo nossa
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escritura de la historia como una responsabilidad social. Se utilizan
expresiones como “rescatar del olvido” (IZARD, 1994), “devolver la
presencia” (PEREZ DE LA RIVA, 1976) o “recuperar un pasado robado”
(GARCIA, IZARD y LAVINA, 1994, p.72), entre otras. El trabajo de historiar
empieza a entenderse como un arma (PRIETO, 1976) para combatir
injusticias, desigualdades y exclusiones sociales.

En segundo lugar, (2) la voluntad de difundir el conocimiento
histérico entendiéndolo como una herramienta de apoderamiento social y
personal. Se cuestiona la historia erudita que se escribe solo para los
integrantes de las esferas académicas y se introducen formatos y lenguajes
mas simples y comprensibles para democratizar el conocimiento histdrico.
En tercer lugar, (3) la introduccién y la importancia del concepto de
agencia aplicado a la participacién activa de los colectivos subalternos. Esto
permite dejar de lado las visiones que separan los individuos activos de los
pasivos en la comprensién del cambio histérico y dar valor a las
resistencias, las organizaciones y los movimientos populares. Finalmente,
(4) el interés por los grupos sociales no dirigentes, no solo como objeto de
estudio sino como sujetos activos. Thompson, referente clave de los
historiadores marxistas, escribia a La formacién histérica de la clase

obrera:

Me propongo rescatar al humilde tejedor de medias y calcetines, al jornalero
luddita, al obrero de los mas anticuados telares, al artesano utopista y hasta al
frustrado seguidor de Johanna Southcott (...) Sus aspiraciones fueron validas
a la luz de la propia experiencia. Realmente, cayeron victimas de la historia,
pero, ya condenados en vida, ain permanecen como victimas. (THOMPSON,
1963, en AURELL Y BURKE, 2013a, p.281).

Thompson es considerado el iniciador de La Historia desde Abajo,
que buscaba “rescatar las experiencias pasadas de la mayoria del olvido
total por parte de los historiadores” (SHARPE, 1996, p.41), de “personas
cuya existencia tan a menudo se ignora” (SHARPE, 1996, p.40). La historia
desde abajo queria ir algo més alla de introducir como agentes histéricos

a aquellos a quien se consideraba la gente corriente: buscaba, ademas,
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narrar la historia desde el punto de vista de las clases obreras, populares
y subversivas.

En el caso de la Nueva Historia, Aurell y Burke (2013a) enfatizan que
desde diferentes ambitos de las ciencias sociales se manifiesta la necesidad
de recuperar un lenguaje mas narrativo y comprensible. Por otro lado, se
va asentando una visién renovada de la historia que traslada el centro de
atencion de las élites a otros segmentos de la poblacién. Estas visiones
renovadas se iran articulando en diferentes escuelas y paises en el que
conocemos como Nueva Historia y que Burke (1996) caracteriza en 6

puntos (Tabla 1):

Diferencias entre la Historia Tradicional y la Nueva Historia (Burke, 1996)
Historia Tradicional Nueva Historia
1: Objecto Politica Cualquier actividad humana
2: Método Narracion de | Andlisi de estructuras
acontecimientos
3: Proyeccion Desde arriba Desde abajo
4: Fuentes Documentos oficiales Diversificacion de fuentes
5: Causalidades Simples Multicausalidades,  mobimientos ~ colectivos e
individuales
6: Sub/Objectivitad | Objectividad pretendida Subjectividad confesa (y no por ello poco rigorosa)

Tabla 1. Visién de Burke sobre les diferencias entre la Historia Tradicional y la Nueva Historia. Elaboracién propia,
traducida del catalan del original (MASSIP, en curso) a partir de Burke (1996).

El éxito y seguimiento de la renovacién de la Nueva Historia se ha
interpretado como el “final de la supremacia de una visiéon lineal,
progresiva, unidireccional y eurocéntrica de la historia” (AURELL y
BURKE, 2013a, p.265), asi como el punto de inicio de una apertura
tematica a esferas de la vida que se habfan obviado hasta el momento. Asi,
la vida privada, la infancia, la familia, el ocio, el tiempo o la muerte pasaron
a ser temas centrales en unos nuevos paradigmas historiograficos que se
concretaron en el desarrollo de la Historia de las Mentalidades. Autores
como Duby o Aries se convirtieron en referentes de esta nueva tendencia
que hablaba de simbologias e imaginarios colectivos.

Estas renovaciones confluyeron, entre los afios 70’ y 80’, con
planteamientos e ideologias posmodernas, y se inici6 un periodo
considerado de crisis (AURELL y BURKE, 2013b). Se ha denominado giro
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antropoldgico a la renovacién de teméticas y metodologias en sintonia de
la nueva antropologia. La introduccién de estudios etnograficos y la
atencion a rituales, im4genes y simbolos o la nueva reconceptualizacion
del poder son algunos ejemplos de ello, asi como la consideracién de
referentes teéricos procedentes del postestructuralismo y el
deconstruccionismo, como Foucault o Derrida. Por otro lado, el giro
lingtiistico se entiende como la triple relacion entre la historia, la
lingiistica y la antropologia, que permiti6 recuperar el discurso narrativo
-a la vez que hizo aflorar el relativismo (AURELL y BURKE, 2013b). Para
Aurell y Burke (2013b, p.289), “el mayor activo que el posmodernismo
aporta al historiador es que sus principios le sirven para corregir errores
de visién”. Para Iggers (1998, p.104), en cambio, la posmodernidad “se
pasd de la raya en el momento en que no sblo mostro lo dificil que es
comprender la realidad con todas sus contradicciones, sino que ademés
nego de forma radical la existencia de toda realidad”. También Fontana

(2018) la interpreta negativamente:

L’efecte més negatiu del postmodernisme ha estat que la reducci6 del
coneixement historic hagi conduit a deixar de banda els problemes reals dels
homes i les dones que no formen part del grup de privilegiats que poden

permetre’s el luxe d’opinar que la historia s’ha acabat*” (p.48).

Varios autores hablan de crisis para referirse a la situaciéon de la
historiografia occidental entre los afios 80’ y 90’ (IGGERS, 1998; AURELL
y BURKE, 2013b; FONTANA, 2013). La desaparicién de las escuelas
nacionales en un proceso de globalizacién de la ciencia histérica, la pérdida
de influencia de los referentes tedricos como el marxismo, el
estructuralismo o la escuela de los Annales, y la falta de referentes
alternativos son algunas de las causas que se atribuyen a esta crisis. Se dio

un proceso de busqueda de nuevas maneras de hacer y plantear el trabajo

4 El efecto mas negativo del posmodernismo ha sido que la reduccién del conocimiento histérico haya conducido a
dejar de lado los problemas reales de los hombres y las mujeres que no forman parte del grupo de privilegiados que
pueden permitirse el lujo de opinar que la historia ha terminado Traducao nossa.
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histoérico, junto a un proceso de encontrar el espacio pertinente entre las
ciencias sociales. En esta buisqueda, se iniciaron algunas tendencias que
han tenido continuidad hasta la actualidad: la microhistoria, la nueva
historia politica, la historia social del lenguaje, la recuperacién de
temaéticas que habian quedado marginadas, la recuperacién del relato y el
énfasis de los sujetos sobre los objetos, entre otros. La historia social y
cultural se fusionaron en un tnico campo (AURELL y BURKE, 2013b),
incorporando una visién amplia de la cultura que nos permite hablar de
giro cultural y que marcara el desarrollo de la historiografia del altimo
cuarto de siglo.

La voluntad de dejar atras la historia politica centrada en las élites
para abordar la complejidad y la totalidad de la experiencia humana fue
presente durante todo el siglo en muchos de los historiadores y tendencias
que hemos comentado (y en algunas otras a las cuales no he podido dar
cabida). Aun asi, la pervivencia de la vision monolitica de la historia
politica y de los grandes personajes mitificados, provenientes de las
minorias dirigentes, sigui6 presente a lo largo de las décadas no solo en los
imaginarios sobre qué esy qué tiene que ser la historia sino en las catedras,
las obras publicadas, las tesis defendidas y las clases dadas. Es quizés a
partir de los afios 70’ que podemos hablar de un cambio sustancial en estos
planteamientos, al ganar terreno unas visiones renovadas que trasladan la
centralidad de los sujetos de las élites a las colectividades.

Es sencillo vincular estos cambios al contexto sociopolitico,
entendiéndolo en relacién al movimiento del 68 o los movimientos sociales
e intelectuales como el socialismo, el pacifismo o el feminismo. Pero si nos
preguntamos por las personas, encontramos algo mas: con la
democratizacién educativa, muchas universidades empezaban a llenarse
de estudiantes con perfiles que, hasta el momento, no habian llegado de
manera masiva en los estudios superiores: chicas, mujeres, hijos e hijas de
familias trabajadoras e inmigrantes que accedian a carreras como las de

Historia, donde no se encontraban y donde empezaron a buscarse.
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3. Evolucion de la historiografia occidental en el siglo XXI

La historiografia de las dos tltimas décadas se ha caracterizado, sobre
todo, por una amplia diversificacion de las tematicas y de los objetos de
estudio de la investigacién histérica, acomparfiada de una gran diversidad
también metodoldgica, de fuentes, enfoques epistemoldgicos y horizontes
tedricos y filoséficos. Para Aragén (2000, p.17) “la moderna historiografia
prueba hasta qué punto puede historiarse todo: el cielo, el infierno, lo
crudo, lo cocido, la locura, las representaciones de la felicidad”. Esta
posibilidad de historiarlo todo en realidad se aleja de la idea de la Historia
Total que habia proyectado la Nueva Historia; més bien se basa en la idea
que la realidad histérica es inabarcable, como lo es la misma realidad
(AURELL y BURKE, 2013b).

Se abandona asi la pretensiéon globalizadora para adentrarse en
estudios més microscopicos, locales y tematicos, que seran de una gran
importancia en la hora de proyectar una historia més humana que hable
de todas las personas, pero que serd vista por muchos como un retroceso
en la tarea de la comprension global de las experiencias y los procesos
humanos (MASSIP, CASTELLVI y PAGES, 2020). A pesar de la
heterogeneidad, de la “aparicion y consolidaciéon de direcciones
historiogréficas francamente diferentes entre si” (HERNANDEZ, 2004,
p.10), hemos caracterizado la evolucién historiografica de este siglo XXI de
la siguiente manera (MASSIP, CASTELLVI y PAGES, 2020):

I) La hegemonia de los planteamientos de la nueva historia cultural. El giro
cultural de los afios 80’-90’ aporta una visién mas antropoldgica de la cultura,
mas holistica y sistémica (SUNY, 2002) y en la cual toman especial relevancia
las dindmicas internas de poder (BUTLERr, 2001; FOUCAULT, 2008). Esto
permite revitalizar temas politicos, diplomaticos y religiosos, renovando
conceptos como el poder, la violencia, los simbolos, los mitos, los espacios
publicos y privados, las élites o los actores sociales.

II) FEl redescubrimiento de la narracién para explicar la experiencia social. La
narracién, descartada en la reivindicacion cientifica de las décadas anteriores,

se entiende ahora como la manera en que los seres humanos entendemos y
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1)

V)

explicamos el mundo (BALDO, 2009; Gould, en FONTANA 2018). Se enfatiza
la funcién de los sujetos sobre los objetos, priorizando la descripcién en el
analisis y las personas a los contextos (AURELL y BURKE, 2013b). Con
marcada influencia de Levi-Strauss, la narracién se reivindica como un
sistema de comunicacién cientifica que sustituye una complejidad poco
inteligible por una de més inteligible, convertida en un “paquete transmisible”
que toma una forma “intrinsicamente democratica” (GULDI y ARMITAGE,
2016, p.108).

El interés por tematicas obviadas anteriormente y que pretenden conectar la
experiencia humana con la historia social: las emociones, las normas, los
valores, las festividades, la cotidianidad, la sexualidad, la crianza, los cuerpos,
las relaciones familiares, la alimentacién, la lectura, el lenguaje, lo privado. La
historia de la vida cotidiana o de la vida privada, inicialmente procedentes de
los planteamientos de la historia desde bajo, toman nuevas dimensiones con
la nueva concepcidn cultural y las influencias de la antropologia y la psicologia.
En este sentido, la diversificacién de fuentes a las cuales recorrer es de capital
importancia, en lo que Plummer considera “expresiones de la vida [...]
lanzadas al mundo a millones y que pueden ser de interés para cualquiera que
se preocupe en buscarlas” (1989, en HERNANDEZ, 2004, p-27).

La democratizacién de la agencia histdrica y social que, para Hernandez (2004,
P.139) “se impone hoy con fuerza, de manera masiva”. Lejos del historicismo
que obviaba la agencia protagénica de personas que no formaran parte de las
élites dirigentes —e incluso lejos de los primeros pasos de la historia social que
entendia las masas populares desde la homogeneidad-, se reflexiona sobre la
voluntad de los grupos y los individuos como agentes causales de los cambios
histéricos (AURELL y BURKE, 2013a). Si la historia desde abajo habia
“demostrado que los miembros de las clases inferiores fueron agentes cuyas
accionas afectaron al mundo en el que vivieron” pero requeria “salir del gueto
y rebuscar la corriente principal de la historia” (SHARPE, 1996, p.56), parece
que durante los dltimos afios esta visién ya se integra en la mayoria de las
tendencias historiogréficas. Los avances tanto de la microhistoria como de la
microsociologia (COLLINS, 1981) refuerzan la tesis que todas las personas
generan influencia (MOSCOVICI, 1996); todas las personas somos agentes de
cambio y continuidad. La vida y las vidas de todas ellas -o de todas nosotras-
generan interés historico de la mano del interés por tematicas y espacios mas
privados.

El reconocimiento de la persona historiadora como sujeto que interpretay crea
simbolos y significados. La renuncia a la objetividad positivista y la

reivindicacién de las propias subjetividades, motivaciones y puntos de vista
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toman importancia no solo en la elecciéon de tematicas sino en la manera de
abordarlas. El conocimiento histérico queda entonces como una construccién
no solo social y cultural sino también personal, y puede ser discutido en
funcién de quiénes son aquellos que han investigado, escrito y difundido el
conocimiento histérico. Las criticas feministas y decoloniales a la
historiografia se focalizan no solo en protagonistas, tematicas e ideologias de
la historia estudiada, sino también en cdmo estas responden a los intereses de
los autores que han sido reconocidos en la historia intelectual (DE OLIVEIRA,
2018).

VI

=

La influencia, por un lado, de la antropologia, que es reconocida como la
responsable de los cambios de mayor entidad y trascendencia de la
historiografia durante la tltima década del s.XX (BARNARD, 2000). Por otro,
de las teorias feministas y decoloniales, que no solo amplian protagonistas,
temdticas y perspectivas, sino que insisten en la deconstruccién
epistemoldgica, en repensar el tiempo histérico (ALDERETE, 2018) y en
desaprender algunos de los conocimientos construidos hasta el momento. La
influencia de las perspectivas feministas y decoloniales, que se proyectan de la
periferia en el centro (AURELL y BURKE, 2013b), toman especial relevancia
en el momento actual: frente a los retos globales de la crisis y el colapso
socioambiental del sistema capitalista (LATOUCHE, 2015; TAIBO, 2011), pesa
la necesidad de reaprender de las experiencias y los espacios oprimidos por el
capitalismo, el colonialismo y el patriarcado -articulados en un mismo sistema
de opresiones (SANTOS, 2019) - en la investigaciéon de maneras de vivir
alternativas. La Historia, revestida de las tendencias antropolégicas de las
ultimas décadas, puede entenderse como una fuente de futuros posibles en la
medida en que recupera pasados y sociedades alternativas (GULDI y
ARMITAGE, 2016)

Aurell y Burke entienden el desarrollo historiografico de los Gltimos
30 afos a partir de dos tendencias principales: la de la fragmentacién y la
de la sintesis. Ambas presentes a lo largo de estos afios, pero con tendencia
basculante: las globalizadoras han ganado peso en los tltimos afios como
reaccion a la fragmentacion (AURELL y BURKE, 2013b) y a las
preocupaciones sociales y cientificas recientes relacionadas con el medio
ambiente y el colapso socioecondmico de las sociedades capitalistas.

La evidente pluralidad historiogréfica de los Gltimos afios ha sido

interpretada en varias ocasiones como negativa. Fontana la entiende desde
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el desorden (2013, p.349); Hernandez refiere a la “historia poliédrica” y al
“triumfo de la pluralidad, tan evidente como desequilibrada” (2004, p.16).
Burke se preguntaba a finales del siglo pasado si tendriamos que soportar
mucho de tiempo esta situacién de fragmentaciéon o si existia alguna
esperanza de sintesis (1996). Aun asi, en trabajos posteriores Aurell,
Balmaceda, Burke y Soza la entienden de manera maés positiva, destacando
la riqueza que aportan las historias alternativas y las multiples
perspectivas “de hombres y mujeres, desde abajo y desde arriba, desde el
este y desde el oeste” (2013, p.449), aunque les preocupa que peligre la
imagen general que pretendia proyectar la Historia Total. Segin
Hernéandez, la diversificacién responde a las influencias de las diferentes
ciencias sociales y sus metodologias propias, en lo que considera una
transformacion a la cual se ha llegado “por el sendero doble que alterna el
discurrir entre la antropologia y la sociologia” (2004, p.30); para Aurell y
Burke (2013a) surge de la combinacién de la reaccién postestructuralista
a los grandes relatos y la hiperespecializacién de las ciencias sociales y

humanas.

3.1. Fragmentacion de tendencias

Dentro de la heterogeneidad, la mayor parte de las tendencias que
surgen y se desarrollan en este contexto se relacionan con el giro cultural
de finales de siglo XX. La ampliacién del concepto de cultura, con
influencia innegable de la antropologia, permite reinterpretar conceptos
como los de poder o espacio, fundamentales para el desarrollo de
tendencias como la nueva historia cultural, la nueva historia politica (que
recupera, entre otras, el género biografico), la historia de la religiosidad,
la historia social del lenguaje, la historia de la vida cotidiana o la historia
de las emociones (AURELL y BURKE, 2013b). Y muchas de ellas hacen
aportes fundamentales en la proyeccién de una historia de todas las
personas. En este caso refiero a tres de ellas, que me parecen las més

relevantes: (1) la microhistoria, (2) la historia vivida o presente, y (3) la



Mariona Massip Sabater | 187

historia de las mujeres y del género. Unas corrientes que se preguntan
explicitamente por las personas, y que influiran en el desarrollo

historiogréfico méas alla de los limites de la propia tendencia.
3.1.1 La microhistoria

La microhistoria ha sido entendida como la concrecién de los
postulados de los giros lingtiistico y cultural, y del renovado concepto de
la cultura popular (AURELL y BURKE, 2013b). Se inici6 durante la década
de los 70’ con el trabajo clave de Ginsburg (1976), y ha tenido gran
desarrollo durante la década de los 90’ e inicios del siglo XXI. La
microhistoria se basa en la reduccién de escala de observacion, en el
andlisis microscdpico de un entorno social y en el estudio intensivo de
material documental, con gran importancia de lo simbdlico (LEVI, 1996).
Se basa en la narracién de hechos y protagonistas singulares con
aspiraciones globalizadoras, puesto que pretende entender un contexto
concreto a partir de experiencias singulares (AURELL y BURKE, 2013b;
FONTANA, 2013).

La reduccién de escala permite revelar factores anteriormente no
observados (LEVI, 1996) asi como entender las dindmicas reales de las
relaciones sociales mas alla de las estructuras rigidas de las clases sociales
y sus espacios (HERNANDEZ, 2004). Segin Levi (1996, p.121), permite
una “descripciéon maés realista del comportamiento humano (...) en un
mundo que reconoce su relativa libertad mas alla, aunque no al margen,
de los sistemas prescriptivos y opresivamente normativos”. Sin renunciar
a tener en cuenta la diferenciacién social, busca hacer una lectura “lo mas
formal posible de las acciones, conductas, estructuras sociales, roles y
relaciones” (p.135) para “descubrir las estructuras sociales de gran
complejidad sin perder de vista (...) las personas y sus situaciones en la
vida” (p.122). Se ha combinado con la nueva historia narrativa para usar

el relato como el medio para mostrar ciertos aspectos de la sociedad, algo
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que vemos claramente en trabajados como los de la historiadora Zemon-
Davis, que toman a veces forma de historia novelada.

Los estudios microhistéricos han sido criticados en algunas ocasiones
por la imposibilidad de diferenciar el importante del circunstancial
(FONTANA, 2013). Para este autor, incluir los planteamientos y
metodologias de la microhistoria es de gran utilidad, pero requiere no
quedarse solo en estas. GULDI y ARMITAGE (2016) la critican por el
cortoplacismo si no se proyecta a la globalidad: “La microhistoria que no
reconecte con relatos de mayor alcance y no declare abiertamente qué
pretende subvertir y qué aspira a sostener puede ser mera aficién de
anticuario” (2016, p.219).

Aun asi, las aportaciones de esta corriente han estado fundamentales
para entender las dinamicas reales de las relaciones sociales, para repensar
los individuos y la comunidad, la agencia y la estructura, las vidas y las
vivencias. La microhistoria ha generado gran influencia en la
historiografia latinoamericana en el estudio de lo local y en la
preocupacion por las personas olvidadas por la historia oficial (SOZA,
2013). Sus aportaciones han estado fundamentales para aspirar a una
abstraccién que parta no de supuestos hipotéticos, sino de las experiencias
humanas reales.

3.1.2. La historia vivida

Con una clara influencia de la antropologia -con métodos como la
etnografia y la historia oral-, la historia vivida (AROSTEGUI, 2004) se
proyecta como una de las corrientes historiograficas mas nuevas e
influyentes de las dltimas décadas de la mano de conceptos como los de
experiencia histérica o memoria. Con el culto a la memoria se recupera
una visién sobre las finalidades de la historia que considera que “la misién
de la historia consistiria siempre a iluminar la condicién humana a partir
de los testigos de la memoria” (HERNANDEZ, 2004, p.43), Y que se integra
como proceso fundamental en la construcciéon de la ciudadanfa. Para
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Hernéandez (2004, p.136-7), “el concepto de historia vivida [...] pugna para
saltar en primero plano (...) como invitado principal a todo planteamiento
en el cual la vida misma de los individuos, sean estos los que fueran,
constituya el objeto general de estudio”.

La importancia de la historia oral en la historia vivida se vincula con
la historia del presente reciente (AURELL y BURKE, 2013b; HERNANDEZ,
2004). No es casual que se desarrolle en un contexto histérico en el cual
empiecen a quedar pocos testimonios vivos de acontecimientos como la
Guerra Civil Espafiola o la Segunda Guerra Mundial. La posibilidad de
recuperar la voz de las mujeres que parieron a sus hijos en la Maternidad
de Elna junto a la de la enfermera que estuvo a su cargo (MONTELLA,
2006) - o incluso las de las madres de los nifios y nifias que murieron
antes de que existiera dicha maternidad- es algo temporalmente efimero:
cuando las personas mueren, hay vida, hay experiencias, hay historia, que
se pierden por siempre jamas. Esta inquietud ha impulsado espacios y
centros de investigacién especializados en el almacenaje e interpretaciéon
de testimonios orales, asi como una mayor preocupacién por la vivencia
histérica de procesos como los del exilio, la migracién, la resistencia o la
guerra.

De Baets (2009) entiende la proyeccion de la historia reciente desde
la influencia de la declaracién de los Derechos Humanos, de la cual se
desprende un compromiso con las personas vivas. En este caso, la
denuncia de las injusticias y desigualdades pasa por atender aquellas
cuestiones en las cuales todavia sobreviven personas implicadas. La
relacién de la historia vivida y la experiencia de la lucha contra las
injusticias sociales se hace especialmente manifiesta desde dos
perspectivas: por un lado, porque permite hacer presente, reconocer la
voz, de todas las personas, y democratiza los espacios de expresion. La
posibilidad de explicar la propia experiencia como documento histérico es
mas democratica que la de estar presente en otras fuentes como titulos de
propiedad, retratos y cuadros o inscripciones pétreas. Por otro lado,

porque da espacio a temas més vinculados a la vida, que a menudo
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permanecen ocultos, silenciados u oprimidos. Permite la recuperacion
experiencial de los sectores subalterizados y de las experiencias coetaneas
que coexisten - y que rompen la falsa idea de la linealidad temporal e
histérica (ALDERETE, 2018)

3.1.3. La historia de las mujeres

A finales del siglo XX, Scott se preguntaba: “De quién son los puntos
de vista que sitdan a los hombres como principales agentes histéricos?”
(1996, p.72). Si nos preguntamos por las personas que han escrito y
publicado obras histéricas a lo largo del siglo XX la respuesta parece clara.
La historia de las mujeres nace en clara confrontacién con la historia que
se habia escrito hasta el momento - que habia sido una historia masculina,
aunque hubiera sido autoproclamada como universal. La historia social, el
marxismo y las corrientes desde abajo habian cuestionado la atribucién
del sujeto productor (De Certeau, en SCOTT, 1996) a las minorias que
configuraban las élites politicas y econémicas y habian atribuido el rango
de sujetos histéricos a grupos como los campesinos, los trabajadores, los
maestros o los esclavos. Pero continuaban obviando la mitad de la
poblacién: la femenina.

En 1977, en plena ola feminista, Bridenthal y Koonz publicaron
Becoming Visible, en la cual denunciaban que se habia obviado a las
mujeres de la construccién -y de la contribucién- histérica. Se inici6 aqui
un periodo de la historia de las mujeres que confrontaba la historia
masculina tradicional (history) con la femenina (herstory), reivindicando
espacios propios y diferenciados. Aurell y Burke (2013b) entienden esta
primera fase como la fase heroica, centra la en la investigacion sobre
heroinas y pioneras de la emancipacién femenina y la lucha feminista.
Estas contribuciones no solo “situaron a las mujeres en las organizaciones
politicas y los puestos de trabajo”, sino que también “propusieron nuevos
terrenos de accién, como la familia o los hogares, como temas dignos de
estudio” (SCOTT, 1996, p.75).
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Ya a inicios del siglo XXI, se plantea la posibilidad de normalizar la
agencia histérica femenina en la construccion de un relato histérico comin
(ourstory), aunque muchas historiadoras defienden la necesidad de los
espacios diferenciados para no volver a invisibilizar las experiencias
particulares. Cuando Zemon-Davis junt6 en un mismo libro a tres mujeres
del siglo XVII (1995), lo hizo desde el gran reto de entender y diferenciar
los contextos sociales, culturales y religiosos de sus protagonistas sin
perder la pregunta por el hecho de ser mujeres y la gestion de las
jerarquias de género. La posibilidad del relato comtn coincide con la gran
expansion tematica y de apertura de visiones historiogréficas, que
entraran en diferentes escenarios de la vida en los cuales mujeres y
hombres de todas las edades y condiciones quedaran entendidos como
sujetos y protagonistas. La vision critica a la epistemologia histérica parcial
y patriarcal (y liberal, colonial y occidental, criticas que vendran maés
adelante) cuestiona toda la construccion histérica hasta el momento. La
historia de las mujeres implica, en definitiva, una modificacién completa
de la historia (SCOTT, 1996).

Por un lado, seguiran los trabajos histéricos- muchos de ellos
biogréficos- de recuperacién de vidas, personalidades y experiencias de
diferentes mujeres, una linea que sigue actualmente muy activa. En este
caso se recupera el tono reivindicativo e ideoldgico de la historia social de
tendencia marxista que habia ido perdiendo peso desde la década de los
70’. En los afios 9o’ atin encontramos algunas obras que entienden que la
tarea del historiador es la de “tornar a la societat la historia de la que els
aparells oficials han desproveit>” (FERRO, 1999). Aun asi, después de la
crisis posmoderna se va perdiendo el tono ideolégico de la investigacion
histérica (AURELL y BURKE, 2013b), que se empieza a recuperar de la
mano de la historiografia feminista. Autoras como Caso utilizan
expresiones como “hacerse complice del desolvido” (2007) para enfatizar
la ideoldgica de rotura de silencios e invisibilidades, posicién ideolégica

que encontraremos también en los planteamientos decoloniales.

5 Devolver a la sociedad la historia de la que los macanismos oficiales habian desproveido. Tradugdo nossa
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Por otro lado, las nuevas concepciones del género como constructo
social (BUTLER, 2001) favorecen nuevas interpretaciones sobre relaciones
sociales y practicas histéricas concretas. Figuras concretas son estudiadas
desde nuevas perspectivas y fuentes para descubrir las estrategias politicas
que hay detras de la imagen construida que se ha reproducido histérica e
historiograficamente (RIVERA GARRETA, 2017). La caza de brujas
europea, por ejemplo, habia sido interpretada como una persecuciéon de
practicas y epistemologias culturales. Se reinterpreta ahora desde las
relaciones de género y se concibe como un genocidio mis6gino (CHOLLET,
2019). Para afiadir mas ejemplos, algunas instan a repensar el papel de las
violaciones como armas de guerra (WOLF, 2013), y WIESNER-HANKS
(2008) considera que toda la historia de la humanidad pide una revisién
desde el punto de vista de las relaciones de género.

Las corrientes de la historia del cuerpo se desarrollan de manera muy
ligada a las perspectivas de género y las teorias feministas. La concepcién
del cuerpo como un espacio de encuentro entre el individuo y la sociedad,
donde se proyectan todos los aspectos de la vida, lleva a explorar cémo se
ha experimentado, expresado, vivido, representado y controlado el cuerpo.
El control sobre el cuerpo se concibe como una forma de dominacién
politica mediante “la disciplina sistematica de los cuerpos de las personas”
(PORTER, 1996, p.274), y se entiende que “el poder es, ante todo, poder
sobre los cuerpos” (RIVERA GARRETAS, 2010, p.303).

3.1.4. La pregunta por las personas y la vida

El giro cultural habfa abierto un abanico de posibles escenarios y
espacios de interés histdrico, al reconsiderar cuestiones como el poder, los
simbolos, las practicas cotidianas, las emociones. Esto se enfatiza con la
historia de las mujeres y las teorfas feministas, que reinterpretan la
importancia de los espacios y en una reivindicacién de lo privado, lo
cotidiano, lo personal y lo vital como espacios politicos. Més alla de la

curiosidad que mostraba Sarti (2003, p.9) cuando se preguntaba: “si
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pudiéramos abrir la puerta sin ser vistos y dar un vistazo en el interior (...)
qué veriamos?”, el espacio privado empieza a entenderse como el “ambit
de les nostres delicies i les nostres servituds, dels nostres conflictes i dels
nostres somnis; en el centre, tal vegada, de la nostra vida®” (PARROT,
2001). De una forma mas prosaica, Greer enunciaba en 1985 que lo
personal es politico, una idea que ha estado fundamental en el repensar
feminista de la politica, la economia, y también la historia.

El foco en la vida es también una de las aportaciones mas importantes
del feminismo a las epistemologias que intentan comprender la sociedad,
las personas, las vidas humanas. La historia de la vida (GARCIA
HERRERO, 2005) se centra en los ciclos, los nacimientos, las
enfermedades y las muertes; las curas, la ternura, las violencias; la crianza.
Las dindmicas que sustentan la vida no son entendidas, como en décadas
anteriores, como curiosidades anecddticas ni referentes inicamente a la
vida privada, sino como los elementos centrales de las dindmicas sociales
y las vidas humanas. Si existe alguna posibilidad de planteamientos
universales para todas las personas, desde esta perspectiva se basarian en
la capacidad de compartir las experiencias fundamentales de la vida: la
muerte, el amor, el compromiso, la dignidad, la cura (GARCES, 2019).

Si aceptamos que la produccién de la historia cientifica se articula
sobre las dos funciones basicas de la correccién y el enriquecimiento
(SHARPE, 1996), considero que la influencia de la historia de las mujeres
y la aplicacién de perspectivas feministas en la historiografia ha tenido
gran impacto en ambas. Martinez (2016) defiende que estas
transformaciones acaban también transformando la manera como nos
relacionamos con el conocimiento y la enseflanza: cambia el lenguaje, se
humaniza la relacién con los alumnos y las alumnas, se reconoce que hay
cosas que no sabemos y que, al final, todas estamos aprendiendo.

Las perspectivas feministas se han desarrollado en paralelo, en

didlogo y en confluencia con otras tendencias historiograficas orientadas a

6 Ambito de nuestras delicias y nuestras servidumbres, de nuestros conflictos y nuestros suefios; el centro, tal vez,
de nuestra vida. Traducdo nossa.
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la ampliacién de las tematicas, agentes y fuentes que permiten una visién
mas poliédrica de la sociedad y la vida humana y nos acercan a una historia
que se pregunta por las personas. En los Gltimos afios ha entrado en
didlogo con las perspectivas decoloniales. Ambas corrientes confluyen en
la vindicacién de presencias frente a la “historiografia de las ausencias”
(ALDERETE, 2018) y por la deconstruccién ontolégica sobre el
conocimiento cientifico e histérico a partir de otras epistemologias. Para
Santos (2019) estas otras epistemologias han sido subvaloradas,
eliminadas y perseguidas por la epistemologia occidental hegemonica,
articulada sobre los sistemas de opresién del colonialismo, el capitalismo
y el patriarcado, y configuran una gran -y necesaria- riqueza de saberes
sobre el mundo y sobre como las personas y sociedades nos relacionamos
con este y en este.

La pregunta por las personas ha llevado a la reinterpretacion y
profundizacién de algunos episodios y procesos con larga tradicién en la
literatura historiografica. Obras como 14 de julio (VUILLARD, 2019)
atienen las vidas y motivaciones de sus protagonistas reales y menos
reconocidos: los miles de hombres, mujeres y nifios que “gritaban [a los
gendarmes] en la cara, las bocas retorcidas en la mugre del aire, que no
habia derecho a reventar de hambre” (p.16) y que fueron quienes iniciaron
y participaron activamente en las revueltas.

Muchas veces esta profundizacion de temas tradicionales a partir de
la atencién a sus protagonistas y las experiencias humanas responde a la
relacion estrecha con otras ciencias sociales: en la investigacién sobre el
inicio de la Primera Guerra Mundial Sondmbulos, por ejemplo, Clark
rehiiye del “efecto distorsionador” de las causalidades remotas y
acumulativas que convierten los actores politicos en “meros ejecutores de
fuerzas establecidas” y se centra en la “cadena de decisiones tomadas por
actores politicos con objetivos deliberados, que eran capaces de cierta
autoreflexion, reconocian una serie de opciones y se formaban los mejores
juicios que podian en base a la mejor informacién que tenian en mano”

(CLARK, 2014, p.28). Para hacerlo, Clark se sittia en la teoria de las
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decisiones, proveniente de la psicologia social y muy influyente en la
sociologia. Otro ejemplo ilustrativo lo encontramos en el trabajo histérico
del antropélogo Gustau Nerin, que estudia el trafico esclavista a partir de
las personas que contribuyeron a su funcionamiento desde diferentes

posiciones y escalas de responsabilidad:

La feina bruta dels factors esclavistes no tan sols produia molt de dolor a una
gran quantitat de gent, sin6 també ingents beneficis a molta d’altra. [...] Els
organitzadors del negoci negrer, els capitans de vaixells i les seves tripulacions
[...] les companyies angleses que venien les mercaderies [...], centenars de
tallers arreu del moén [...], les companyies comercials, els propietaris de
drassanes, algunes grans asseguradores europees i americanes; molts
governants espanyols, portuguesos, brasilers i nord-americans [...], els
plantadors americans, molts periodistes, alguns sacerdots, els reis que
expandien els seus regnes a 'Africa, els que Iliuraven els seus propis veins [...]
També cal esmentar tantes i tantes persones que durant anys, decades, van
callar, a banda i banda de I'Atlantic. [...] En certa mesura, aquest ocea de

patiment acaba esquitxant tota la humanitat. (NERIN, 2015, pp.8-9).

En estas investigaciones, sea cudl sea el objeto, contexto o época que
abordan, se parte ya de la idea que todas las personas somos agentes
sociales e historicas. De la idea que “el curso de los acontecimientos estan
regidos, en dultima instancia, por la psicologia [de las personas]”
(FONTANA, 2013, p.190). Personas que, desde diferentes circunstancias y
espacios de poder, son generadoras de la realidad en la que viven con sus
acciones y decisiones, con sus palabras o sus silencios, con el desarrollo de
su vida cotidiana. Son perspectivas historiograficas que, para entender las
causalidades, se preguntan por las personas y los colectivos que causan
dichas causas, y que abordan el conjunto de la sociedad de manera global.

3.2. Tendencias de sintesis
Aunque la produccién historiografica no ha abandonado nunca las

perspectivas globalizadoras, estas han vuelto a ser significativas durante

la Gltima década. Algunos autores identifican la crisis de la escritura de la
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Historia Universal con la incapacidad de los historiadores para gestionar
la multiplicidad de los pasados humanos (FILLAFER, 2017).

Los nuevos intentos de historia universal se han articulado, por un
lado, a través de los planteamientos de la World History, que interpreta la
historia de la humanidad de manera global incorporando el que se conoce
como deep history. Sin atender a la ya superada separacién entre la
prehistoria y la historia, se interpreta la historia del mundo a través de
grandes etapas o periodos. Aunque los esfuerzos de abstraccién y de
entender la humanidad de manera global son muy destacables, estos
intentos contintian reproduciendo en gran medida una evolucién unilineal
“que organiza las historias de los hombres en funcién del punto de llegada
de la clase de presente impuesto por los pueblos europeos” (FONTANA,
2013, p.182) y que “nos pide que aceptemos las cosas como son, sin hacer
ningln esfuerzo por cambiarlas, en nombre de las leyes de la historia que
han conducido al triumfo anunciado del liberalismo y de la globalizacién”
(FONTANA, 2013, p.206).

El didlogo con otras ciencias no sociales se ha hecho evidente en
algunas de estas obras de proyeccién global. Obras de gran proyeccién
mediatica como Sapiens. Una historia de la humanidad (HARARI, 2014) o
Biografia de la humanidad: historia de la evoluciéon de las culturas
(MARINA y RAMBARD, 2018) -que no escapan de la vision lineal que
proyecta el liberalismo como destino 16gico de la humanidad- incorporan
visiones e interpretaciones procedentes de la biologia y la neurociencia. De
hecho, la biohistoria es una de las tendencias que parece que pueden ganar
fuerza en la historiografia de los futuros afios (AURELL ET ALTR., 2013).

En este didlogo con ciencias naturales destaca la corriente de la
Historia del Medio Ambiente como una de las novedades de la
historiografia reciente (HERNANDEZ, 2004; AURELL y BURKE, 2013b).
Explora cémo nos relacionamos con el medio ambiente y se relaciona con
las proyecciones histéricas de los estudios climéticos. Parece
especialmente relevando dada la preocupacion actual frente a la

emergencia climatica, y responde a la necesidad de encontrar en
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sociedades diferentes a los capitalistas posibles modelos para futuros
alternativos (GULDI y ARMITAGE, 2016). Quiza es en el espacio de la
reivindicaciéon de sociedades no capitalistas donde la historiografia
decolonial tiene mucho que aportar, no sélo desde la deconstruccién del
saber construido sino desde el liderazgo en la proposicion de modelos
alternativos.

De momento han sido obras como las de Diamond, con alta
proyeccién mediatica, las que destacan en las tendencias de sintesis con
relacién al medio ambiente. El mismo autor habia publicado a finales de
siglo Guns, Germs and Steel: A Short History of Everybody for the Last
13,000 Years (1997), uno de los pocos trabajos de proyecciéon global que
considero que supera las historias eurocéntricas, en tanto que entiende la
humanidad de manera integral y se articula a través de comparaciones
transnacionales y trastemporals.

La historia comparada, donde situarfamos Diamond, es una de las
maneras de enfocar la historia global en la actualidad, segtin Aurell y Burke
(2013b). Para Fontana (2013), la comparacién es una de las tinicas formas
de escapar de la linealidad. Otra se trataria de la historia conectada, que se
focaliza en las conexiones y las interacciones de personas y culturas.
Ejemplo de esto podria ser el trabajo Las cuatro partes del mundo: historia
de una mundializacién, de Gruzinski (2011). Finalmente, encontrariamos
las perspectivas globales de historias tematicas, que pretenden proyectar
una historia global de toda la humanidad a partir de procesos que

entienden como universales.

4. Conclusiones: respuestas decoloniales a los retos historiograficos

La proyeccion del universalismo es el principal problema que
afrontan las proyecciones globales en la actualidad. Para Aurell y Burke
(2013b, p.332), “el problema del punto de vista (...) se hace
particularmente agudo en el caso de la historia mundial (...) ¢es posible

contar la historia desde un punto de vista global?”. Para Fillafer (2017,
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p-37) “If we want to dislodge the structuring assumptions connected with
globality, interrogating the premise that the world has one history is a
good way to start”.”

Para Riisen (2004), el etnocentrismo historiografico se caracteriza
por una evaluacion asimétrica, una continuidad teolégica y una
perspectiva centralizada, contra las cuales propone (1) la igualdad
normativa, (2) la reconstruccién de conceptos a partir de la contingencia
y la discontinuidad, y (3) la multiperspectiva y las aproximaciones
policéntricas a la experiencia histérica. Para lo cual aboga a una nueva
“culture of recognition” (2004, p.118). Fontana también esbozo las lineas
que creia que debia seguir la escritura de una historia de todas las

personas:

Una nueva historia total debera ocuparse de todos los hombres y mujeres en
una globalidad que abarque tanto la diversidad de los espacios y las culturas
como la de los grupos sociales [...]. Habra que renunciar al eurocentrismo y
prescindird, en consecuencia, del modelo tnico de evolucién humana con sus
concepciones mecanicistas del progreso, que aparece como el producto fatal
de las “leyes de la historia”, con muy escasa participacion de los humanos, que

deberian ser sus protagonistas activos. (FONTANA, 2013, p.191).

Entiendfa que podria hacerse (1) a través de una forma que
abandonase la narrativa y optase por un tipo de relato polifénico que
trabajase con historias de vida y “que escogiese el nimero suficiente de las
voces altas y bajas, grandes y pequefias, de la historia para articularlas en
un coro mas significativo” (FONTANA, 2013, p.192). Por otro lado, a partir
(2) de acontecimientos concretos y no de soluciones preestablecidas.
Finalmente, (3) abandonando la linealidad, algo “que nos ayudara no solo
a superar el eurocentrismo, sino también el determinismo (p.195). Fl
objetivo final, que entiendo que comparten tanto la historia académica
como la historia escolar, es el de dignificar las personas y profundizar en

la comprension de las sociedades humanas para que podamos construir

7 Si queremos desmontar las presunciones estructurales relacionadas con la globalidad, una buena manera de
empezar es la de cuestionar la premisa de que el mundo tiene una sola historia. Traducao nossa.
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una realidad més justa y un futuro que, compartimos con Fontana (1997),
no esta determinado, sino que sera el resultado de lo que todas las
personas sepamos y queramos hacer.

Mas alla de estas propuestas, nos llegan otras desde circuitos que van,
en palabras de Aurell y Burke (2013b), de la periferia al centro de la
producciéon del conocimiento cientifico. Refieren en este caso a tendencias
feministas y decoloniales, consideradas periféricas en tanto que
subalternas, pero que generan influencia y empiezan a marcar tendencias
en los epicentros histdricos de las corrientes historiograficas. Hemos visto
como dichas influencias son ya evidentes en corrientes especificas y
especializadas de las tendencias de fragmentacion o diversificacion, pero
que han impactado poco en las corrientes de sintesis que, en su gran
mayoria, siguen reproduciendo visiones eurocéntricas, androcéntricas y
liberales sin aprovechar los avances de los debates epistemoldgicos de
muchas de las corrientes de fragmentacion.

Los circuitos de influencia de los planteamientos decoloniales no s6lo
pueden considerarse periferia-centro desde la perspectiva de Ia
subalternidad, sino que también toman una clara materializacién
geografica. Hasta finales de siglo XX, la historiografia académica de
regiones no occidentales se desarrolla a partir de la influencia y aplicaciéon
de las corrientes historiograficas desarrolladas en Europa en contextos no
europeos (FONTANA, 2013; SOZA, 2013). Las corrientes postcoloniales y
relacionadas con los subaltern studies que nacen en Asia a medianos de
siglo XX generan poca influencia -y bastante controversia-, y se
desarrollan de manera aislada. En cambio, las tendencias decoloniales
recientes, desarrolladas con fuerza en América Latina, si estan generando
cambios transcendentes no sélo en sus entornos de desarrollo, sino que
empiezan a influir de manera importante en los debates y la produccion
académica occidental.

La ampliacién de los conceptos de la colonialidad y la decolonialidad,
relacionados con unas estructuras de opresién y dominaciéon presentes

aun en el sistema neoliberal, ha permitido tejer sinergias con el feminismo
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0 el ecologismo en un cuestionamiento integral de los sistemas de poder
dominantes y basados en la dominacién. Un cuestionamiento que crece a
medida que aumentan la conciencia y la alarma frente a los retos globales
relacionados con la polarizaciéon de desigualdades y las emergencias
medioambientales —con graves repercusiones sociales-, y que favorecen el
encuentro de las luchas que cuestionan el orden patriarcal, colonial y
capitalista (HERRERO, 2013; SANTOS, 2019).

Las propuestas que nos llegan desde los planteamientos de la
historiografia decolonial para combatir de manera definitiva las
exclusiones y las ausencias del conocimiento histérico y acercarnos al
horizonte de una historia de todas las personas generan retos mucho
mayores que los planteados por Guldi y Armitage, Riisen o Fontana, en
tanto que deconstruyen los fundamentos epistemol6gicos sobre los que se
ha cimentado todo el conocimiento histérico académico. De Oliveira
(2018) propone cuestionar tedricamente todas las bases epistemoldgicas
de la disciplina a partir de los silencios del género en interseccién con la

razay la clase social. Nos recuerda que

Nunca serd excessivo assinalar que a pesquisa historica, como as demais
pesquisas nas ciéncias humanas, é um espaco constituido por hierarquias de
poder, de prestigio e de influéncia que conformam disputas nem sempre
explicitas entre modelos tedricos e agendas de investigacao (DE OLIVEIRA,

2018, p.130).

Propone que “as histérias escritas precisam mudar de figura, de
forma e de género radicalmente, para romper siléncios e apagamentos
duradouros” (DE OLIVEIRA, 2018, p.132). También Alderete (2018) opta
por la desconstruccion de algunas premisas bésicas de la historia
académica, como la concepcién del tiempo histérico. Defiende que “la
recuperacion experiencial de sectores subalterizados” no puede darse de
una concepcion del tiempo histérico “cuyos atributos de linealidad,
homogeneidad y monoculturalidad son derivacién directa de la filosofia de
la historia europea” (ALDERETE, 2018, p.141). Para el autor, una historia

que atendiera y revirtiera las ausencias tendria que cuestionar la nocién
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hegemoénica del tiempo y mostrar distintas maneras de vivirlo y
entenderlo, y tendria que alternar las escalas micro-macro para poder
atender a lo atipico y obtener una imagen general de las realidades
histéricas que incluya realidades no hegemonicas.

La exploracién de los caminos que se proponen para afrontar el gran
reto de la historia que planteaba Fontana es —esperemos- la historiografia
que se generara durante los préximos afos. ¢Serviran estas directrices de
orientaciéon para afrontar parte de los retos de la historia escolar?
¢Podremos aprovechar algunos de los aportes que las historiadoras y los
historiadores de las Gltimas décadas han hecho al luchar contra las
limitaciones de la historia tradicional para tomar decisiones y resolver los
problemas que se nos plantean en las aulas cuando ensefiamos y
aprendemos contenidos histéricos?

No se han abordado en este capitulo los conocimientos curriculares,
metodoldgicos o practicos necesarios para tomar decisiones sobre qué,
como y por qué ensefiar lo que vale la pena aprender. El deseo ha sido, al
menos, el de contribuir a actualizar la reflexién epistemoldgica para que
nuestras decisiones sobre la historia escolar se encaminen a que nuestras
alumnas y nuestros alumnos encuentren sentido a sus clases de historia,
y que estas hablen también de aquello que tienen “escrito, cravado e

gravado no seu corpo, na sua alma, na sua mente®”.
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Introduccién y descripcién del contexto

Desde un planteamiento critico, como formadores de docentes -en los
Grados de Educaciéon Infantil y Primaria, asi como en el Master en
Profesorado de Secundaria- y de profesionales de la Educacién Social,
tenemos la responsabilidad de ofrecer al alumnado universitario una
visiéon amplia del conocimiento social para que pueda contemplar y actuar
en una realidad marcada por la complejidad, las desigualdades y la
incertidumbre de un mundo globalizado. En este sentido, hemos seguido
una de las grandes reivindicaciones que el profesor Pages ha planteado a
lo largo de su dilatada obra como didacta: la de visibilizar e incluir voces,
contenidos y espacios ausentes en la cultura escolar formal para fortalecer

la formacién inicial de educadores a favor de la equidad y la justicia social.
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Una competencia formativa es la social y ciudadana, sustentada en la
reflexion critica sobre el conocimiento para alcanzar mayores cotas de
igualdad. Desde nuestra area de conocimiento de la Didactica de las
Ciencias Sociales (en adelante CCSS) y siguiendo la propuesta de De Sousa
Santos (2019), no podemos desprendernos de la necesidad de ofrecer
marcos emancipadores de conocimiento procedentes de las diversas
Ciencias Humanas y Sociales en los que se incluyan ambitos que
tradicionalmente han estado ausentes en las instituciones académicas
formales.

Esa reivindicacién cultural de un conocimiento emancipador mas
justo ha estado presente en nuestra labor de ensefiar a ensefiar CCSS. Por
ello, hemos promovido procesos de ensefianza y aprendizaje con la
finalidad de revelar centros de interés ocultos o invisibilizados en los
curriculos oficiales escolares. En esa linea, los integrantes del &rea hemos
ido participando y promoviendo grupos de innovacién en la Universidad
de Almerfa (en adelante UAL), cuyo objetivo ha sido promover una
educacién, en contextos formales y no formales, que implique la
construcciéon de una ciudadania critica, democréatica y participativa, con
perspectiva global e inclusiva, tan necesaria en nuestros dias
(SANTISTEBAN; GONZALEZ-MONFORT, 2019). En el presente trabajo
ponemos en contexto estas experiencias formativas innovadoras
desarrolladas a lo largo de las dltimas décadas, a través de las cuales se
evidencia la impronta del profesor Pagés y la repercusién que ha supuesto
para nosotros sus contribuciones y reflexiones en el campo de la Didactica

de las Ciencias Sociales.

Vinculando el compromiso social y el oficio de ensefiar a ensefar
CCSS

En nuestro contexto formativo y social los/as docentes de la UAL
siempre tuvimos la preocupacién y el compromiso de ensefiar el oficio de

maestro y maestra desde problematicas socialmente relevantes y enfoques
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criticos muy influenciados por las propuestas de Joan Pages, con quien se
inicié una relacién profesional, pero también personal y de amistad desde
1978 -con motivo de la Escuela de Verano de San Juan de Aznalfarache
(Sevilla)-, que ha proseguido hasta el fin de sus dias y ha tenido
continuidad en diversas visitas a Almeria para participar en Encuentros,
Conferencias y Mesas redondas, entre otras actividades académicas.
Siguiendo sus planteamientos, destacamos aqui una de las primeras
experiencias que llevamos a cabo en el contexto de la formacion del
profesorado, con la cual quisimos no sblo visibilizar una realidad
controvertida en Almerfa, como es la inmigracion, sino también formar a
nuestro alumnado en competencias criticas, sociales y ciudadanas. En este
sentido, cabe sefialar que nuestra provincia, situada en el Sureste
peninsular, en la Andalucia Oriental, desde los 9o del pasado siglo se
convirti6 en un polo de atraccién laboral debido al gran desarrollo de la
agricultura intensiva bajo pléastico y a la necesidad de una abundante mano
de obra. El tema de como gestionar la convivencia con la poblacién
inmigrante extranjera generé en la primavera del 2001 un amplio debate
que culmin6 con la protesta estudiantii en nuestra comunidad
universitaria por la Ley de Extranjeria. Este conflicto étnico y cultural se
origind con altos niveles de violencia y recelo hacia la poblacién magrebi
en la comarca del Poniente de la provincia de Almeria, en concreto, en la
ciudad de Fl Ejido en febrero de 2000. Como formadores de docentes
tuvimos claro que era una problematica emergente para formar al
alumnado en un compromiso profesional ético y ciudadano. En este marco
se situd el proyecto de trabajo interdisciplinar entre el 4rea de Didéctica
General y el area de Didactica de las Ciencias Sociales, que se difundié en
el articulo de Moreno, Garcia, Jiménez y Sanchez (2002), Trabajamos la
inmigracion en el aula. Una experiencia desde la formacion inicial de
maestros y maestras. En él qued6 patente que era un ambito controvertido
que nos exigia reflexionar desde la concepcién critica por una sociedad
mas justa, igualitaria y participativa. Fue un proceso formativo que se

retroalimentaba con el didlogo, la reflexién y el debate entre las docentes
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que participamos y entre nosotras y nuestro alumnado. El mayor reto fue
convertir ese autoconocimiento y conocimiento compartido en accién y
que el alumnado incorporara esa dimension social a las practicas escolares
desde la equidad y la justicia social. Fue todo un logro suscitar en los y las
estudiantes la revision de la cultura escolar, del propio curriculo desde una
vision holistica y del contenido social en su futura practica educativa para,
con ello, tratar de conectar teoria y practica.

El compromiso de formar a docentes en una sociedad multicultural
para dar respuesta a una escuela integrada e intercultural basada en
valores de convivencia, tolerancia y respeto a la diversidad ha seguido
formando parte de nuestros principios educadores e investigadores. En
este sentido se organizé el XVI Simposio Internacional de Didéctica de las
Ciencias Sociales en la UAL sobre la tematica de Enseriar Ciencias Sociales
en una sociedad multicultural: una mirada desde el Mediterraneo
(GARCIA; GOMEZ; JIMENEZ; LOPEZ; MARTINEZ; MORENO; 2005),
evento que se convirti6 en un foro de debate cientifico sobre las
identidades en las sociedades multiculturales, la alteridad, las funciones
educativas de la escuela para ensefiar en estos nuevos contextos y como
afrontar los necesarios cambios curriculares que den respuesta a la
diversidad cultural de las aulas.

En ese constante camino de vincular el compromiso social y el oficio
de ensefiar a ensefiar CCSS, iniciamos nuestra participacion en el Proyecto
de Trabajo del Grupo Docente de Innovacién Aprendizaje Servicio:
vinculando universidad, escuela y comunidad, durante los cursos 2011-
12/2012-13. Fruto de ese trabajo conjunto, se publicd el articulo de
Jiménez, Lopez y Moreno (2015) La formacién docente en Didactica de las
Ciencias Sociales a través de los proyectos socioeducativos en contextos de
exclusién social, donde se presentaron las lineas fundamentales de una
accién docente innovadora en la titulacién de Maestro/a de Educacién
Primaria. Esta accién, paralelamente, form6 parte del Programa
Socioeducativo de caracter comunitario para la recuperacién de un espacio

colectivo denominado El Ingenio realizado en dos colegios ptblicos de la



212 | La ensefianza de la historia en Brasil y Espaiia: un homenaje a Joan Pagés Blanch

barriada marginal de El Puche, en la ciudad de Almeria. En el marco de
este Proyecto se trabajé de forma colaborativa e interdisciplinar entre el
profesorado de Didactica y Organizacion Escolar y el de Didactica de las
Ciencias Sociales del Departamento de Educacién. En el proceso de
investigacién-accion se pudo obtener un conocimiento mas preciso de las
vivencias, experiencias y reflexiones del alumnado participante, que
recibi6 una formacion en Didéctica de las Ciencias Sociales. Nuestra accién
evaluadora se sustent6 en tres aspectos relevantes. En primer lugar, vimos
oportuno que el futuro profesorado tomara conciencia de que la finalidad
de la ensefianza de las CCSS hoy debe ser, principalmente, solucionar
esferas de la vida individual y social en una situacién problemética. En
segundo lugar, trasladamos la idea de que la ensenanza y aprendizaje de
las CCSS en Primaria ha de contribuir a la consolidacién de una educacion
para una ciudadania critica y reflexiva en el contexto de una sociedad
democratica, multicultural, capitalista y globalizada. Y, en tercer lugar,
vimos oportuno resaltar la necesidad de que, como docentes, asuman la
responsabilidad de convertirse en agentes de cambio y transformacién
social, en sintonia con el pensamiento freiriano.

En ese recorrido del trabajo desplegado por los componentes del drea
de conocimiento, durante el bienio 2014-16 se puso en marcha otro grupo
denominado La inclusién de voces, contenidos y espacios ausentes en la
cultura escolar formal para fortalecer la formacion inicial de docentes y
educadores sociales para la justicia social en educacién. En esta ocasion
quisimos demostrar que las competencias profesionales del o la docente se
aprenden con mayor solidez reflexionando sobre la experiencia diaria en
un espacio escolar de interseccién entre Universidad, Escuela y
Comunidad. Para ello, nos centramos en desarrollar la formacién
democratica participativa de nuestro alumnado, la integracion formativa
de los conocimientos tedricos y practicos de las CCSS para su futura accién
docente-educativa y la funcibon del maestro/maestra, o del
educador/educadora social como agentes de cambio social. Quisimos

ademas que reflexionaran sobre la idea de que el conocimiento escolar que
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se encontraran en sus diferentes contextos educativos de trabajo estara
marcado por circunstancias econémicas, sociales, politicas, culturales y
medioambientales influidas por el modelo socio-cultural hegemoénico
androcéntrico y capitalista amparado en el marco territorial rigido del
estado-nacién y ubicado en un escenario mundial. Modelo que, por otra
parte, genera desigualdades, pese a vivir en un marco considerado
democrético (ZEICHNER, 2010), y provoca el sufrimiento, la exclusién y la
invisibilidad de diversos grupos sociales y personas que no son
reconocidos al no cumplir el patrén socio-cultural, politico y econémico
imperante.

Esta circunstancia se evidencia en la cultura escolar y en el curriculo,
donde las disciplinas gozan de un amplio reconocimiento (PERRENOUD,
2012) y la seleccién de contenidos responde a una manera de mirar la
realidad, relegandose la justicia social a un segundo plano (PAGES, 2019).
Desde nuestra labor formadora, consideramos totalmente necesario tener
en cuenta ese enfoque y hacer consciente a nuestro alumnado de la
obligaciéon de revisar continuamente los contenidos escolares formales
recogidos en los curriculos de las diferentes etapas educativas. Por esa
razén, el o la futura docente debe familiarizarse con contenidos, espacios
y voces deformados o ausentes de las diferentes disciplinas (HERNANDEZ;
GARCIA; DE LA MONTANA, 2015; MAROLLA, 2019), cuya integraciéon en
los procesos educativos favorecera una ensefianza y un aprendizaje mas
cercano a la vida cotidiana y al cuidado de la dignidad humana, cuestién
esta tltima que Pages ha defendido dentro del campo de la Didéctica de las
Ciencias Sociales desde diversos ambitos, entre los que destacamos el
género (SANT; PAGES, 2011; ORTEGA; PAGES, 2017).

Desde el momento en el que decidimos crear espacios de reflexion
conociendo las aportaciones del profesor Pagés al campo de la Didactica
especifica, fuimos conscientes de que tendriamos que realizar una
evaluacion critica de nuestro trabajo. En ese interés por observar e
investigar nuestra practica en las aulas universitarias -una de las

recomendaciones fundamentales para fortalecer la identidad docente



214 | La ensenanza de la historia en Brasil y Espafia: un homenaje a Joan Pages Blanch

defendida por Santisteban, Gonzalez y Pages (2010)- nos dimos cuenta de
que teniamos dudas sobre si los cambios sociales que perseguiamos eran
interiorizados y se hacian reales en nuestro alumnado en formacion.
Comprobar esta circunstancia ha sido esencial desde un planteamiento
ético como profesionales que entienden el vinculo de la Universidad con la
defensa de la humana dignidad (PEREZ TAPIAS, 2018). Sin embargo, la
experiencia nos reveld que una parte destacada del estudiante
universitario todavia no habia incorporado el pensamiento critico, la
perspectiva de género, el reconocimiento de las diferentes orientaciones
sexual y afectiva o el reconocimiento expreso de la diversidad cultural en
su mochila formativa para desarrollar la préactica docente.

Sabiendo ademaés que nuestro alumnado ha de adquirir una serie de
competencias profesionales, entre las que destacamos la competencia
social y ciudadana, se nos planteaba la necesidad de repensar cémo
estabamos utilizando en nuestra tarea docente la perspectiva de género y
la reflexion critica de la informacién, con la finalidad de detectar aquellas
lagunas o huecos en los que se pudiera ver algiin atisbo de desigualdad,
bien de género, bien de etnia o de sesgos vinculados a una ciudadania de
primera o de segunda en los marcos democraticos. En consecuencia, se
han realizado propuestas de calado sobre las genealogias femeninas,
precursoras de ciudadania, como es el caso de la periodista almeriense
Carmen de Burgos y la filésofa contemporanea Maria Zambrano, que con
sus contribuciones han ampliado la mirada sexista de la Historia
(JIMENEZ; MORENO; GARCIA, 2004) o0, también, experiencias formativas
desde la Didactica de las CCSS sobre la critica al canon masculino
hegeménico (LOPEZ MARTINEZ, 2014). Siguiendo las lineas trazadas,
entre otros autores, por Pages y Ortega (2016, 2018), hemos querido
insistir, desde el espacio-aula, en que se conozca la existencia de unas
estructuras sociales que generan y mantienen las desigualdades por razén
de género sin una revisién critica y unas propuestas alternativas
(FELICES; MORENO; JIMENEZ, 2016), y favorecer el pensamiento critico

y las habilidades de literacidad o alfabetizacion critica del futuro
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profesorado de Educacion Infantil frente a la publicidad sexista, buscando
asi incidir en dichos estereotipos para transformarlos (DIAZ-MORENO;
FELICES, 2018).

Cabe sefalar que, en este recorrido, hemos ido detectando
resistencias por una parte del alumnado, que se han ido afrontando, para
abordar en el aula todos estos temas que han estado silenciados por la
cultura escolar preponderante. Como consecuencia, fundamentados en la
conviccion de que el planteamiento de experiencias formativas
innovadoras y de investigacion pueden desmontar teorias implicitas y
creencias en el alumnado universitario, hemos continuado repensando y
reflexionando sobre nuestra accién docente (SCHON, 1992) a fin de
construir conocimientos mas diversos y profundos sobre la realidad

compleja en la que nos encontramos.

El compromiso con las problematicas recientes desde la practica

docente

Sabiendo que nuestro trabajo en los diferentes Grupo docentes de
Innovacién estaba destinado en parte a transferir y compartir reflexiones
y précticas transformadoras con el alumnado de los diferentes Grados,
consideramos que éstos deben asumir el papel de investigadores criticos y
de agentes de cambio social, un modelo que, como ya reflejara Giroux
(2002) se vuelve “incémodo” para los poderes y las instituciones
educativas. Dando continuidad a las experiencias expuestas mas arriba, en
los dltimos afios nuestras propuestas formativas han seguido una linea
similar a la que ademdas se han incorporado modelos didécticos
alternativos, basados en la investigacién en la escuela y en el tratamiento
de problemas sociales relevantes (en adelante PSR) (GARCIA, 20113,
2011b; ORTEGA; OLMOS, 2018). Aspectos ambos que pueden y deben ser
claves para transformar las précticas educativas y atender parcelas que
han estado solapadas o marginadas en los procesos educativos. En este

sentido, es imprescindible mostrar estas realidades y abordar teméticas
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como los exilios y destierros, las personas refugiadas, la
corresponsabilidad doméstica, la violencia y abusos hacia la poblacién
infantil y mayor, la violencia y el terrorismo machista, el reconocimiento
de la poblacién LGTBIQ+, el hambre y la pobreza infantil en el Cuarto
Mundo, la corrupcién, el paro o las sucesivas crisis econdémicas del sistema
neoliberal capitalista.

Teniendo en cuenta nuestras pretensiones como area de
conocimiento, hemos promovido actuaciones de innovacién basadas en los
siguientes pilares:

a) Revision sistematica de los contenidos tedricos y practicos de las
guias docentes (programas formativos de las asignaturas) con el fin de dar
mayor visibilidad a la perspectiva de género, repensar el curriculo para la
justicia social e introducir nuevas tematicas como los refugiados, la
exclusién social o la participacién ciudadana en el marco de los estados
democréticos.

b) Establecimiento de pautas consensuadas dentro del grupo docente
para que en la ensefianza de los contenidos de las asignaturas que
impartimos en los Grados y Master se haga explicita la complejidad del
derecho a la educacion (que exige mucho mas que la mera escolarizacion
obligatoria), y la justicia social distributiva y curricular. Para ello, no solo
basta con ofrecer recursos para todos, sino que es necesario también
cambiar el curriculum hegemonico para dar respuesta a la diversidad
existente en las aulas, reflejo de la pluralidad social y cultural de nuestro
presente. En este sentido, se han incluido las sensibilidades de distintas
voces ausentes en el curriculum como la cultura infantil, las mujeres, las
minorfas étnicas, los nifios enfermos, las familias y las identidades
afectivo-sexuales no convencionales, los exiliados o las personas
refugiadas.

Desde estas coordenadas, hemos considerado oportuno trabajar
sobre la participacion ciudadana de los grupos de edad infantil en el marco
de las democracias representativas y sobre el papel del espacio educativo

formal para facilitar una participacién mas real, reconocida y visible de los
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grupos de edad no adultos teniendo como marco de referencia el estudio y
analisis de la Convenci6n de los Derechos de Nifios y Nifias de 1989. De la
misma manera, hemos incorporado una temética que nos ha parecido
adecuada teniendo en cuenta los principios en los que se asientan nuestras
propuestas formativas: nos referimos a la problematica social suscitada en
el contexto europeo a raiz de los movimientos y desplazamientos de
refugiados (especialmente de los grupos de edad infantil) hacia los
distintos estados-nacién de la Uni6n Europea.

La llegada de personas refugiadas a los estados de la Unién Europea
nos ha hecho pensar en las finalidades y en los enfoques de la ensefianza
de las CCSS. Tanto la presencia de personas inmigrantes como los
movimientos de refugiados procedentes del Préximo y Medio Oriente que
se han ido sucediendo en el Mediterraneo desde el verano de 2015, han
provocado que cuestionemos nuestra forma de mirar la complejidad social
del presente. Por esta razdn, el profesorado ha de intermediar en estos
asuntos con su alumnado y con la comunidad educativa. Debe construir
miradas mas criticas en la escuela hacia la informacién aparecida en los
medios de comunicacion de masas y hacia la creacion de las
representaciones sociales, y abrir caminos para la accién social desde los
espacios locales, explorando asi soluciones a los problemas globales del
presente. Partiendo de esta preocupacion, desde el area, y en el contexto
de un nuevo Grupo Docente de Innovacién, correspondiente a la
convocatoria bienal de 2017-2018, denominado Desarrollo del
pensamiento critico a través de las TIC en la formacién del profesorado
(PECRITIC), se han dado a conocer distintas experiencias formativas e
investigaciones educativas realizadas por sus profesores con el fin de
aplicarlas a la préctica docente (LOPEZ MARTINEZ, 2017; JIMENEZ;
FELICES, 2018).

En su investigacion, Lopez Martinez (2017) se centra en la etapa
educativa de Infantil. En este articulo se ofrece una experiencia educativa
particular comprometida con la situacion de los refugiados de la guerra de

Siria, llevada a cabo por dos docentes en el segundo ciclo (3-6 afios) de
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Educacién Infantil, con la colaboracién de la mayor parte de las familias y
para la que tuvieron que superar ciertos obstaculos motivados por la
incomodidad que generaba el asunto en algunos sectores minoritarios de
la comunidad educativa. Este estudio de caso en un centro putblico (CEIP
Clara Campoamor) ubicado en el municipio de Huércal de Almeria,
limitrofe a la ciudad de Almeria (Andalucia, Espana), nos ha sido de gran
utilidad para mostrar al alumnado universitario que los problemas
socialmente relevantes del presente pueden y deben tratarse en las aulas
de Infantil a pesar de las resistencias y dudas que suscitan estas teméticas.

La escuela y el conocimiento escolar no pueden ser neutrales ante los
problemas actuales. En ese sentido, la formacién inicial de futuros/as
docentes juega un papel primordial para afianzar una educacién infantil
integral. Por esa razdn, es necesario promover acciones reflexivas en la
formacién inicial del futuro docente partiendo del conocimiento préctico
desarrollado en los colegios a partir del trabajo con PSR. Se muestra en
este trabajo la primera fase de una investigacién educativa, un estudio de
caso, siguiendo una via metodoldgica etnografica para conocer en
profundidad el trabajo de dos maestras del CEIP Clara Campoamor. Esta
investigacion cualitativa, que ha seguido una metodologia marcada por el
paradigma interpretativo, surge dentro de la asignatura anual que
impartimos en el Grado de Maestro/a de Educacién Infantil denominada
Aprendizaje de las Ciencias Sociales en Educacién Infantil, con la finalidad
de provocar procesos reflexivos en el alumnado del Grado de Educacién
Infantil de la UAL sobre sus creencias y précticas docentes. El objeto de
estudio era el de indagar sobre la practica docente de dos profesoras al
desarrollar el proyecto Con ojos de paz en dos aulas de 5 afios en el primer
trimestre del curso escolar 2015-2016. En esta aportaciéon se ofrece la
interpretacion del proceso de ensefianza y aprendizaje desarrollado por las
maestras desde la perspectiva de la Didactica de las CCSS. Esta
investigacion educativa se desencadend cuando a principios del curso
2016-17 se le plante6 al alumnado universitario si consideraba adecuado o

no trabajar la imagen huella del nifio Aylan Kurdi en segundo ciclo de la
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etapa de infantil. En la discusién con uno de los grupos, una alumna
describié como se habia llevado a término un proyecto sobre los refugiados
en un centro educativo en su periodo de précticas. Se referia al CEIP Clara
Campoamor. Esta fue la razén para seleccionar este colegio en nuestro
estudio de caso. Coincidimos con Garcia Pérez (2010) y con las
aportaciones del Proyecto IRES al focalizar la atencién en la mejora de la
formacion inicial desde el acercamiento a la practica cotidiana del docente.
En este sentido, Pages (1996, p. 97) argumenta que: “(...) la eficacia de la
didactica, de su discurso tedrico, de sus procedimientos y de su aprendizaje
s6lo puede surgir y ser validada en el terreno mismo de la ensefianza, en
la practica tal como es y en las transformaciones que en ella se realicen”.

Aprovechando la informacién aparecida a principio de curso sobre el
problema de los refugiados en los diferentes medios y captando
abiertamente las inquietudes de su alumnado, estas maestras de Infantil
decidieron emprender un proyecto para entender qué estaba pasando con
esa poblacién refugiada debido al conflicto armado de Siria. Tuvieron que
afrontar una cuestién socialmente viva, compleja y delicada en dos aulas
de infantil. Se trataba de un proyecto de investigaciéon escolar iniciado a
partir de la escucha de ciertos comentarios vertidos por su alumnado,
cuando este se hacia preguntas en el colegio sobre los refugiados y la
guerra de Siria. La accién de las docentes fue la de incorporar el conflicto
bélico y sus consecuencias al conocimiento escolar y que éste estuviera
vinculado a las nuevas realidades sociales. Coincidimos con Garcia Pérez
(2011), Pagés y Santisteban (2014), Lépez Facal (2011) o Santisteban y
Pagés (2019) a la hora de centrar cual ha de ser el fundamento de la
ensefanza de las CCSS. Segtn estos autores, el conocimiento escolar de la
ensefanza de las CCSS debe ampararse, siguiendo la tradicion
anglosajona, en PSR o temas controvertidos de la actualidad, o si nos
situamos en el entorno francéfono en cuestiones socialmente vivas (CSV)
(LEGARDEZ; SIMONNEAUX, 2006; FALAIZE, 2010; FALAIZE, 2014).

El tratamiento de temas controvertidos ha supuesto en el caso de

Francia (FALAIZE, 2014) una ruptura con la historia nacional. En los
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nuevos contextos de globalizaciéon social, con procesos migratorios
convulsos, tendriamos que formar a nuestros futuros docentes para un
conocimiento escolar basado en temas controvertidos del pasado, del
presente y del futuro construido con los “unos y los otros”. Como se ha
comprobado, podemos concluir que el profesorado ha de estar atento para
intermediar o mediar con su alumnado y con la comunidad educativa
sobre asuntos socialmente controvertidos. Coincidimos con Pages y
Santisteban (2014, p. 20) en que el conocimiento social, histérico y
geografico “ha de permitir a los y a las jovenes ciudadanas ubicarse en su
mundo y poder intervenir en él”. Debe ofrecer la posibilidad de construir
miradas mas criticas en la escuela hacia la informacién aparecida en los
medios de comunicacién de masas y abrir caminos para la accién social
desde los espacios locales con el fin de encontrar soluciones a los
problemas globales mas acuciantes en nuestro presente.

Tomando en cuenta estas intenciones, Jiménez y Felices (2018) han
desarrollado un proyecto, concebido desde la investigacién-accién en la
practica formativa, que se ha implementado en el Grado en Educacién
Primaria de la UAL. Como objetivo principal, se plante6 desarrollar en los
futuros maestros y maestras competencias profesionalizantes que les
ayudasen a formar ciudadanos y ciudadanas “globales”, capaces de
entender su mundo y de comprometerse con él. Esta aportacion entronca
con otro de los ejes basicos que Pages (2019) ha promulgado a la hora de
mencionar las finalidades de la ensefianza de las CCSS para el siglo XXI. El
proyecto se centr6 en una problematica social relevante como es la
situacién de la infancia refugiada siria y tuvo como principal objetivo
formar al futuro profesorado en un modelo docente critico y reflexivo,
capaz de preparar a la ciudadania para su presente y su futuro (PAGES,
2019). Con esta meta en el horizonte, se cuestiond la potencialidad de las
competencias que ofrece el marco del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES) para convertir a nuestro alumnado universitario en
profesionales con pensamiento social, ético y democratico, capaces a su vez

de enfocar la ensenanza de las CCSS desde una perspectiva
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transformadora. En esta linea, creemos que es importante preparar a los
docentes para que tomen conciencia de la necesidad de transformar las
CCSS en un instrumento de cambio social. Hemos querido, ademas,
desbancar prejuicios sobre las posibilidades que ofrece el curriculo para
trabajar estas tematicas controvertidas en conexion con los contenidos.

Cabe senalar que, durante su desarrollo, el proyecto no estuvo exento
de dificultades pues el alumnado se enfrent6 a la sobreinformacién
existente acerca del tema, lo que dificulté el andlisis de la misma y la
comprension de la problemética. Asimismo, se trata de un hecho que
moviliza emociones y sentimientos. Esta circunstancia fue positiva, ya que
logré motivar a nuestro alumnado, pero también fue considerada como
una amenaza por el impacto que pudiera ejercer esta realidad en los nifos
y niflas de primaria. Por ultimo, destacamos las inseguridades
manifestadas por el alumnado a la hora de contextualizar el problema en
el curriculo. No tratarse de un contenido comun, presente en los libros de
texto, supuso todo un reto para secuenciar los aprendizajes y favorecer la
formacién del pensamiento social y critico.

Algunos de los resultados alcanzados han sido publicados en trabajos,
cuyos objetivos principales han sido detectar, a través de narrativas, el
nivel de pensamiento critico y literacidad sobre la problematica que ha
desarrollado el alumnado participante en el proyecto (FELICES; LOPEZ;
JIMENEZ; MORENO, 2017), asi como conocer la valoracién que se hizo del
mismo como plan formativo (FELICES; DIAZ-MORENO, 2018). Fl balance,
en lineas generales, es positivo, aunque se aprecia la necesidad de
continuar trabajando para reforzar el desarrollo de competencias docentes
profesionales que posibiliten nuevos modelos de educacién, adaptados a
las necesidades de nuestro mundo.

Continuando esta linea de trabajo con PSR en la formacién inicial del
profesorado, en el marco de nuevos Grupos Docentes de Innovacion,
denominados: Cuestiones controvertidas en la formacion inicial del
profesorado. Experiencias innovadoras para el desarrollo del pensamiento

critico (PECRITIC 2.0), y Préacticas para la formacion inicial del
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profesorado en pensamiento critico. Temas controvertidos y uso de TIC
como recursos, correspondientes al bienio 2019-2020, hemos continuado
desarrollando algunas experiencias formativas en torno al Desarrollo
Sostenible -en el Grado en Educacién Primaria- y a la pandemia del
COVID-19 -en el contexto del Master de Secundaria-. Con ellas hemos
querido, al igual que en experiencias anteriores, contribuir a la formacién
de “intelectuales criticos en el contexto de la practica educativa”, como
enunciaba el profesor Pages (2011, p. 78).

Por lo que respecta al Desarrollo Sostenible, se escogié como tematica
para trabajar en el contexto de la formacién por diversos motivos. En
primer lugar, por su urgencia e impacto a nivel global y por considerar
fundamental preparar al alumnado universitario en estos temas para que,
en su futuro profesional, sean capaces de trasladarlos a sus aulas. Otro
motivo bastante preocupante fue observar el desconocimiento mayoritario
que existe en relacibn con estos temas cuando preguntamos a los
estudiantes qué es el Desarrollo Sostenible o cuéles son sus propuestas
(DIAZ-MORENO; FELICES; MARTIN-GAMEZ, 2019), circunstancia que
venimos detectando en cursos sucesivos. Por todo ello, hemos puesto en
marcha un proyecto para dar a conocer el Desarrollo Sostenible y sus
Objetivos de Desarrollo Sostenible (en adelante ODS), centrdndonos
especialmente en el Objetivo 11 Ciudades y Comunidades Sostenibles. El
modelo de trabajo sigui6 el mismo esquema empleado para problematicas
anteriores, como la infancia refugiada siria. En este caso, seguimos tres
fases: una primera aproximacién y profundizacién en el tema; una
segunda de indagaci6on y andlisis, buscando profundizar en las causas y
consecuencias, cambios y continuidades, relevancia o significacién del
problema en el contexto donde se da, asi como en el andlisis de la
intencionalidad de los hechos, las distintas posturas generadas en torno a
ello, o el relativismo que los envuelve (SANTISTEBAN, 2011). Por dltimo,
una tercera fase se orienta a la conexion e integracién de la problematica

en el curriculo social de Ciencias Sociales y al disefio de propuestas
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didécticas para la formacién del pensamiento social y de la competencia
social y ciudadana (SANTISTEBAN, 2009; PAGES, 2009).

Decidimos trabajar en concreto el ODS 11 por las continuas noticias
que observamos en los diarios locales sobre probleméticas que afectan a la
ciudad. Iniciando este proyecto comenzo la crisis sanitaria del COVID-19,
por lo que no pudimos finalizarlo. No obstante, recogimos informacion
previa a través de un cuestionario cuyos resultados, pese a no ser
generalizables a otros contextos, nos han revelado la necesidad de
continuar trabajando el Desarrollo Sostenible en el &mbito universitarios
y, particularmente, en la formacién inicial del profesorado. Observamos
que los encuestados desconocen en buena medida los ODS y encuentran
dificultades a la hora de abordarlos en sus futuras aulas, ya que consideran
que el curriculo escolar y la complejidad de estos temas, junto a la
controversia que conllevan algunos de ellos, pueden ser un freno. Por otra
parte, reconocen a Almeria como una ciudad no sostenible, que presenta
diversidad de problematicas que precisan de una solucién. Sin embargo,
pese a esta consideracion, no parecen manifestar, al menos en un tercio de
los participantes, una actitud de compromiso por transformar la realidad,
ya que esto conlleva la pérdida de determinadas comodidades o el cambio
de hébitos. Se evidencia asi una realidad que precisa ser analizada y que
debe conllevar actuaciones formativas que hagan evolucionar las
concepciones del profesorado en formacién inicial, empoderandolo como
ciudadania con capacidad para la accién y la transformacion.

Por lo que respecta a la problemética del COVID-19, su seleccién para
trabajar en el contexto del Master de Profesorado, en conexién con los
contenidos geograficos y su ensefianza, se justifica por el contexto en que
se hizo -marzo de 2020- y la repercusién que ha tenido esta realidad no
solo en la vida del propio alumnado, sino también a nivel planetario.
Partiendo de la finalidad principal que nos proponemos como formadores,
basada en acompanar e introducir al alumnado en los fundamentos de la
Didactica de las Ciencias Sociales -en especial, de la Geografia- y en la

formacién de competencias profesionales que les habiliten, desde los
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contenidos geograficos, para formar ciudadania en un mundo
contradictorio, decidimos aprovechar la oportunidad que nos brindaba la
crisis mundial ocasionada por la pandemia, para hacer reflexionar al
alumnado de su protagonismo como testigos de un hecho histérico y sobre
cOémo esta problematica puede ser explicada desde las diversas disciplinas
que componen las Ciencias Sociales, para su comprension critica.

Para ello, desde el punto de vista académico y formativo, quisimos
aprovechar el COVID como problema para ser contextualizado y trabajado
en conexién con el curriculo de Geografia de los niveles educativos de la
Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, desde un modelo de
formacion inicial basado en las propuestas del Proyecto IRES (GARCIA
PEREZ, 2000), fundamentados en el desarrollo del pensamiento critico y
en el trabajo docente a partir de PRS, y en los planteamientos didacticos
préximos a Geoforo (SOUTO; MORENO; COELHO, 2012) y Gea-Clio
(SOUTO, 2011; RAMIREZ; SOUTO, 2017). La conexi6n con lo geogréfico se
justifica por la asignatura en que se ha enmarcado este proyecto en el
contexto del Master: Aprendizaje y ensefianza de la Geografia. A tal efecto,
se propuso al alumnado que disefiara grupalmente propuestas de
intervencién didacticas donde el COVID fuera la problemética central, y el
conocimiento geografico, junto con el histérico y social, sirvieran para
profundizar y explicar las diversas aristas con que cuenta este problema,
asi como sus causas, evolucién y las consecuencias espaciales que se
podrian suceder. Se buscaba asimismo que el alumnado integrara de
forma practica en la propuesta los conocimientos abordados en la
asignatura, tales como las finalidades que se otorgan a las CCSS
(SANTISTEBAN, 2011) y a la Geografia (LICERAS, 2016), los conceptos
clave a través de los cuales se pueden enfocar los contenidos sociales y
geograficos a fin de construir una realidad mas justa y equitativa
(BENEJAM, 1999; GRANADOS, 2019), la construccién del conocimiento
escolar geografico y social (GARCIA PEREZ, 2015) o los modelos didécticos
que generan aprendizajes integrales para la vida, y que favorecen el

enriquecimiento progresivo del conocimiento del alumnado para la
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comprension del mundo y la actuacién en él (GARCIA PEREZ, 2000). Junto
al disefio de propuestas, de forma previa, se les pidi6 ademdas que
contestaran a una serie de preguntas que pivotaban sobre su consideracién
acerca de trabajar este tema en el aula y la potencialidad del mismo para
atender a las finalidades y conceptos propios de las Ciencias Sociales y de
la Geografia. Se les cuestion6 ademas acerca de si estas propuestas podrian
contribuir a formar al alumnado en competencias sociales y ciudadanas, y
en habilidades para el desarrollo personal y emocional frente a una
problematica que ha generado implicaciones en todos los &mbitos, tanto a
nivel local como global. Desde la complejidad y la novedad de la situacion
experimentada, estudiantes y profesorado hemos formado parte de un
mismo escenario donde el componente emocional ha sido muy
importante. Asimismo, la complejidad de la temética y sus diversas
repercusiones a distintas escalas, mundial, continental, nacional, regional,
provincial, comarcal y local, doméstica, no ha dejado de suponer un reto
tanto para el alumnado como para nosotros, quienes hemos ejercido en

todo momento como acompanantes del proceso de aprendizaje.
Conclusiones

Tras las experiencias expuestas y nuestro recorrido formativo
durante todos estos afios, podemos reflexionar acerca de cuales han sido
los cambios mas significativos que hemos observado en el alumnado
universitario. Es dificil saber si estas transformaciones han sido profundas
y si tendran una larga continuidad en el tiempo, pero desarrollando la
evaluaci6n y la autoevaluaciéon con los diferentes grupos, en sus trabajos e
intervenciones en clase, hemos percibido algunas sefiales que nos gustaria
exponer aqui. Observamos, en primer lugar, una mayor sensibilizaciéon
sobre las cuestiones abordadas que, en principio, se presuponian
superadas en una sociedad del siglo XXI. En este sentido, destaca la
sensibilidad e interés mostrado por el alumnado hacia los materiales y

estrategias educativas que recuperen y visibilicen las voces y actores
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silenciados, que hasta el momento han sido apartados tanto del curriculo
escolar como de la propia sociedad, experimentando en algunos casos la
exclusién o el rechazo, es el caso de los refugiados en el contexto europeo.
Trabajar con el alumnado la crisis de los refugiados sirios y, en especial, la
infancia refugiada, supuso no solo un mayor acercamiento y conocimiento
de la tematica, sino también un incremento de la empatia y del
reconocimiento del sufrimiento del otro, que logré despertar emociones y
sentimientos en el estudiantado y su compromiso social. Abordar
problematicas sociales ha supuesto ademas que el alumnado conozca los
diversos espacios y oportunidades que ofrece el curriculo para integrar
estos temas y experimentar con ellos, a fin de conformar una escuela
critica e inclusiva.

Desde la inclusividad de las personas, la igualdad de género ha tenido
un espacio prioritario en todas las acciones formativas, lo que ha derivado
en un especial interés en los y las futuras profesionales de la educacién por
el uso de un lenguaje no sexista y la integracién y puesta en practica de
actitudes tolerantes que contemplen la diversidad y el respeto desde todos
los sentidos. Reflexionando sobre las realidades escolares, se ha
incorporado la idea de que la escuela, en relaciéon al curriculum, la
organizacion y gestion, no es una realidad dada. El o la docente tiene un
papel fundamental en su construccién, entendiendo que una educacién
igualitaria no es una educaciéon homogénea en la que se trasmite la cultura
dominante, sino la visibilizacién e inclusién de los diferentes grupos
excluidos, entendiendo que la igualdad no puede ir al margen de la
equidad. En esta misma linea, se ha indagado en qué medida se viola el
derecho a la educacién en colectivos femeninos o en colectivos con
orientaciones afectivo-sexuales no hegemoénicas (LGTBQ+), clases sociales
bajas, etnias minoritarias o grupos de edad infantil. Ademas, hemos
procurado la reflexién sobre el grado en que la escuela reproduce el
patriarcado a través del curriculum oficial, oculto y ausente, o la sociedad

favorece la exclusion de colectivos sociales, entre ellos la nifiez, las nuevas
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identidades socio-afectivas y de nueva orientacion sexual, o las personas
pertenecientes a grupos marginales.

Consideramos que, para su futuro profesional, han tomado
conciencia de su protagonismo como agentes de transformacién social.
Saben que pueden tener un papel importante dentro de sus aulas para
sacar a la luz las voces ausentes y utilizar estrategias de trabajo con sus
alumnos/as que les hagan percibir desde pequerios las desigualdades que
se producen en la sociedad. Para ello, hemos articulado proyectos basados
en el desarrollo del pensamiento social y critico con el alumnado
universitario, con el fin de que sean capaces de abordar correctamente la
informacion a la que tienen acceso y de crear su propia opinién sobre la
realidad social. Se ha percibido, por tanto, una mayor disposicién a la
critica y a no asumir en su totalidad la informacién vertida desde los
medios y las redes sociales, sin apelar antes a la reflexién sobre las
informaciones.

Como consecuencia del trabajo realizado por los docentes del area de
Didéactica de las Ciencias Sociales de la Universidad de Almeria, en los
diferentes Grupos Docentes de Innovacién de los que hemos formado
parte, hemos podido transferir los conocimientos y experiencias que
hemos ido construyendo para mejorar y darle sentido a la practica
educativa en los marcos escolares formales y no formales. Es en ese
escenario donde hemos desplegado nuestro trabajo sabiendo que la
formacién inicial del profesorado y de los educadores y educadoras sociales
es de vital importancia para que sea, como decia Freire (1975), un agente
de transformacién para fomentar la justicia social. Por esta razén, desde
hace tiempo esta siendo el principal foco de atencién dentro de la tematica
didactica, debido al determinante papel que juegan en la calidad de la
ensefanza y de la educacién en general. Sin que toda la responsabilidad
recaiga en ellos, se debe admitir que ningiin cambio puede hacerse o
lograrse sin su participacion y sin su transformacion (GIMENO
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1992).
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Con nuestras reflexiones y planteamientos criticos hemos intentado
ir més alla de las cuestiones metodolégicas y estratégicas, pretendiendo
hacer llegar al alumnado en formacion que la practica docente y educativa
queda vacia si no va acompanada de un contenido emocional y politico que
nutra una consistente educaciéon integral de la ciudadania desde la
dignidad del ser humano (PAGES, 2019) como ser social. Porque
comprometerse con la justicia social supone ir mas alld de una simple
declaraciéon de intenciones; supone una toma de posicién politica contra
las causas de la desigualdad que persisten todavia en las sociedades
denominadas democraticas y amparadas supuestamente en el Estado de

Derecho.
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La adopcién de enfoques coeducativos, y la promocién de una educacién en y
para la igualdad de género, implican transformar el curriculo docente
tradicional, con el propdsito de superar las bases constructivas androcéntricas
del conocimiento histdrico y social, y de incorporar ‘miradas polisémicas’ en
la comprensién e interpretacién de la realidad social. (ORTEGA-SANCHEZ;
PAGES, 2018b, p. 63).

Cuando en 2004 Henriquez y Pagés en su trabajo “la investigacién en
Didéctica de la Historia” en el ambito canadiense e italiano plantearon,
siguiendo a Fournier y Wineburg (1997), la importancia de analizar la
“comprensiéon que tienen los alumnos de las problematicas
multiculturales, los marcos morales que utilizan para conocer el pasado o
la forma en que los estereotipos de género influyen en el pensamiento
histérico de los jovenes” (p. 39), se ponia de manifiesto que la categoria de
pensamiento ‘género’ es necesaria (hoy podriamos afiadir que
imprescindible) para otorgarle a la Didactica de la Historia una autonomia
especifica en el campo de la ensefianza. Asi lo apuntaban también trabajos
como el de Brigadeci, Criscione, Delana, Gusso y Pennacchietti (2001) que
dichos autores referenciaban (HENRiQUEZ; PAGES, 2004, p- 71).
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En ese mismo afio, como sefialan Diez y Fernandez (2019) y, tras la
aparici6on previa de trabajos centrados en las propuestas que habian
emanado de los estudios de Historia de las Mujeres, a fin de desvelar la
ocultada historia de las mujeres y llevarla a las aulas y a los curricula
escolares, comenzé a desarrollarse en el contexto de la Didéctica de las
Ciencias Sociales en nuestro pais una linea de investigacién centrada en
trabajos con perspectiva de género impulsada, sobre todo, en ese primer
momento, por autoras como Fernandez-Valencia (2001, 2004a, 2004b,
2004C).

La investigacion histérica, geografica y social se ha preocupado por
averiguar qué hacen y qué han hecho los hombres y las mujeres como
hombres y mujeres, como personas individuales, y como miembros de
grupos sociales de edad (nifios y nifias, ancianos y ancianas), de género
(hombres y mujeres), étnicos, religiosos, etc. A través de la Historia de las
Mujeres, éstas emergieron como sujeto histérico y, por ende, el género
debia institucionalizarse como categoria de andlisis en la ensefianza de las
Ciencias Sociales.

La investigacién realizada por Felices, Martinez y Martinez (2018)
mostraba que, aunque la perspectiva de género y ensefianza de la Historia
y las Ciencias Sociales se ha consolidado como una de las lineas de
investigacion del area, atin sigue siendo muy minoritaria en namero de
aportaciones a los simposios anuales de la especialidad, celebrados e
impulsados por la Asociaciéon Universitaria de Profesorado en Didéctica de
las Ciencias Sociales, y de cuya Junta Directiva fue miembro Joan Pagés
durante 27 afos. Esta linea de investigacién esta ain mas vinculada a la
premisa de mujeres como grupo de invisibles que al analisis desde una
perspectiva de género, como sefialaba Diez (2018a, p. 58): “Mas
numerosas son las aportaciones, sobre todo en 2015 [Una ensenanza de
las ciencias sociales para el futuro: recursos para trabajar la invisibilidad
de personas, lugares y temdticas (HERNANDEZ; GARCIA; DE LA
MONTANA, 2015)] y 2016 [Deconstruir la alteridad desde la DidActica de

las Ciencias Sociales: educar para una ciudadania global (GARCIA;
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ARROYO; ANDREU, 2016)] con respecto a la invisibilidad de las mujeres
en el curriculum”. Asimismo, “revistas como Iber, Ensefianza de las
Ciencias Sociales, REIDICS, UNES, DidActica de la Ciencias Experimentales
y Sociales y el Boletin de la AGE, entre otras, han publicado articulos en
esta linea de trabajo —aunque el porcentaje sigue siendo muy reducido—".
(DIEZ; FERNANDEZ, 2019, p. 2).

De la invisibilidad a la entidad propia y al analisis con perspectiva de

género.

La ensefianza de la Historia ha estado tradicionalmente més centrada
en los territorios, en los lugares y en determinados hechos del pasado y del
presente, que en las personas —en los hombres y las mujeres— que los han
protagonizado. El curriculo, la mayoria de las practicas docentes y el
enfoque de la ensefianza de la Historia siguen estando protagonizados, en
efecto, por una minoria de hombres blancos y con poder politico, militar,
econdmico o religioso (ORTEGA-SANCHEZ; PAGES, 2018a) (Figura 1).

Ensefianza de las Ciencias Sociales, de la Geografia y

o de la Historia e
/ \
/ \
v v
Territorios, lugares y hechos @ Personas —hombres y mujeres— que
pasados y presentes los han protagonizado
Investigacion historica Curriculo
Qué hacen y qué han hecho los hombres y las = Discurso hegemonico de naturaleza
mujeres como hombres y mujeres, como: @ androcéntrica.
= Personas individuales = Minoria de hombres blancos y con poder
=  Miembros de grupos politico, militar, econémico o religioso.

' Enfoque de la ensefianza de las Ciencias Sociales \

\ /
\ i

Egocemnco , socio-céntrico, androcéntrico, eurocéntrico, etc.

Figura 1. Ensefianza de la Historia. Fuente: elaboracién propia.

En el articulo “;Qué se deberia ensefiar de historia hoy en la escuela

obligatoria?, ;qué deberfan aprender y como los nifios y las nifias y los y
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las jovenes del pasado?”, Pagés (2007) sefialaba que “los temas mas
importantes suelen estar basados en hechos de naturaleza politica,
protagonizados por personajes emblematicos del pasado. En estas
propuestas existe poca vida, apenas aparece la gente de la calle -y mucho
menos las mujeres—, no hay memoria colectiva mas que la que
institucionalmente se considera como memoria nacional o patria”.
Comenzaba asi su preocupacién por la inclusiéon de “invisibles” en el

curriculo de la Historia escolar:

Los reyes, los militares, los caudillos, los politicos, los religiosos, que han
trascendido su presente tenian a su lado a muchos otros hombres y a muchas
mujeres, sin nombres ni apellidos, que tuvieron un papel tan importante como
ellos en la construccién de su mundo. Formaban parte de sectores y clases
sociales diversas o poco reconocidos histéricamente en los textos escolares
como es el caso de las mujeres. También, sin embargo, habia nifios y nifias,
abuelos y abuelas. El protagonismo en la construccion del pasado, como en la
construccién del presente y del futuro, ha sido, es y serd del conjunto de

personas que integraron, integran e integraran las sociedades (PAGES, 2007).

El acercamiento de este autor a la Historia de las Mujeres y como
llevar estas investigaciones al aula, posiblemente despertado a partir de los
trabajos realizados junto a Montserrat Casas “Republicans i republicanes
als camps de concentracié nazis. Testimonis i recursos didactics per a
I'ensenyament secundari” (2005), supondria un punto de inflexiéon a partir
del cual la ausencia de mujeres como sujetos histéricos en la historia
escolar (asi como de otros colectivos no protagonistas como personas
menores y jovenes, mayores, o “los otros”) se convertiria en una de sus
lineas de investigacion.

Asi podemos comprobarlo en su trabajo Dones del 36 (Mujeres del
36), unidad didactica para Educacién Secundaria y Bachillerato, realizada
junto con Nomen y Gonzélez (2010), que hacia emerger y recordar el papel
de las mujeres republicanas durante la Guerra Civil espafiola, el
franquismo y la transicién. A este trabajo le siguieron otros realizados

junto con Sant (2011a, 2011b), en los que se preguntaban ;por qué las
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mujeres son invisibles en la ensefianza de las ciencias sociales y de la
historia?, pregunta para la que planteaban tres posibles respuestas
iniciales interrelacionadas: “(a) buena parte de los contenidos histéricos
son de historia politica, (b) hasta la época contemporanea, la mujer sélo es
visible en los contenidos de historia social y lo es de manera totalmente
anénima y despersonificada, y (c) las mujeres que si que aparecen como
“personajes histéricos” toman roles de princesas, brujas o feministas”
(2011b, p. 131). Como puede comprobarse, este planteamiento estaba muy
vinculado a la linea de investigacién de problemas sociales relevantes o
cuestiones socialmente vivas como generadores de contenidos
curriculares, la teoria social critica y la formacién del pensamiento social
en la escuela (PAGES; SANTISTEBAN, 2011; PAGES, 1997).

El estudio de Pagés y Sant (2012) sobre las representaciones del
alumnado y profesorado en formacién evidenci6é que los curriculos y los
libros de texto continuaban invisibilizando a las mujeres y a las
diversidades de género en la Historia escolar, e imponiendo una historia
encargada de masculinizar, victimizar o feminizar sus roles sociales como
sujetos histéricos. El trabajo de De la Cruz, Diez y Garcia (2019) nos
muestra que sigue siendo as.

Como evidencian los estudios de Lépez-Navajas (2014) para la
Educacién Secundaria y los trabajos de Ortega-Sanchez (2017) para la
Educacién Primaria, sabemos que menos del 10% de mujeres forma parte
del conjunto de referentes histdricos y sociales de los manuales escolares,
de los relatos histéricos del profesorado en formacién (ORTEGA-
SANCHEZ, 2019), y de las propias narrativas de los y las estudiantes
(ORTEGA-SANCHEZ; MAROLLA; HERAS-SEVILLA, 2020). Parece que
pensar en la cultura o la politica en clave histérica es sinénimo de un
protagonismo universal masculino. Esta pretendida universalidad se
evidencia en segregaciones terminolégicas como las, ya habituales, entre
“literatura” y “literatura femenina”, o entre “Historia” e “Historia de las
mujeres”. Parece también que la literatura o la historia pertenecieran a un

universo, de partida, masculino y que existieran particularidades
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femeninas que dieran forma, desde lo alterno, a otro tipo de
construcciones literarias e histéricas complementarias (LOPEZ-NAVAJAS,
2017), a pesar del amplio corpus de conocimientos de mujeres y sobre
mujeres aportado por los Estudios de Mujeres en las diferentes areas de
conocimiento, y de la incorporacién de conocimiento cientifico elaborado
por mujeres (los estudios con perspectiva de género son mayoritariamente
femeninos) que han fortalecido y fortalecen, igualmente, la imagen de las
mujeres como creadoras de saber y pensamiento.

Hoy disponemos de un “diverso y riquisimo conjunto documental
que nos permite pensar y construir conocimiento sobre los discursos sobre
las mujeres y de las mujeres —respuestas de las mujeres a diferentes
niveles y con diferentes lenguajes—, y sobre realidades de las vidas de las
mujeres y de las relaciones en las que entraron con los hombres de su
tiempo y entre ellas mismas” (DIEZ; FERNANDEZ, 2019). No obstante, la
ocultacion sistemética del saber y de sus contribuciones a la construccién
de las sociedades histéricas y, por ende, de su aplicacién en la Didéctica de
las Ciencias Sociales, responde a un claro menosprecio por determinados
ambitos de lo social, en particular, el doméstico y el semiptiblico como los
hechos de la vida cotidiana, especialmente los relacionados con el colectivo
femenino (GARCIA; HERRANZ, 2016), por la experiencia histérica y social
femenina y, sobre todo, por el paradigma y las teorfas feministas frente a
otras corrientes historiograficas. Asi, el hecho de no conocer aportaciones
y experiencias de mujeres permite que las representaciones tradicionales
sobre la Historia se asienten, ocultando modelos femeninos relevantes
como expedicionarias, artistas, musicas o cientificas, con nombre propio,
pero mas adn, de su indiscutible papel en nuestras sociedades donde han
sido protagonistas activas (nunca pasivas) en las actividades de
mantenimiento y sostenibilidad de las comunidades, de cuidados y
crianzas que han permitido a los grupos sociales desarrollase (RAUSELL,
2019). Como sefialara Lerner (1990), “las mujeres no estan ni han estado
al margen, sino en el mismo centro de la formacién de la sociedad y la

construccién de la civilizacion” (p. 6).
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La utilizacion de la perspectiva de género y del planteamiento
feminista va més alla de la mera critica a la forma tradicional y patriarcal
de hacer ciencia y propone nuevas orientaciones para la creacién cientifica
y, en educacién histérica, va més alld de la reivindicacién de la presencia
de la Historia de las Mujeres en la construcciéon de la Historia (DIEZ, 2019)
y otras Ciencias Sociales. Las epistemologias feministas, los estudios de
género y la teoria queer han fundamentado s6lidamente el conocimiento
necesario para comprender, de forma integral, la cultura, sin bien, como
ya sefialara Cobo (2005, p. 250) “en estos Gltimos afios se estd manejando,
tanto en ambitos académicos como politicos, la nocién de género
desvinculada del feminismo, pese a que este concepto surge como un
instrumento de analisis de la teorfa feminista”, lo que se esta haciendo mas
evidente en la actualidad.

No obstante, este conocimiento no estd presente en los contenidos
sociales de las regulaciones curriculares y manuales mas utilizados en las
aulas de educacién obligatoria, ni en la mayoria de los planes de estudio
de formacion inicial de profesorado (ORTEGA-SANCHEZ; PAGES, 2018b).
Su ocultacién determina que las y los estudiantes no encuentren modelos
histéricos suficientes para una construcciéon plural de su identidad
personal y su desarrollo social. Como sefiala L.Opez-Navajas (2017), no
conocer otros modelos significa debilitar, deliberadamente, la propia
cultura. Paraddjicamente, las contribuciones femeninas a la construccién
del conocimiento historico, artistico y social se evidencian en las propias
fuentes histoéricas, bases de ese conocimiento. Una realidad que nos hace
pensar en una Historia ensefiada parcial e incompleta, a pesar de su
voluntad totalizadora, legitimada y con pretension de verdad.
Precisamente, esta invisibilidad efectiva se concluia en el trabajo de
Moreno-Vera y Diez-Ros (2018), y la concreta la profesora de filosofia de
Educacién Secundaria Lépez Verdd en un articulo para El Plural
(30/12/2018):

El sistema educativo actual contintia mostrando una concepcién puramente

masculina y transmite la falsa impresion de que las mujeres no han
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participado en la construccién del conocimiento. Su escasa presencia se
contempla como un privilegio que se atribuye a la excepcionalidad que
representan estas grandes mujeres. Tampoco aparecen referencias sobre esta
exclusién habitual, pues se considera justificada desde el punto de vista
histérico. La sensacién que se transmite al alumnado es que solo aquellas
mujeres que han sido realmente admirables pueden ocupar un lugar en sus

libros, casi como una rareza.

De acuerdo con las corrientes historiogréficas ya no tan recientes,
como la historia de las mentalidades, se hace aun necesaria la
transformacién de una historia dicotémica, politica, racial, territorial y
militar en una historia cuyo discurso no dominante pueda visibilizar a las
mujeres como agentes sociales, con independencia de su relacién o grado
de integracion en el poder. La permanencia de discursos hegemoénicos en
las narrativas histdricas escolares, medidas en términos de “progreso
universal”, impide la incorporacién educativa de la memoria y la
experiencia individual o colectiva de las voces silenciadas, como la de las
mujeres.

Se hace precisa una historia escolar, en palabras de Pagés y Sant
(2012), que pueda contribuir a “contra-socializar en una perspectiva
opuesta a la hegemonica (...) [desde una concepcién de la historia que
sirva] como herramienta para ensefiar y aprender los mecanismos de
poder por los cuales las personas se construyen histéricamente” (p. 94).
Sigue reafirméndose, en cambio, el cardcter marginal, subsidiario y
periférico de las mujeres y la uniformidad de género en la historia

ensefiada (Figura 2).
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Transformacion de una historia dicotémica, politica,
racial, territorial y militar.

Discurso hegemonico

Invisibilidad de todas y de todos los agentes sociales.

|
\

Ausencia de la memoria, v de la experiencia
\ individual vy colectiva de las voces silenciadas.

g Permanencia del cardcter marginal, subsidiario y
D periférico de las mujeres y la uniformidad general de
género.

—) Funcion contra-socializadora de las narrativas historicas escolares

Figura 2. Funcién contra-socializadora de la Historia enseiada. Fuente: elaboracién propia.

Por eso, una educacién histérica con perspectiva de género nos

devuelve al planteamiento de Fernandez-Valencia (2001) cuando sefialaba:

Hay que evitar que las informaciones sobre las mujeres se conviertan en un
afiadido a la historia androcéntrica. La perspectiva de las relaciones de género
supone que la categoria de género, como las categorias de clase o estamento,
sea instrumento basico para la explicacion de la organizacion social y de las

relaciones sociales. Por eso replantea la Historia (p. 85).

La utilizacién de la categoria de pensamiento feminista ‘género’ nos
lleva a la necesaria identificaciéon de roles de género “que marcan y han
marcado socio-cultural y politicamente nuestro conocimiento histérico,
basandose en un binomio aparentemente cerrado de sexo-género que ha
construido y construye en cada momento qué es ser “hombre” o ser
“mujer” (como si fueran las Ginicas realidades posibles) y, por ende, como
podian ser las identidades, las relaciones y las acciones para unos y otras”
(DIEZ, 2019, p. 5). El uso de esta categoria implica deconstruir estas
construcciones socio-culturales, que han aparecido como “normales” y
“normalizadas” en el discurso y la narraciéon histérica, donde la
construccién social de los roles de género a lo largo del tiempo y de los
espacios han supuesto la elaboraciéon, por parte de los grupos

hegemonicos, de normas que oprimen y sirven para aumentar el privilegio
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del hombre heterosexual cis-género, y que perjudican a las mujeres y al
colectivo LGBTQ+, regulaciones que también han restringido y restringen
las identidades masculinas. Aunar la perspectiva de género desde el
enfoque de la teoria de la interseccionalidad (CRENSHAW, 1989) nos lleva
ala necesaria concurrencia de categorias de analisis para la deconstruccién
de categorias normalizadoras y homogeneizantes en unas Ciencias
Sociales criticas, de manera que no se aborden los grupos sociales como
una Unica realidad estatica, sino que se analicen desde la riqueza de sus
diversidades. En efecto, “las personas no son, transitan en su construccion
de identidades a lo largo de sus vidas” (DIEZ; FERNANDEZ, 2019), luego

los grupos sociales, también.
Lentamente y con resistencias. Algunas conclusiones, lineas abiertas.

Como sefialara Pagés (2018, p. 55), “la historia que se ensefia en las
escuelas y en los centros de secundaria no es la historia que se investiga ni
es una consecuencia directa de la investigacion histérica. Sin embargo, hay
mas relaciones de las que se suponen habitualmente entre una y otra
historia”. Ademas, como indicara en este trabajo, citando a Legris (PAGES,
2018, p. 55), pocas veces se tienen en cuenta las investigaciones en
Didéctica de las Ciencias Sociales por parte de quienes realizan los
programas de estudio o los libros de texto.

Como hemos sefialado, incorporar la perspectiva de género en la
ensefianza de la Historia no consiste en incrementar el nimero de mujeres
en las narrativas histéricas escolares, sino en alcanzar su representacion
cualitativa en la construccién del conocimiento histérico y social. Fl género
no es s6lo una variable sociodemogréfica (como lo puede ser el sexo), sino
una categoria de andlisis social, como la raza o la clase. Tenemos claro que
la consolidacién de los estereotipos de género motiva la aparicion de la
discriminacién y de los privilegios de género en la historia escolar. Estos
estereotipos se presentan como modelos de género deseables

(FERNANDEZ, 2004c) y son construidos sobre la base de un conjunto de
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expectativas y atribuciones de ciertas caracteristicas, que se asocian a un
concepto de género binario y dicotémico (ORTEGA-SANCHEZ, 2017). El
mantenimiento educativo del estereotipo social de género y, por tanto, la
desigualdad y la discriminacién implica su asuncion natural por el discurso
social escolar y, en consecuencia, por la propia sociedad.

A través de los procesos de socializacion tradicionales (entre ellos, la
escuela, pero también las universidades), la transmisiéon homogénea de
estas caracteristicas invisibilizan y limitan la pluralidad de identidades de
género personales y sociales del alumnado. Esta limitacion radica en las
dimensiones culturales que subyacen a la generaciéon de conocimiento

histérico para acelerar el cambio de significados. Como sefialara Ballarin

(2017, p. 9),

La universidad mantiene su esencia, responde todavia a un orden creado a lo
largo de los siglos, regido por un pensamiento y unas practicas patriarcales,
con mecanismos y simbolos precisos para su reproducciéon. El dominio
masculino sobre el conocimiento que en ella se produce es muy dificil de
cambiar, ya que se ejerce también sobre las practicas y formas de relacion y es
justamente sobre ese entramado de relaciones masculinas donde se sostiene

el poder que legitima la teorfa.

¢Cémo afrontar esta situacion desde la Didactica de las Ciencias
Sociales? Es necesario romper esta cadena de transmisién y sus
repercusiones (DIEZ, 2015) y, para ello, se hace urgente una formacién
inicial tanto de historiadores e historiadoras como del profesorado que
contemple la competencia en perspectiva de género como una
competencia mas de sus planes de estudios y que, en el caso de la
formacion inicial del profesorado, deberia, ademas, adquirirse como una
competencia docente (GARCIA-PFREZ; REBOLLO; VEGA; BARRAGAN;
BUZON; PIEDRA, 2011; UNESCO, 2015; DIEZ, 2019). Siendo conscientes
de que, en la actualidad, no hay una Gnica manera de entender qué implica
la ensefianza de las Ciencias Sociales con perspectiva de género, podemos
afirmar que todas las opciones coinciden en la utilizacién y definicién de

la categoria de pensamiento ‘género’ en la construccién del conocimiento,
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a fin de que, de una manera reflexiva y critica, el futuro profesorado pueda
aplicar los aprendizajes desarrollados “sintiendo su responsabilidad en la
toma de decisiones” (DIEZ, 2018b) y en la construccién de significados que
favorece como agente transmisor de conocimiento.

En este sentido, encontramos varios ambitos de investigacion,
innovacién y accién que se estan desarrollando en nuestro contexto.
Algunos de ellos se presentaron en el monografico de la revista Clio
History and History teching Ensefianza de las Ciencias Sociales con
perspectiva de género (2019). Por un lado, podemos sefialar que sigue
investigdndose sobre la visibilizacién de mujeres y sus funciones sociales
a partir de fuentes histéricas como artefactos arqueoldgicos, documentos
escritos, fotografias, historia oral, cultura y arte visual..., unas veces desde
las premisas de la Historia de las Mujeres, otras, incluyendo ademas un
andlisis de perspectiva de género. En la mayoria de los casos, encontramos
estos estudios vinculados con la periodizacién histérica correspondiente y
con las fuentes utilizadas (GARCIA, 2018; JARDON; PEREZ, 2018;
MAROLLA; PAGES, 2018; MEDINA; LOPEZ, 2020).

Se investiga sobre las percepciones del alumnado y del profesorado,
tanto con respecto a la percepcion de las mujeres como sujeto histérico y
a la perspectiva de género por parte del alumnado de distintos niveles
educativos, como a la toma de decisiones por parte del profesorado
(ORTEGA-SANCHEZ; PAGES, 2017; CASTRILLO; GILLATE; ODRIOZOLA;
CAMPOS-LOPEZ; 2019; MORENO; DIEZ, 2018; ORTEGA-SANCHEZ,
2019; DIEZ, 2019). Asimismo, se analizan elementos del curriculo y su
aplicacién, las practicas educativas, los recursos utilizados
(mayoritariamente, los libros de texto), y la evaluacién, los resultados de
aprendizaje y las metodologias empleadas (entre las que destaca la
coeducacion), vinculados tanto a la inclusion de mujeres como sujetos
invisibilizados, como a la perspectiva de género.

En la actualidad, estan teniendo relevancia los estudios vinculados
con la ruptura de una construcciéon de género binaria y unitaria y, en ese

sentido, con la inclusién de la teoria de la interseccionalidad (MASSIP;
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CASTELLVI, 2019), la construccién de masculinidades alternativas
(RAUSELL, 2017; GARCIA; DE LA CRUZ, 2019) y la incorporaciéon de
identidades sexo-genéricas diversas (ALEGRE; TUDELA, 2019; DE LA
CRUZ; DIEZ; GARCIA, 2019; SANCHEZ, 2019; SANCHEZ; ESCRIBANO;
ALVAREZ, 2019). Estas perspectivas nos abren el camino a seguir para la
construccién de unas Ciencias Sociales con perspectiva de género hacia el
futuro, que utilice la categoria de pensamiento ‘género’ contextualizando
sus implicaciones en cada situacién histérica, con el fin de entender como
se produjeron las narrativas y narraciones histéricas en torno a las
relaciones sociales, las jerarquias de poder y los roles de género
establecidos por cada sociedad, y de tomar decisiones sobre qué Ciencias
Sociales construir en las aulas actuales para una ciudadania que ni debe ni
puede perpetuar los sesgos de género en la construccién de la ciencia, ni
mantenerse inmovilista en sus acciones y toma de decisiones.

Por ello, creemos que tanto la investigaciéon en Didéctica de la
Historia como la docencia en formacioén inicial del profesorado habrian de

dirigirse hacia:

a) La formacion del pensamiento histérico y social con perspectiva de género
desde la pluralidad y la diversidad social.

b) La visibilizacion del papel que tienen y que deberian tener todos y todas las
protagonistas del pasado y del presente, sean grupos o personas, atendiendo
a los principios de la teoria de la interseccionalidad.

c) Andlisis de las narraciones y producciones del futuro profesorado para
analizar qué estan interiorizado y comprendiendo sobre la perspectiva de
género en Ciencias Sociales, y sus repercusiones en su futuro profesional
(DIEZ, 2017a, 2019; ORTEGA-SANCHEZ; PAGES, 2017).

d) Evaluar las précticas de aprendizaje y ensefianza, y los resultados obtenidos,
a fin de establecer la realidad de egreso de titulaciones y acciones formativas,

y de convertir los obstaculos y resistencias en oportunidades (DIEZ, 2017b).

Avanzar en la investigacion sobre el profesorado e incluir la
perspectiva de género, tanto en su formacién como en las practicas que se

realizan, contribuiria no sdlo a erradicar las desigualdades existentes en
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torno a las mujeres y otros grupos invisibles, sino también a alcanzar la

transformacioén social.
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La historia del grupo de ensefianza de las ciencias sociales
de Rosa Sensat y el papel de Joan Pagés I Blanch

Maria Ballbé Martinez’

1. El legado del grupo de ensefianza de las ciencias sociales de Rosa

Sensat

Toda investigacion empieza por una preocupaciébn o por una
curiosidad. La mia fue conocer los motivos y las causas que llevan a
maestros y maestras a cambiar su practica docente. Esta preocupacion
apareci6é en el periodo de practicas de mi formacién inicial, cuando
comprobé que la propuesta de ensefianza de Ciencias Sociales de mi
antiguo instituto era practicamente la misma que habia recibido como
alumna.

Mi preocupacién me llevé a reunirme con mi maestro Joan Pages i
Blanch, quién me animé a empezar mi investigacion, primero, en el Master
de Investigaciéon en Educacién (Ballbé, 2014 y 2015) y, después, en el
programa de Doctorado de Educaciéon (Ballbé, 2019). Ambos de la
Universitat Autonoma de Barcelona.

Sin pretensiones de generalizar, decidimos descubrir las razones que
generan una innovacién a través del estudio de uno de los grupos de
renovacion pedagdgica mas emblemaéticos de Catalufia y Espafia durante

el franquismo, el Movimiento de Maestros “Rosa Sensat” y, dentro de él,
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el Grupo de Ciencias Sociales de segunda etapa de Educaciéon General
Bésica (EGB, de 11/12 a 14/15 anos).

Convencidos de la necesidad de poner a disposicién del profesorado
en formacién y en activo una valiosa informacién, sobre las posibilidades
de tomar decisiones en la préctica y de actuar como practicos reflexivos,
tomando decisiones argumentadas, decidimos iniciar una nueva linea de
investigacion en GREDICS (Grup de Recerca en Didactica de les Ciencies
Socials): la Historia de la didactica de las ciencias sociales (Ballbé y Pageés;
2016 y 2017).

Este texto tiene dos propositos. El primero reflexionar sobre la
aportacion del Grupo de Ciencias Sociales de segunda etapa de EGB de
Rosa Sensat (1969-1990) y sus repercusiones en la ensefianza de las
Ciencias Sociales, en la escuela obligatoria catalana y en la formacion del
profesorado. Y, el segundo propésito, recuperar el papel de Joan Pages i
Blanch en el Grupo de Ciencias Sociales de segunda etapa de EGB de Rosa
Sensat. El mismo, en la defensa de mi tesis doctoral, afirmaba: “yo me
siento muy identificado porqué son los fundamentos de mi carrera

profesional”

2. El grupo de ciencias sociales de segunda etapa de EGB de “Rosa

Sensat”

El Movimiento de Maestros de Rosa Sensat pretendia un cambio
radical de la escuela franquista, desde una racionalidad basada en los
principios de la escuela nueva y en los movimientos de renovacion, que se
desarrollaron en Furopa y en el mundo occidental en el periodo de
Entreguerras y que tuvieron en Catalunya y en Espafia su punto mas
algido durante la IT Reptblica (1931-1939).

La Ley General de Educacién (LGE, 1970) introdujo las Ciencias
Sociales en el curriculo escolar. La implementacién del curriculo de la LGE
impuls6 la renovacién en el campo de la ensefianza de las Ciencias

Sociales. En “Rosa Sensat” se consolidaron dos grupos de trabajo, uno para
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cada etapa educativa de la Educaciéon General Basica. El grupo de trabajo
de la primera etapa contaba con cinco subgrupos, uno para cada curso. En
cambio, el de segunda etapa era comtn a los tres cursos de la misma etapa
(6°,7°y 8°).

El objetivo del grupo de trabajo de Ciencias Sociales de la primera
etapa de EGB era seleccionar los contenidos basicos de primero a quinto,
para poder trabajar el medio social inmediato y, desde aqui, ir al medio
mas lejano y complejo. El objetivo del grupo de segunda etapa era
establecer una linea de continuidad en funcién de un futuro compromiso
ciudadano: las Ciencias Sociales como investigacion del medio, la
enseflanza de la historia a partir del propio pais, de Catalufia, la
continuidad entre la investigacién critica del medio préximo y la
investigacion historico-geografica, la historia como método de analisis del
presente, la geografia como conocimiento de la realidad y de las
alternativas de reorganizacion del territorio, etc. (Ver, Autores Varios en
Perspectiva escolar, nim. 5, 1976).

El trabajo se realizaba en encuentros semanales o quincenales de dos
horas, donde cada grupo llevaba la preparacion de un tema con los
contenidos para el docente y su planteamiento didactico, compuesto por
los objetivos, las técnicas, las actividades y los materiales para llevarlo a
cabo. Ambos grupos de trabajo estaban integrados por maestros y
maestras que desarrollaban su trabajo en centros educativos, en los que
implementaban las innovaciones realizadas en “Rosa Sensat”, entre ellos
se encontraba el maestro Joan Pages.

Mi investigacién se centrd en el estudio del grupo de trabajo de
Ciencias Sociales de la Segunda Etapa de EGB, que tenia como finalidad
fundamental la elaboracion y la experimentacion de un programa
alternativo de Ciencias Sociales para la Segunda Etapa de la EGB (11/12 a
13/14 afos). A esto se dedicaban exclusivamente las sesiones de trabajo de

las tardes del martes de cada semana durante todo el curso.
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3. La historia del grupo

La investigacién histérica realizada a través de la recopilacion,
clasificacion, sistematizacion, andlisis e interpretacién de 507 fuentes
(Moradiello, 2013; Alia Miranda, 2016) y a través del recuerdo de algunos
de los y las protagonistas de esta experiencia renovadora (LeCompte,
Millroy y Preissle, 1992; Alvarez—Gayou, 2003; Bisquerra, 2004; Cohen,
Manion y Morrison, 2007; Stake, 2007; Creswell, 2014), ubica el Grupo en
el contexto de la Ley General de Educaciéon y se relaciona con los
Movimientos de Renovaciéon Pedagégica [MRP] que se desarrollaron en
Europay en el mundo occidental a partir del movimiento de Mayo de 1968.

La historia del grupo se puede periodizar en cuatro etapas
importantes. La primera etapa comprende los afios de 1969 al 1974, esta
marcada por la reflexion tedrica y la revisién de los contenidos oficiales de
Ciencias Sociales realizadas por los antecedentes del grupo que formaban
parte de la Escuela de Maestros de Rosa Sensat, entre los que destacan
Anna M? Roig, Pere Fortuny, Montserrat Casas, Josep M? Masjuan i
Onofre Janer. Ademés recibian el asesoramiento de Enric Lluch y Pilar
Benejam, de manera mas esporadica, el de Josep Fontana y Albert Balcells
(Canals, Codina, Cots, Darder, Mata y Roig; 2001).

La segunda etapa esta definida por la creacién del grupo en cuestién
durante los afios 1974-1977. Un grupo de maestros y maestras
preocupadas por la renovacién de la ensefianza de la Historia, la Geografia
y las Ciencias Sociales se unieron, elaboraron, experimentaron y
discutieron su primer programa alternativo de Ciencias Sociales (Grup de
Ciéncies Socials de Rosa Sensat, 1975). Esta primera propuesta curricular
mantenia la estructura cronoldgica del programa oficial y la divisién entre
la Historia y la Geografia, pero aproximaba los contenidos oficiales al
contexto del alumnado y daba preferencia a los aspectos socioeconémicos.

A través de la experimentacion, el Grupo se dio cuenta de que el
programa planteado estaba muy alejado de las posibilidades de los chicos

y chicas de Segunda Etapa de EGB, por lo que decidieron disefiar, elaborar,
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experimentar y discutir una segunda propuesta. Se iniciaba asi la tercera
etapa, entre los afios 1977-1982, dénde el nuevo programa tuvo como
principales preocupaciones: 1) la adecuacién del programa y de los
contenidos a las posibilidades intelectuales de los chicos y chicas de
Segunda Etapa de EGB; 2) partir del medio, de la realidad mas préxima
del alumnado; 3) relacionar la Geografia y la Historia, haciendo Ciencias
Sociales; y 4) adquirir una metodologia de trabajo basada en el
descubrimiento, el trabajo de campo y la pequeiia investigacion.

A partir de la edicién y la publicacion del segundo programa
propuesto por el Grupo en Edicions 62 (Grup de Cieéncies Socials de Rosa
Sensat, 1981) se abri una nueva etapa que acab6 con su disolucién (1982-
1990).

Los miembros del grupo empezaron a realizar tareas distintas en las
escuelas, en la Escuela de Maestros de Sant Cugat, en la Escuela de
Maestros de Girona, en la gestiéon de Rosa Sensat...No obstante, el hecho
que el grupo se dejard de reunir no supuso que su programa
desapareciera. A partir del curso 1982-1983 tenemos al menos seis frentes
donde el programa adn era vigente: 1) las clases en las escuelas donde
trabajaban los miembros del grupo; 2) los cursos de invierno y las Escuelas
de Verano tanto de “Rosa Sensat” como de otras realizadas en el resto de
Catalufia y de Esparia; 3) los libros de texto de la Editorial Onda (Padro,
Ribas, y Vilarrasa, 1985; Vilarrasa, Herndndez, Valero y Olivé; 1986;
Hernéandez, Oller, Oriol y Socias, 1986); 4) el grupo de trabajo o seminario
de Ciencias Sociales que se formd en la UAB con maestros del Valles y de
Barcelona, que recibian al alumnado de magisterio en sus clases y seguian
el programa de “Rosa Sensat”; 5) los grupos de maestros de fuera del
ambito de Barcelona, como el Grupo de Maestros de Girona; y 6) la
formacién inicial de maestros realizada en la Escola de Mestres de Sant
Cugat de la UAB y, en particular, las clases practicas realizadas en las
escuelas de EGB Joaquima Pla Farreras de Sant Cugat y la Escoleta, escuela

anexa ubicada en el campus de la UAB.
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Aparte de estos frentes, el programa de Ciencias Sociales de Segunda
Etapa de EGB de “Rosa Sensat” fue protagonista en la experimentacion del
Ciclo Superior de EGB, realizada por la Generalitat de Catalufia, asi como
en la participacion en programas de Formaciéon Permanente Institucional
(FOPI) emprendidos por el gobierno catalan para actualizar a su
profesorado (Batllori y Pages, 1984; Batllori, Hernandez y Pagés; 1986).

En otro campo, la incorporacion a la gestion de la politica ministerial
de Montserrat Casas permitié, también, que el programa pudiera ser
considerado en Madrid y, de hecho, algunos de los miembros del grupo
participaron como asesores del Ministerio tanto en la programaciéon
experimental del Ciclo Superior de la Segunda Etapa como,
posteriormente, de la ESO. Todo este conjunto de actividades demuestran
el dinamismo de las propuestas del grupo a pesar de la dispersién de sus

miembros.

4.La aportacion curricular del grupo

Los maestros y las maestras que formaban parte del Grupo, en un
momento dado, decidieron que valia la pena promover una préctica
educativa diferente y una nueva manera de hacer escuela, pese a la
coyuntura que habia. Antes de la muerte del dictador Franco, el grupo ya
trabajaba para la renovacion pedagégica, y la transiciéon democrética fue
un periodo donde se tomaron decisiones con conocimiento de causa y con
una gran esperanza en los cambios.

Nadie les obligd a cambiar sus practicas, sencillamente decidieron
dedicar una gran parte de su tiempo libre a reunirse y a tirar adelante unos
proyectos, porqué pensaban y sofiaban en una nueva generacion de chicos
y chicas que pudieran comprender una Geografia y una Historia de
Catalunya y del mundo diferente. El cambio educativo fue posible gracias
al compromiso social y politico del profesorado. Este fue el gran secreto de

la renovacion.
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El proyecto colectivo y cooperativo del Grupo de Ciencias Sociales de
segunda etapa de EGB de “Rosa Sensat” consiguié renovar la ensefianza y
el aprendizaje de las Ciencias Sociales a partir de la creacion, la
experimentacion y la reflexiéon de dos programas alternativos de Ciencias
Sociales para la segunda etapa de EGB. A través de estos dos programas
se queria promover una practica educativa diferente y una adaptacién de
la propuesta a diferentes contextos escolares.

El primer programa alternativo del Grupo se presentd en la Escuela
de Verano de 1975 (Grup de Ciéncies Socials de Rosa Sensat, 1975). La
propuesta mantenia la estructura cronolégica del programa oficial y la
divisién entre la Geografia y la Historia, pero priorizaba una ensefianza de
las Ciencias Sociales ligada a la vida de los chicos y de las chicas, una
formacién del andlisis histérico, una seleccion de unos temas basicos y una
diversidad de recursos para promover una metodologia diferente en la
ensenanza de las Ciencias Sociales que favoreciera una mayor motivacion
para el alumnado de segunda etapa. Este primer programa pretendia
aproximar los contenidos oficiales al alumnado y dar preferencia a los
aspectos socioeconémicos, adoptando un enfoque cronolégico y marxista
de los conocimientos histéricos (Harnecker, 1969), y un enfoque regional
con elementos humanistas de los conocimientos geograficos.

La unidad didéctica Las sociedades esclavistas elaborada por Pages
(1976) es un buen ejemplo para conocer las decisiones curriculares que se
tomaron en el momento de concretar el programa propuesto por el Grupo
en el contexto educativo de una escuela de Barcelona, la Escuela Princess
Margaret. El estudio de las sociedades de Egipto, Fenicia, Grecia y Roma
partia de las huellas que estas sociedades habian dejado en el territorio de
los chicos y chicas de sexto de EGB. Con la historia local como referencia
constante, el alumnado iniciaba el conocimiento y la investigacién de su
pasado historico para aprender la concrecion del concepto esclavismo y su
desarrollo en las sociedades. Este estudio se realizaba a través de una
metodologia activa que implicaba un trabajo del alumnado a tres niveles

(individual, en grupos de trabajo y en el grupo-clase) y con recursos
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diferentes (textos, mapas, estadisticas, organigramas, diapositivas,
excursiones...).

A través de la experimentaciéon en las escuelas de esta primera
propuesta curricular, se comprob6 que el programa estaba muy alejado de
las posibilidades del alumnado de segunda etapa de EGB. Esto hizo que el
grupo modificara diferentes aspectos y que, finalmente, presentara una
segunda propuesta de programa en la Escuela de Verano de 1980. Un
programa que posteriormente fue editado por Edicions 62 (Grup de
Ciencies Socials de Rosa Sensat, 1981).

Este apostaba por un conocimiento cercano a los problemas de la
cotidianidad de todos los hombres y mujeres del presente y del pasado. El
programa partia de lo mas concreto y cercano para ir a lo méas complejo,
abstracto y distanciado en el tiempo y en el espacio. El Grupo presentaba
un programa interdisciplinar de naturaleza tematica y geohistdrica con
contenidos cercanos a la Historia total y diacrénica y a la Geografia radical.

El programa diferenciaba claramente el 6° curso -que ya se concebia
como parte de un futuro ciclo con 5° de EGB- de los de 7° y 8°. La divisi6n
en Geografia e Historia se mantenia en 6°, mientras que en 7° y 8° el
enfoque era claramente geohistorico, de naturaleza tematica y buscaba el
didlogo entre escalas espaciales y temporales (Cousinet, 1950; Jeffreys,
1959; Braudel, 1968; Molinas, 1970; Marbeau et al, 1974; Stopani, 1978 y
Hodeige, 1981). En los temas de 7° y 8° se estudiaba la actualidad y la
evolucién histérica, integrando en la relacién espacio-tiempo los diferentes

conceptos de las Ciencias Sociales (Casas y Roig, 2001):

a) Sexto de EGB. Se presentaban conceptos generales de las Ciencias Sociales a
partir del estudio de la realidad més proxima, la comarca. Una vez trabajado el
concepto, se proyectaba a una realidad mas amplia como Espafia, en los aspectos
demograficos. Se introduce la historia a partir del medio mas proximo de los y
las estudiantes, a través de aspectos y evidencias concretas que se puedan
observar, comprobar y que sean conocidas o faciles de imaginar. Los contenidos
se centraban en la Prehistoria y la Edad Antigua, siguiendo el enfoque

cronoldgico del programa oficial.
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b) Séptimo de EGB. El programa para este curso se centraba en las actividades
econdémicas fundamentales del ser humano a lo largo de la historia. Se
profundiza en la Edad Media y la Edad Moderna, y la comparaciéon con la
actualidad. Se insistia en aspectos como: el tipo de produccién, los usos, las
formas de vida y la organizacion del trabajo. El planteamiento de los temas desde
un punto de vista econdmico permitia hacer todas las incursiones que se
quisieran en la sociedad, que no se presentaba como un tema delimitado.

c) Octavo de EGB. Se estudiaban los cambios producidos en el mundo
contemporaneo analizando los aspectos socio-econémicos. Se buscaba que los y
las estudiantes fueran capaces de analizar los elementos que conforman un
cambio histdrico y que estan presentes en cualquier época. Se empezaba por la
demografia y progresivamente se iban incorporando al andlisis temas cada vez
mas abstractos, confrontandolos con la realidad. Estos temas giraban alrededor

de la industrializacién y sus implicaciones sociales y politicas.

La unidad didactica Demografia (Pages y Janer, 1978) es un buen
ejemplo para conocer el cambio curricular del grupo y las decisiones que
se tomaron al concretar la propuesta en la Escuela Joaquima Pla Farreras.
Esta unidad didactica estaba pensada para que los chicos y chicas de 8° de
EGB entendieran las causas del crecimiento de la poblacién de los siglos
XIX y XX y sus mecanismos fundamentales, asi como el marco histérico
que permitia este crecimiento: la industrializacion y las consecuencias que
se derivaban. El estudio de la demografia fomentaba un aprendizaje
basado en el descubrimiento del medio mas cercano al alumnado: el
personal (familiar) y el social (Ia ciudad de Sant Cugat del Valles).

Ambos programas eran propuestas abiertas, flexibles, creativas que
planteaban una metodologia activa y participativa donde el chico y la chica
se convertian en protagonistas, propio de la Escuela Activa. Se priorizaba
el aprendizaje por descubrimiento guiado por el maestro o la maestra a
través del lenguaje visual; las fuentes primarias y secundarias; la
realizacién de esquemas, organigramas, graficos, encuestas, entrevistas y
murales. Asi como también la realizacién de salidas y excursiones.

El Grupo fue progresivamente concretando su metodologia hasta
presentar, en el segundo programa, unas técnicas basicas de las Ciencias

Sociales: La realizacion y la lectura de planos y mapas, la realizacion y la
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lectura de graficos, el trabajo sobre textos, la observacion directa e
indirecta y, finalmente, la encuesta y el cuestionario de investigacion.
También se presentaron unos métodos y estrategias relacionadas con el
lenguaje.

Los programas generales se complementaron con otros materiales
curriculares. Estos materiales se elaboraron para cubrir tres ejes. En
primer lugar, los problemas sociales y politicos. Aqui encontrariamos el
programa L ’educacié civica a Uescola (1981), que surgi6 de la necesidad de
una educacién democratica de la ciudadania donde participaron miembros
del Grupo. En este mismo eje también encontramos la carpeta Autonomia
i institucions autonomiques a la Historia de Catalunya (1977), un material
documental y didactico realizado para una campana civica mas general, en
la que la Asociacién de Maestros de Rosa Sensat también participaba.
Finalmente, también estaria dentro de este eje la propuesta L’estudi
pedagogic de la vaga (1977), un estudio sobre las reivindicaciones sociales
y las huelgas.

En segundo lugar, el papel del medio y, en consecuencia, la necesidad
de ofrecer a los maestros y a las maestras materiales para ejemplificar su
enseflanza en la proximidad. En este eje tendriamos la coleccion de
dosieres dedicados a las comarcas catalanas elaborados por la Asociacién
de Maestros de Rosa Sensat y, en especial, el dosier Dades basiques de les
comarques de Catalunya (1980). Asi como también, la tesis de licenciatura
L’ensenyament de la historia a lescola: Societat i territori al Valles
Occidental (1982) de Montserrat Casas y Roser Batllori.

Finalmente, en tercer lugar, y teniendo en cuenta que la escuela
obligatoria catalana acababa a finales de octavo de EGB, la importancia del
conocimiento de las raices del presente. Aqui podemos incluir los
materiales como el dosier gréfico Espanya 1931-1945 (1976), el material
didactico L’estudi sobre la societat. Catalunya i la resta d’Espanya als

segles XIX i XX (1980) y el cuaderno de trabajo Les Comunitats Europees
(1982).
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La produccion fue amplia y heterogénea. En parte, estuvo en funcién
de las disponibilidades y de los intereses de los y las docentes que
componian el Grupo, y de quién tenia la responsabilidad del mismo. Pero
toda la propuesta tenia la finalidad comin de promover una ensefianza
renovada de las Ciencias Sociales que educara a una ciudadania critica y

activa.

5. El impacto y la divulgacién de la propuesta curricular del grupo

La tarea principal del Grupo fue renovar la ensefanza y el
aprendizaje de las Ciencias Sociales creando materiales para hacer posible
una practica diferente y adaptarlos a las necesidades y posibilidades de
diferentes contextos.

Tanto los programas como los materiales curriculares
complementarios tenian como finalidad educar una ciudadania critica.
Esta ciudadania tenia que conocer su territorio para poder participar con
conocimiento de causa. Por este motivo fue tan importante la adaptacion
de los programas del grupo a las realidades escolares donde se queria
experimentar. Esta premisa se evidencia al menos en dos adaptaciones
realizadas en Sant Cugat y en Girona para la experimentaciéon del
programa, las cuales no sdlo estuvieron a cargo de miembros del grupo,
sino que anim¢ a diferentes colectivos de maestros a concretar el material
al territorio de sus respectivas escuelas.

Es evidente que la elaboracién de unos materiales no es suficiente
para renovar la ensefianza de las Ciencias Sociales. De hecho, sin maestros
y maestras que los adaptaran y los concretaran a las necesidades
educativas de sus alumnos y alumnas posiblemente hubieran resultado
inttiles. Esto era conocido por el Grupo y queda evidenciado en la
constante oferta de sus cursos en las diferentes Escuelas de Verano de
Catalunya y Espafia, en especial en las Escuelas de Verano organizadas por

la Asociaci6n de Maestros de Rosa Sensat.
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El Grupo aprovech¢ las Escuelas de Verano para formar y comunicar
los resultados de sus trabajos y contrastarlos con otros maestros y
maestras. Asi como también utilizé las revistas de educacién y la prensa
escrita para difundir sus ideas, sus programas y su experimentacién. El
Grupo, personas afines a él y referentes del mismo coordinaron
monograficos dedicados a la ensefianza y al aprendizaje de las Ciencias
Sociales y publicaran un total de cuarenta y cuatro articulos en la revista
Perspectiva Escolar de la Asociaciéon de Maestros de Rosa Sensat. Nueve
articulos en la revista Guix. Y mas alla del ambito catalan se publicaron
diez articulos en la revista Cuadernos de pedagogia y dos en la revista
Quima. Revista de Educacion de Cantabria. También publicaron dos
articulos en la prensa escrita de los periddicos Avui i Tele/Express.

Toda tarea realizada cobra sentido en funcién de la escuela publica,
democratica, catalana y de calidad que se queria construir en los MRP. Una
escuela que tenia una demanda y una necesidad de formacién por parte de
los y las docentes que la debian llevar a cabo. El Grupo de Ciencias Sociales
de Rosa Sensat intentd dar respuesta a través de sus programas para
Segunda Etapa de EGB, su experimentacion, sus materiales, sus cursos y

sus publicaciones.

6. Joan Pages I Blanch, el maestro de “Rosa Sensat”

Joan Pages i Blanch vio nacer la Escuela de Maestros de Rosa Sensat
cuando era estudiante de Filosofia y letras, pero se enamoré de manera
inmediata y tan pronto como pudo se integré en el Grupo de trabajo de
Ciencias Sociales, al lado de Montserrat Casas, Pilar Benejam, entre otros.
Tenia madera de maestro y tanto es asi que cuando ejercia la docencia en
la Escuela Princess Margaret ya publicé su primer articulo en Perspectiva
Escolar, dentro del monografico Las Ciéncies Sociales a Uescola (1976). El
articulo titulado Les societats esclavistes presentaba una unidad del
primer programa alternativo del Grupo para 6° de EGB que tenia “por

finalidad que los alumnos (y las alumnas) puedan entender el presente a
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través del pasado, hasta del mas remoto” (Pages, 1976, 35). Un objetivo
que ha permanecido al largo de toda su trayectoria.

Des del ano 1977 fue profesor de Didactica de las Ciencias Sociales en
la Universitat Autonoma de Barcelona donde se doctor6 en Ciencias de la
Educacién con una tesis que indagaba la visién del profesorado sobre la
experimentacion de la reforma educativa en Catalufia (Pages, 1993). A lo
largo de todos estos afios ha sido decano de la Facultad de Ciencias de la
Educacién y jefe de Departamento de Didéctica de la Lengua y la Literatura
y de las Ciencias Sociales. También ha sido asesor del Instituto de
Educaciéon del Ayuntamiento de Barcelona en temas relacionados con la
Educacién para la ciudadania.

Compaginé sus actividades de docencia con la investigacion siendo el
investigador principal de GREDICS (Grup de Recerca en Didactica de les
Ciéncies Socials) con seis sexenios reconocidos (36 afos). Fue director de
42 tesis de doctorado y un centenar de trabajos de finales de maestria. Su
trayectoria lo legitima como experto en temas curriculares del area de
Ciencias Sociales, Geografia y Historia. Joan Pages ha dejado huella en sus
comparferos y compafieras, como se evidencia en su homenaje en las XV
Jornadas Internacionales de Investigaciéon de Didactica de las Ciencias
Sociales organizadas por GREDICS y el Departamento de Didactica de la
Lengua y la Literatura y de las Ciencias Sociales de la UAB (Ballbé,
Gonzélez-Monfort y Santisteban; 2019).

Joan ha sido capaz de crear escuela. Los fundamentos de su carrera
profesional nacieron con su participacién como miembro del Grupo de
renovaciéon pedagogica de Rosa Sensat en los afios setenta-ochenta. A
partir de ahi nunca dej6 de trabajar para la construccién y la definicién de
nuestra area. Su contribucién ha sido imprescindible y asi lo demuestran
las numerosas publicaciones (articulos, libros, capitulos de libros, etc.) y
las cuantiosas pasantias en America latina, donde Joan Pages ha sido un
auténtico referente, como se testimonia en el libro Contribuciones de_Joan

Pages al desarrollo de la didactica de las ciencias sociales, la historia y la
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geografia en Iberoamérica, publicado en 2018 y coordinado por Jara y
Santisteban.

Joan nunca descuidé su compromiso con la renovacién pedagodgica,
con las escuelas e institutos, y con la lucha por un mundo mas justo y
solidario. Desde los afios de la transicion hasta el final de sus dias ha
promovido el cambio desde abajo, desde los propios actores del sistema
educativo. Buena parte de su vida profesional la ha dedicado a trabajar con
docentes frente al aula, reconociéndoles su protagonismo y sobre todo su
dimensién intelectual. Una estima profunda por el oficio de educar y de
formar educadores y de anhelo permanente e indestructible por construir

una sociedad mas justa, mas libre y més feliz.

Conclusiones

Muchas de las supuestas innovaciones actuales tienen su origen en
los Movimientos de Renovacion Pedagégica. Sus propuestas no difieren
mucho de las planteadas afios atréds. Se trata de un constante
“redescubrimiento de la rueda” que no genera un avance hacia una 6ptima
enseflanza y aprendizaje de las Ciencias Sociales. Por esta razoén,
necesitamos hacer una reflexién sobre la innovacién docente que
contemple todo el patrimonio pedagdgico acumulado.

En este trabajo se ha intentado recuperar la historia y las propuestas
de un grupo de renovacién pedagdgica, pero se necesita que esta intenciéon
y voluntad de recuperar el patrimonio pedagégico de nuestro pais se
amplie a todas las areas docentes y a todas las experiencias vividas.

Las propuestas curriculares y los materiales renovadores tienen que
estar en manos de aquellas personas que se dedican a la docencia. Se
necesita un museo o un archivo que las recoja, asi como una formacién
inicial del profesorado que las contemple.

El legado del Grupo de Ciencias Sociales de segunda etapa de EGB de
Rosa Sensat nos tiene que servir para dirigir nuestra practica docente y el

papel que en ella ocupa el profesorado como responsable de la renovacién
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pedagogica. Nadie obligd a los miembros del Grupo a cambiar su practica,
pero decidieron cambiarla porqué pensaban en una nueva generacion de
chicos y chicas capaces de comprender su realidad para transformarla. Y,
pese a la coyuntura franquista, decidieron realizar un cambio curricular
desde abajo a través de un proyecto colectivo y cooperativo, que tenia un
trasfondo ideolégico del porqué hacian las cosas politicamente y
socialmente.

La experiencia del Grupo de Ciencias Sociales de segunda etapa de
EGB de Rosa Sensat y la trayectoria de Joan Pagés i Blanch nos demuestra
que los maestros y las maestras no sélo podemos cambiar la practica, sino
que cuando nos ponemos podemos llegar a construir conocimiento del
curriculum que se podria convertir en un conocimiento ttil a la hora de
prescribir los cambios curriculares.

Preparar al profesorado para la renovacién pedagégica en la
ensefanza de las Ciencias Sociales tiene que ser la meta mas importante
de la formacién inicial, continua o permanente de los maestros y las
maestras. Esta renovacién pedagdgica tiene que tomar sentido en funcién
de la escuela publica, democratica, inclusiva y de calidad que queremos
construir. Si queremos formar una ciudadania comprometida con su
mundo se necesita, primero, formar un profesorado comprometido y

empoderado en su tarea docente.
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Joan Pages:
utopia e luta na formacgao de professores de Historia

Caroline Pacievitch’

Léia Adriana da Silva Santiago *

Cuando entro por primera vez en el aula, siempre he sentido y todavia hoy
siento, un cosquilleo en el estébmago. Para mi es entrar en un mundo
desconocido [..]. No sabes qué es lo que te espera, qué personas te encontrarés,
qué expectativas tendran. Aunque tengas mucha experiencia y herramientas
tedricas y metodoldgicas, siempre hay un interrogante. Y es un interrogante
muy interesante. [...] Quiero construir mi propia opinion sobre los estudiantes
y sobre el curso en general. Luego, por supuesto, con el tiempo nos vamos
conociendo, es un conocimiento mutuo que permite que las cosas se hagan de
manera mas distendida y se genera confianza. Ya ha desaparecido el cosquilleo.
(PAGES, 2017, p.26)

Esse é um texto de homenagem, de memoria, de pensar. Joan Pages
foi um acontecimento nas vidas de muitas pesquisadoras e pesquisadores
do ensino de histéria pelo mundo. As autoras desse texto pretendem
reencontrar Joan, que sempre nos convidou a pensar, a lutar e a sonhar.
As conversas pessoais nao sao mais possiveis, mas a poténcia dos
encontros com Joan Pages provoca infinitos desdobramentos. Aceitamos o
convite, Joan, de seguir praticando utopias contigo.

Ser professoras e estudar com Pages significa constantemente refletir

que somos tempo, ensinamos sobre o tempo e enfrentamos o tempo de

! Professora da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Doutora em Educagdo
pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

2 Professora do Departamento de Ciéncias Humanas do Instituto Federal Goiano (IFG). Doutora em Educagio pela
Universidade Federal do Parana (UFPR).
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nossos alunos que chegam sempre com a mesma idade, mas a cada época
com caracteristicas, interesses, desafios e perspectivas diferentes. As vezes
os tempos ficam confusos. Temos saudades de um passado idealizado,
projetamos que dias melhores virdo, lamentamos a estreiteza do presente,
estabelecemos paralelos diretos demais que se mostram frageis diante do
primeiro exercicio de complexificacdo. Contudo, como diz Amado Nervo,
pensar, lutar e amar contribui para o tempo de fortalecimento da
democracia, pois a construcdo de um conhecimento que seja ttil para
entender o mundo, localizar-se nele, participar, saber o que acontece aqui
e ali, relacionar o que acontece aqui ao que acontece 14; permite que vocé
tome decisoes que melhoram a coexisténcia de todos, a sua e a dos outros,
como também decisdes que te permitam enfrentar o mundo com
felicidade (PAGES, 2011).

Esta charge publicada na conta do Twitter de André Dahmer em 20

de agosto de 2018 nos faz refletir sobre o tempo:

Figura 1: Charge de André Dahmer.

Vamos E do passado?
sentir saudades Nao sentiremos
Imagine do presente. saudades?
9 pais 1o \ / O passado
futuro. Catars
\ pre;sente
n ro.
N o futu o\

Fonte: DAHMER, André. Malvados. Disponivel em: <https://clck.ru/P38MQ>. Acesso em: 16 jun. 2020.

De 2013 para c4, parece que compreendemos cada vez menos o que
nos passa e qualquer tentativa de conceituar os acontecimentos se
desmancha diante de uma nova camada de complexidade, de algum outro
ponto de vista, de uma nova “consequéncia inesperada”. Um exemplo é o
golpe que destituiu a presidenta Dilma Roussef em 2016: foi um golpe
administrativo, politico, midiatico, parlamentar, juridico, tudo isso ao
mesmo tempo, nada disso? Como o chargista profetizou, aqueles tempos

que pareciam desesperadores hoje sdo apenas mais um ponto na
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sequéncia de fatos que afetam profundamente a vida de quem ensina
Historia.

Joan Pagés acompanhou cada percalco das democracias ibero-
americanas nas altimas duas décadas. A longa sombra do passado sobre o
presente pode ser libertadora ou alienante, conservadora ou
transformadora, estar a servico da democracia e da justica social ou contra
elas. Nesse sentido, historia escolar ndo é, e nunca foi, um produto
intelectual neutro. Ensinar histéria é se comprometer com certa visdo do
mundo e do futuro. O aprendizado da histéria esta assumindo um papel
de lideranca na construcdo responsavel e solidaria do futuro e da
democracia em todo o mundo (PAGES, 2011).

Todavia, qualquer resposta simples sobre as relagbes que
estabelecemos entre passado, presente e futuro sera pouco produtiva se
permanecermos nas linearidades e nos clichés. Deste modo, apesar de
concordar que nossas perspectivas de futuro ndo sao das mais amaveis -
para roubar uma ideia de Hannah Arendt (2009) - ndo se trata
simplesmente de que nosso futuro repetird o passado ditatorial, pois,
infelizmente, o autoritarismo, o racismo, as discriminagoes, a injustica, a
ignorancia, enfim, todas as formas de exclusao e de desumanizagéo criadas
nessa avalanche de catastrofes que é a modernidade capitalista, sdo
criativas e encontram sempre novas formas de se manifestar. Uma dessas
formas, como reforca Vera Licia De Rossi (2005), é a do sequestro das
experiéncias, conceitos e vocabulario das forcas progressistas na
Educacdo, submetendo-os a assepsia de seus significados criticos e
transformadores, transformando-os em palavras vazias que se prestam a
esconder as intengdes destrutivas de certas politicas neoliberais.

Quem faz pesquisa em ensino de Histéria brinca de produzir
conceitos a partir de problematizacoes, colocando-se a pensar e lancar
ideias. Pensar significa se entregar a escuta da sala de aula - movimento
que Pages ajudou a instituir no seu grupo de pesquisa - e se deixar
interpelar por um conceito dos mais instigantes para pensar as relagoes

com o tempo. Lancar ideias surge - aqui tomando emprestadas algumas
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palavras de Joan Pagés (2020) - de nossa trajetéria como professores, da
materializacio de distintos projetos curriculares para o ensino
fundamental e médio e de nossa pratica na formacao inicial e continuada

de professores.
O que é utopia?

A palavra utopia tem circulado em muitos escritos de Joan Pagés, em
temas relacionados a formagédo dos professores, ao ensino de Histéria, ao
tempo histérico, aos saberes construidos e apropriados e a educacdo
politica dos cidaddos. Mas a pergunta que nos vem a mente enquanto
professoras de Histéria, pesquisadoras do ensino de Histéria, formadoras
e de certa forma, discipulas e admiradoras do trabalho de Joan Pages é: o
que é utopia e o sentido dado a ela pelos professores de histéria?

Apesar de ser um significado muito usado no senso comum
(SALOMAO, 2009), é preciso evitar a confusdo entre utopia e quimera,
com inspiracdo no principio esperanca de Ernst Bloch (2005), que coloca
a utopia no centro do pensamento marxista (MUNSTER, 1993). Para
Bloch, a utopia é o ato de sonhar desperto que permite que, da angtstia e
do desejo, nasga a esperanca de um mundo refeito. Ao mesmo tempo ateu
e religioso, Bloch abriu-se para certa mistica messianica, conectado a luta
pela emancipa¢do humana e ao movimento coletivo de ruptura com as
injusticas e com as desigualdades. Como Benjamin (2017) e outros
intelectuais de sua geracao (JACOBY, 2007), redengao e revolucdo parecem
elementos que formam o mesmo caleidoscépio, que se move dentro do
afeto da esperanca.

Bloch propde uma utopia concreta como contraponto ao senso
comum da utopia como abstracdo. Utopia é produto da imaginacao social,
criadora, subversiva, construtiva, antecipadora e anunciadora de um
futuro que é emancipacdo, com ideais de igualdade, dignidade,
fraternidade e liberdade. O afeto da esperanga funciona como forca

antecipadora, que demonstra o carater ativo do sonhar: utopia ndo é um
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ndo-lugar, tampouco nossa relagio com o tempo é de repeticio do
passado.

O sonhar desperto permite a imaginagdo sem desvincular do eu. O
futuro, para Bloch, tem de ser visto como auténtico, isto é, aquele que
contém elementos que permitem transformar a utopia em algo que pode
ser concreto no amanhd, mesmo que nunca se realize. Que o futuro
esperado se concretize de fato ndo importa e, sim, que se possa imaginar
esse futuro melhor em estado de “ainda-ndo-ser”. Isso seria possivel
porque cada pessoa teria uma poténcia interna que permitiria a constante
busca de tensionar as fronteiras do que ja existe. Isso é possivel porque o
mundo é cheio de possibilidades néo realizadas.

Os filosofos da chamada Escola de Lecce apropriaram-se da heranca
de Bloch, mas realizaram uma critica profunda ao determinismo e a
teleologia presentes no seu pensamento (QUARTA, 2009). Seu trabalho,
porém, foi inspirador para o alargamento do conceito - para permitir que
diversos tipos de discursos além do literario sejam vistos como utopia - e,
a0 mesmo tempo, para seu aprofundamento - ao rechacar a confusdo com
quimera. Esses filésofos foram capazes de sintetizar um conceito de utopia
como qualquer narrativa que propde outros futuros possiveis, cujo ponto
de partida é uma profunda critica ao tempo presente, a exemplo do que é
o proprio livro fundador de Thomas More.

Arrigo Colombo é um dos representantes mais importantes dessa
Escola. Ele defendeu que utopia nao é uma invencdo avessa a realidade e
a histéria, mesmo no caso da literéaria e da filoséfica. As utopias nao sdo
irreais, porque efetivamente se deseja e se espera sua consecugao. Além
disso, ele nao acreditava que o termo “perfeito” fosse adequado a utopia,
porque os autores das utopias literarias nao propuseram perfeicao, sendo
que a utopia fosse “6tima” ou “a melhor possivel”, mas ainda assim
criticavel (COLOMBO, 2009, p.58 - grifos no original).

A nova linha da utopia é aquela do projeto da humanidade; nao é mais tanto o
projeto de cada autor, [...] projeto de libertagio do “bloco da sociedade injusta”

que aflige e oprime a humanidade ao longo dos milénios: despotismo, guerra,
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dominio dos povos, formagdo dos impérios, escravizacao, submissdo das
mulheres, ignorancia exploragéo expropriagdo depressao opressao do povo na
situagdo de dependéncia para promover a riqueza de poucos. Projeto de uma
sociedade de justica, uma sociedade fraterna. Projeto elaborado e continuado

por meio dos movimentos populares.3

Existe, portanto, uma proposta de uma linha interpretativa para as
utopias que dialoga criticamente com a proposta marxista de Ernst Bloch
e que procura evitar certas amarras do materialismo dialético. Nesta
perspectiva, a utopia nasceria do desejo de projetar, transformar e agir.
Assim, o fazer utopias nao é acidental, mas faz parte da esséncia das
pessoas perseguir seu dever-ser, aspirar ao que “ainda nao é”, perder-se
nas suas poténcias de expansdo de vida, como queriam os est6icos
(BREHIER, 2012) como desejou Spinoza (2016), como sonha(va)m os
humanistas (TODOROV, 2005), como testemunhou Joan Pages. Sem
espirito utdpico nao se supera a angustia.

Apesar de Hannah Arendt néo utilizar o termo utopia, por temer seu
uso em contextos totalitarios, de certa maneira sua ideia de que as pessoas,
na liberdade, fazem politica ao tomarem iniciativas apostando na abertura
para o novo, tem relacdo com esse sentido aberto, sensivel e livre da
utopia. A utopia funciona como o vento que areja as ideias sobre o presente
e permite imaginar outras possibilidades (JACOBY, 2007). Evidentemente,
ha criticas a essa visdo que é, indiscutivelmente, de origem humanista,
branca e ocidental, tipica de quem pode se dedicar ao 6cio de voar na
imaginacdo. Porém, sua conexao com o afeto esperanca, com a liberdade,
com o sonho, com o mistico, tem o potencial de confrontar concep¢des
lineares e evolucionistas de tempo, bem como o niilismo, o conformismo
e a desesperanga, mesmo muitos anos ap6s o “fim das utopias”, quando

na literatura se produziam distopias. Na visdo de Vita Fortunati, ao

3 La nuova linea & quella del progetto dell'umanita; non pitt né tanto il progetto degli autori [...], progetto di
liberazione dal “blocco della societa ingiusta” che affligge e deprime I'umanita lungo i millenni: despotismo, guerra,
dominio dei popoli, formazione del'imperi; schiaviti, asservimento della donna, ignoranza sfruttamento
espropriazione depressione oppressione del popolo nella dipendenza da parte della ricchezza dei pochi. Proggetto di
una societa di giustizia, di una societa fraterna. Progetto elaborato e portato da movimenti di popolo. (tradugao
nossa)
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contrario do que pensavam os que projetaram o fim da histéria e das
utopias, movimentos feministas, pacifistas e ecologistas persistiram na
busca de novas formas de “negoziare le differenze” (2009, p. 63). Aos
lembrados pela autora, poderiamos acrescentar o0s movimentos
LGBTTQIA+, Negros e Indigenas, dentre outros. Enquanto parte do
pensamento europeu permanece estupefato com os efeitos nefastos do que
se costuma chamar de civilizacdo ocidental, diversos outros grupos
seguem projetando futuros e criticando seu presente. Brincar de utopias
bagunca a linearidade e abre espaco para a imaginacdo. A producdo de
Joan é testemunha dessa abertura para a multiplas vozes, a que se refere
Fortunati, principalmente pela sua capacidade de interlocucdo com
colaboradores de distintas regides e pertencimentos identitarios. A critica
ao eurocentrismo ndo era uma pauta argumentativa, mas uma atitude

como pesquisador e orientador.

Por que utopias de professores de Historia?

Em entrevista concedida a Quiroz, no ano de 2015, para a Revista de
Historia y Geografia, Joan Pages foi questionado sobre as sugestdes que
daria aos professores para a formacio de cidaddos responséaveis. Sua
resposta parecer apontar na direcdo de uma utopia que nasce do desejo de

projetar, transformar e agir:

Hoy ser profesor o profesora es una profesion de riesgo que se puede superar
tranquilamente si uno asume que es un intelectual comprometido y que ha de
ejercer una actividad que se caracteriza fundamentalmente por tomar
decisiones continuamente.{...} Se debe apostar por ser un profesional
reflexivo, es decir, que toma decisiones en funcién del grupo humano que tiene
delante, que es capaz de saber las aspiraciones que tienen sus muchachos y
muchachas y de ayudarles a construir su propio pensamiento, un pensamiento
histérico y social que les va a permitir ubicarse en su mundo, leer su realidad,
tomar decisiones en esa realidad y, en definitiva, ser un ciudadano reflexivo
que es capaz de participar con los demaés, en profundizar en la democracia, en
construir una convivencia democratica que responda a nuestras necesidades

actuales y a la justicia social. En este caso, la historia y la geografia son dos
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variables fundamentales, saber dénde estamos y por qué estamos donde
estamos, de donde venimos y sobre todo hacia donde nos gustaria ir. {...} La
apuesta del y de la docente es dar las herramientas a los y a las jévenes para
que construyan el futuro que quieran construir, no el que otros deciden

imponerles. (PAGES, 2015, p. 196)

Para além de ser um intelectual comprometido e um profissional
reflexivo, o estere6tipo social de professor de Historia como militante de
esquerda, socialista, comunista ou anarquista nunca deixou de existir,
embora nem sempre viesse acompanhado de acusagoes violentas, como se
viu nos dltimos anos no Brasil (MOURA; SALLES, 2018) e em outras partes
do mundo, sempre denunciadas por Joan Pagés em suas redes sociais e
palestras. Ha pesquisas sobre as relagdes entre a formacao de professores
de Histéria e a politica que exploram discursos académicos e testemunhos
de docentes e aproximam-se da ideia de responsabilidade pelo mundo da
Hannah Arendt (2009). Essas pesquisas constataram que as utopias de
professores de Histéria tinham cunho politico-educacional e eram
alimentadas muito mais por uma matriz humanista europeia do que pelo
marxismo; embora se reconheca a apropriagdo que o proprio marxismo
faz do pensamento utdpico iluminista (PIOZZI, 2007), aproximando-se de
valores humanistas (TODOROV, 2005; CHAUI, 2008).

As conexdes com os valores humanistas permitem pensar que o
sentido de responsabilidade se constr6i para além da teorizacdo, do
conceito e do sonho, pois se relaciona com as vidas dos estudantes. As
utopias sdo tensionadas pela relagdo direta, cotidiana, sensivel, amorosa
com os/as estudantes. Foi o que se constatou em algumas pesquisas que
ouviram testemunhos de professores de Histéria em diversos lugares, ao
longo dos tltimos 15 anos, aproximadamente, com metodologias distintas,
mas sempre explorando a mesma pergunta inquietacdo: por que
professores e professoras de Histéria sdo vistos (e se veem) como
politizados, inconformados, “de esquerda”?

Para os fins deste capitulo, foram revisitados os resultados de trés

projetos de pesquisa sobre utopias politico-educacionais de professores de
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Historia - uma delas tutorada por Joan Pages -, cujas etapas de coletas de

dados estao sintetizadas no Quadro 1.

Quadro 1: etapas de coletas dos testemunhos.

Pais de coleta de dados Pesquisador/a responsavel Ano de coleta
Franga (Paris e regiao) Benoit Falaize e equipe INRP 2007
Espanha (Catalunha) Caroline Pacievitch 2010
Brasil (Sao Paulo) Caroline Pacievitch 2011
Franca (Toulouse e regiao) Caroline Pacievitch 2016

Fonte: Pacievitch, 2016.

Os dados de 2010 e 2011 foram obtidos durante investigacdo de
doutorado, buscando uma abordagem comparada foi entre Catalunha e
Sdo Paulo. Incluiu entrevistas em profundidade, observagao de aulas e
questionarios detalhados para perfil dos docentes. Os dados de 2016 e
2007 foram obtidos em estdgio pds-doutoral, com a intengdo de comparar
os resultados brasileiros e espanhdis com depoimentos de professores
franceses, coletados exclusivamente por meio de questionario escrito
aberto com apoio da Académie de Toulouse. Os dados de 2007 foram
cedidos pelo professor Benoit Falaize: eram transcri¢des de depoimentos
de professores (a maioria de histoire-géographie), coletados por sua
equipe do Institut National de Recherche Pédagogique, em um projeto de
pesquisa sobre o ensino de migragoes. As duas pesquisas incluiram, ainda,
analise do discurso académico sobre formacao de professores de Historia
e, na Franca, foram analisadas publicacoes (de divulgagao e de militancia)
de duas associacoes de enseignantes de histoire-géographie.

Comparar os testemunhos de docentes brasileiros, espanhdis e
franceses foi motivado, em parte, pela constatacdo de que as utopias
politico-educacionais de professores de Histéria estavam muito mais
permeadas por valores humanistas herdeiros da Revolu¢do Francesa do
que por principios socialistas, comunistas ou anarquistas. Durante a

pesquisa na Franga, emergiram com forca os valores republicanos, na
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ocasido disputados por interpretagdes vindas da direita e de movimentos
progressistas e reafirmados nos textos das politicas ptiblicas. No conjunto
de documentos analisados na Franca, foi possivel perceber que um grupo
de docentes questionava o racismo e o eurocentrismo da historiografia e
das praticas de memoéria (principalmente sobre o passado colonial) e
procuravam criar formas de ensinar histoire-géographie para atender as
angustias e experiéncias de seus alunos. Isso tudo com muita prudéncia,
cumprindo as exigéncias da Fducation national e atendendo para as
sensibilidades envolvidas nesses debates. Essa talvez seja a maior
recorréncia entre professores brasileiros, espanhéis e franceses: a
centralidade do estudante nao é um libelo vazio, tampouco substitui a
erudicdo no didlogo com as referéncias académicas (da Histéria e da
Educagdo) e a criatividade em produzir as intera¢des em aula. Quando
professores de Histéria sdao confrontados com perguntas sobre suas
utopias e perspectivas politicas, as dualidades teoria-pratica e histéria-
ensino deixam de ser pertinentes.

Assim, o desenho metodolégico deste artigo partiu da formulacio do
conceito de utopia politico-educacional, que foi explorado com os dados de
2010 e 2011 obtidos no estado de Sdo Paulo e na provincia de Barcelona. A
emergéncia de principios humanistas provocou a comparagdo com
docentes franceses (com dados de 2007 e 2016), sendo que as fontes
conduziram mais a andlise dos valores republicanos franceses (liberdade,
igualdade, fraternidade e laicidade). A intencdo, aqui, é submeter esses
testemunhos a uma anélise mais detida sobre os principios humanistas e
emancipadores, no didlogo com as ideias e os escritos de Joan Pagés.

Para isso, serdo analisadas citacbes retiradas dos testemunhos
docentes a partir de quatro aspectos que emergiram da discussao teérico-
metodolégica entre utopias e formacdo docente: relagio com o
conhecimento histérico, utilidade das aulas de histéria para a vida, relagdo
com a politica (intervencdo X neutralidade) e prudéncia. A ideia é
aprofundar o olhar sobre esses quatro aspectos diante dos principios

humanistas, tensionados pela critica ao eurocentrismo, ao colonialismo e
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a branquitude que estd ou ndo presente nos testemunhos. A finalidade
desse exercicio ¢é seguir complexificando a maneira como
pesquisadores/as do ensino de histéria olham para a formagdo de

professores de histéria e, consequentemente, para si proéprios e seus pares.

Utopias e valores humanistas: escutar, questionar e aprender

Esses professores de histdria tem uma relagdo interessante com a
ciéncia da Histéria, o campo de conhecimento que os identifica entre si,
que os diferencia dos demais professores da escola e do qual se orgulham.
Pesquisas sobre identidades e memorias de professores de Histéria
costumam detectar que uma das razdes mais comuns para a escolha da
carreira é o gosto pela disciplina (PACIEVITCH, 2014). O contato com a
teoria e a metodologia da histéria, ao longo da carreira, porém, torna essa
relagdo mais refinada. Mesmo que alguns se conformem com ser meros
transmissores, a maior parte defende que seu trabalho é mais do que

passar informacoes, é ensinar como se faz pra saber histdria.

Ne pas se fonder uniquement sur des « on dit », mais aller au texte, aller aux
sources, témoignages, sélectionner. (Franga, 2007)*

[...] Jaimerais transmettre cela, qu'ils sachent un peu se décentrer par rapport
a leur propre point de vue et se positionner dans plein d’angles de vues
différents [...]. (Franga, 2007)

L'histoire est importante, elle permet de mettre en perspective, de relativiser
ou comprendre le présent, de se positioner dans une longue durée humaine,
de déchiffrer le monde. D'un point de vue méthodologique elle permet de
comprendre les documents, les expliciter, comprendre les sous-entendus. Mais
aussi elle participe a apprendre a écrire, communiquer, chercher... (Franga,
2016)

Vocé tem que apresentar conceitos. Ir conceituando as coisas para criar
ferramentas. Acho que, no Ensino Fundamental, uma parte das coisas eles

estdo vendo pela primeira vez. Entao, é criar conceitos, mostrar, em algumas

4 Como explicado anteriormente, os testemunhos foram obtidos em distintas etapas de pesquisa. Ao final da citagao,
entre parénteses, consta o pais e 0 ano de coleta do testemunho. Os grifos sdo todos das autoras.
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partes, até ser factual, [...] porque sdo os elementos que eles precisam para
depois fazer a desconstrugao. (Brasil, 2011)

[Me veo] Como mero transmisor de conocimientos y poca cosa mas.
(Catalunha, 2010)

Assim, a relagao com o conhecimento histérico desses professores, a
excecdo do ultimo caso, nao é a de servir como instrumento de conexao
entre um saber académico e um contetido escolar, mas de criar situagoes
didaticas voltadas diretamente para o mundo dos alunos. Boa parte do que
acontece na pratica do professor é consequéncia das decisdes que ele toma
em relacdo com aquilo que espera que aconteca, que tenha programado
com antecedéncia ou que decida na hora. Suas préticas sdo caracterizadas
pelas relagdes que se estabelecem nelas entre o conhecimento social
(objeto de ensino e aprendizagem), os alunos com suas representacgoes
prévias de conhecimento e os professores com as suas ideias sobre o saber,
o ensinar e o aprender (PAGES, 2002). Por isso, saber selecionar,
compreender, analisar, decifrar documentos e informagdes ndo é sé6 uma
tarefa escolar, mas um exercicio de cidadania. Nao ha nenhum risco de se
cair no outro extremo, isto é, de se abandonar as informacdes sobre o
passado em nome do desenvolvimento de habilidades, como alguns podem
pensar, ja que os conceitos e as fontes documentais estdo sempre
presentes. Ha que se destacar, por dltimo, a importancia dada a amplia¢ao
da visdo de mundo dos estudantes, através do potencial de deslocamento,
talvez de estranhamento, que o estudo da Histéria pode promover.

O que parece é que esses docentes confiam na ciéncia sem
dogmatismo. Sabem que aprender significa interlocu¢do e construgao
constante. Fstdo cientes de que a histéria, como toda ciéncia
disciplinarizada, tem falhas, ou melhor, nao é a resposta pronta para todas
as situagdes encontradas em sala de aula. Tudo precisa ser apresentado e
questionado. Trata-se de explorar aqui dois elementos centrais dos valores
humanistas: a autonomia do eu e a finalidade do tu (TODOROV, 2005),
além da confianca (talvez uma aposta), de que os jovens estudantes sao

capazes de compreender o mundo em suas contradi¢des, diferencas e
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conflitos, como também, considerar-se pensadores criticos “cuando en los
contextos escolares y extraescolares compartan, a través del didlogo y la
practica, sus conocimientos sobre la sociedad y los sepan aplicar a su vida
y a la toma de decisiones sociales” (PAGES, 1997, p- 164).

Isso se relaciona diretamente com o segundo aspecto, que é o da
utilidade para a vida daquilo que é ensinado na aula de Hist6ria. Nota-se
que os professores apresentam uma visdo bastante ponderada sobre o
papel da escola, da histéria e de si mesmo como profissional. Ao contrario
do que o senso comum pensa, esses professores sabem muito bem por
onde e até onde podem ir. Estdo cientes de que n&o vao atingir a todos,
mas mantém suas utopias como impulso para a atividade profissional

cotidiana.

Et on se place bien dans les instructions officielles, qui disent qu’on ne fait de
I’histoire pour faire de I'histoire mais qu’on en fait pour faire comprendre les
mondes présents. (Franga, 2007)

Ce la donne des armes pour leur quotidien, une forme d’actualité, et quand je
vois que cela connecte, que certains arrivent a faire des paralleles, méme si
C’est une minorité, eh bien je suis contente de moi. (Franga, 2007)

La connaissance de I'histoire est de loin I'enseignement le plus important pour
les jeunes. A mon (humble?) avis ! Elle est indispensable pour pouvoir
comprendre le monde qui entoure les éléves et pour former les futurs citoyens.
(Franga, 2016)

Histoire, géographie et EMC concurrent a la formation des futurs citoyens,
dans une société dans laquelle ce role est sans cesse minimiser, réduit au dépot
d'un bulletin de vote dans une urne.. Donc OUI, mille fois OUI, c'est
important. Essentiel, méme si ce n'est pas "utile" (A bas l'utilitarisme !)
(Franca, 2016)

Porque eu acho que o trabalho do professor é ir um pouco mais além do que
ndo é s6 o conteudo, é muito mais que isso. Questdo da formacdo, valores.
(Brasil, 2011)

E contribuir para que o aluno consiga interpretar o mundo em que ele vive,
sabendo que ndo é uma coisa que esta “dada” desde sempre, que existem
mudancas historicas, nesse sentido. (Brasil, 2011)
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Néo se trata de otimismo ingénuo aqui, embora, por vezes, o desejo
de que o trabalho contribua para a cidadania e para a formacao humana
dos estudantes venha acompanhado de frustragdo e de desanimo, quando
as dificuldades sao muito fortes, ou quando o professor fica sem condi¢des
(por limites da sua formacao, por falta de recursos materiais, pela prépria
cultura de estudante desenvolvida pelos alunos) de perseguir
satisfatoriamente esse principio. O fato é que sabem que precisam
melhorar o mundo, que as pessoas podem progredir. Eles confiam nos
seres humanos e no poder do conhecimento para ampliar a felicidade geral
da humanidade. Assim, mesmo que os conteidos por vezes tratem de
guerras, violéncia, exploragdo, o objetivo final (nem sempre explicito) é
contribuir para que nada disso aconteca de novo.

Esse otimismo presente nos escritos dos professores pode ser visto e
sentido nos descritos de Joan Pages. Ao ser perguntado sobre o que diria a
um professor de Histéria que estivesse iniciando sua profissdo, Pages

prossegue dando a seguinte resposta:

Bueno le diria que si sabe Historia la utilice para cambiar la realidad de la
ensefianza de la Historia en primer lugar porque tal vez ésta sea la garantia de
que las jovenes generaciones puedan cambiar el mundo. La realidad esta para
cambiarla. No se cambia de un dia para el otro, se cambia de a poquito, pero
para cambiarla hay que conocerla. Por eso, la primera cosa que tiene que hacer
el futuro profesor o profesora de historia es conocer al grupo humano con el
que va a trabajar. El conocimiento del grupo humano y de su contexto da ideas,
pistas, herramientas y sugerencias para empezar a navegar. No importa tardar
mucho en llegar al puerto, lo que importa es llegar. Y para llegar hay que ir
sembrando, o tirando redes para poder pescar. Para que los alumnos y las
alumnas aprendan. En este sentido a veces uno se encuentra con profesores
jovenes que no saben frenar, que ponen la directa creyendo que corriendo
cambiaran antes las cosas. Yo les digo siempre “cuidado son nifios, pero no son
tontos, tu tienes que crear las condiciones para facilitar su construccién del
conocimiento”. Entonces debes pensar qué es lo que deberian saber, qué les
ayudara a ser personas mas libres, mas auténomas, mas sabias, personas mas

solidarias, ciudadanos y ciudadanas de un mundo global. (PAGES, 2017, p.27)
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Assim como Pages cita a formagdo cidadd, um dos docentes fez
questdo de escrever que formar para cidadania é justamente o que as
politicas educacionais exigem dele, enquanto outro explica que formar
cidadaos é muito diferente de instrumentaliza-los dentro de regras da
democracia formal, rechagando uma visdo utilitarista das disciplinas de
humanidades. Tal postura vem ao encontro da docente brasileira que
evoca a dificil relagdo entre instrucio escolar e formagdo de valores. Por
fim, o outro professor brasileiro lembra que o poder revolucionario da aula
de Histdria reside justamente em um movimento bastante simples: o de
compreender, de diversas formas, que as coisas podem e devem mudar.
Novamente, lembrando os ensinamentos de Pagés: ndo importa o acimulo
de contetidos. Tudo aquilo que néo contribuiu para a igualdade, a justica,
a boa vida de todos precisa ser combatido e recriado e, para isso, ha que
se enfrentar aqueles que acreditam que se deve entregar o destino das
pessoas a aplicagdo de técnicas cientificas supostamente neutras.

Logo, se a Historia, mesmo em suas habilidades mais simples, possui
tal impacto na formacdo dos jovens, isso significa que os docentes
enfrentam resisténcias nesse trabalho, vindas de muitos lados. Para
alguns, é preciso que o professor se “limite a dar seu contetido®” e siga o
curriculo pré-estabelecido. Para outros, permitir que os estudantes criem
paralelos entre passado e presente e, assim, lhes oferecer “des armes pour
leur quotidien”, é uma interferéncia muito grave diante das preferéncias e
posicionamentos de sua familia ou igreja. Os professores participantes
dessas pesquisas ndo hesitaram em defender que seu trabalho precisa
atingir mais do que a memoria dos estudantes. Isso nao significa que eles
nao percebam os cuidados que precisam tomar em relagdo as
sensibilidades de cada um. Talvez seja no aspecto da relacdo com a politica

que os docentes franceses mais se afastem dos brasileiros e espanhéis.

5 Frase ouvida por uma docente brasileira entrevistada em 2011 e que enfrentava resisténcia por parte de alguns
estudantes e da equipe pedagégica, pois tentava criar suas proprias atividades e debater temas do cotidiano com suas
turmas.
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Je sais qu’on a un devoir total de neutralité politique et je pense qu’aucun de
mes éléves peuvent voir mes opinions politiques (Franca, 2007)

Ca rencontre pour moi un engagement politique, c’est une volonté de
participer a mon échelle a faire en sorte que des enfants héritiers de
I'immigration puissent se sentir a leur place dans ce pays et dans cette société.
(Franca, 2007)

Pour moi, c’est une des fonctions de I’histoire. Il y a évidemment la neutralité,
mais il y a des sujets pour lesquels on peut pas étre neutre, quand on enseigne
la déportation, par exemple, on ne peut pas étre neutre. (Franca, 2007)

[...] para mi, personalmente, yo creo que yo busco, es muy importante para
mi mucho mas la tolerancia. La idea de transformar y de cambiar la sociedad
creo que pasa un poco mas por el ser mucho mas tolerantes las personas, entre
nosotros. Mucho mas tolerante en una convivencia que ahora es mucho mas
multicultural. [...] El conocimiento histérico aqui puede aportar algo [...].
(Catalunha, 2010)

Yo creo que es un compromiso, como es ser profesor de historia y ciencias
sociales, es un compromiso, que adquieres con tu mundo, con tu sociedad, con
tu entorno, con... con tu presente [...] y con tu futuro y con el futuro de los
demds, no sélo con tu futuro. (Catalunha, 2010)

Minha utopia é que ninguém tenha que colocar o menino na escola particular
para ter uma escola boa. Essa eu acho que é a maior de todas. Eu quero que
todas as escolas sejam boas. (Brasil, 2011)

Que l'école devienne vraiment un lieu d'émancipation pour les enfants,
notamment celles et ceux des classes populaires et non plus un lieu de tri
social. (Franga, 2016)

C'est le conseil que m'avait donné un de mes profs de Fac : rigoler avec ses
éléves ! (Franga, 2016)

Quant a moi: que j'arrive a prendre du recul quand, malgré tous mes efforts,

un éléve reste en difficulté... (Franga, 2016)

Os trechos tratam de muitos aspectos distintos. H& certo
entendimento da neutralidade como nao exposicio das opinides do
professor de forma gratuita, sem contexto pedagdgico. F interessante
notar, nas citagdes anteriores, o quanto o posicionamento politico néo se
separa do contetdo de histéria (o Holocausto, a imigracdo, o
multiculturalismo) e do aluno que ndo é uma abstracdo, mas uma
presenca, com carne, 0Sso, sexo, género, cor da pele, situacdo social, etc.

De qualquer forma, mesmo diante da diversidade de visdes, dificilmente
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os professores recusam o fato de que suas aulas afetam os jovens. Os
docentes querem ser felizes no turbilhdo de emocdes que é a escola, eles
querem amar e ser amados, eles procuram uma relagiao de amizade com
os estudantes e com o conhecimento. Néo é aceitavel, para eles, presenciar
o sofrimento, a injustica, a pentria, o descaso e simplesmente “seguir o
contetdo”. Os alunos demandam um posicionamento, assim como 0s
principios ou valores de cada docente. Niilismo ndo é uma op¢do, mas a
tristeza e o desespero tampouco. Também nao o é o ativismo inutil.
Pagés (2015) destaca que na vida diaria dos alunos, eles nao terdo
problemas histdricos para resolver, mas eles vao encontrar problemas que
envolvem as temporalidades. Alguns destes problemas serdo de ordem
econdmica, outros ambientais, culturais, religiosos, de vizinhanga,
trabalhistas e outros tantos mais. Vao encontrar problemas que tém
causas, antecedentes e que eles entdo, devem compreender para poder
fazer parte da solugéo. Para resolver estes problemas temos que muni-los
de um pensamento histdrico, geografico e social, que permite que eles
saibam por que as coisas sdo do jeito que sdo e permite que eles discutam
suas interpretacdes das coisas que foram, sdo e serdo. Na continuidade,
Pagés ainda argumenta que a escola e o ensino de histéria, geografia e
ciéncias sociais deve fornecer os alunos de um pensamento histérico,
geografico e social fundamental para entender o que esta acontecendo em

seu mundo. Para ele,

La ciudadania ha de salir de la escuela con un pensamiento temporal y una
conciencia histérica que les permita comprender la relacién pasado, presente y
futuro. Con un pensamiento causal, que le ayude a averiguar que las cosas no
ocurren porque st. Un pensamiento que les permita preguntar a las fuentes
primarias qué nos dicen sobre el pasado, un pensamiento que ayude a elaborar
relatos y narrativas para expresar sus ideas sobre lo que ha sido o es, un
pensamiento que ayude a empatizar con los demads. Y, por supuesto, que les
ayude a tomar decisiones éticas frente a determinados acontecimientos del

pasado, del presente y del future. (PAGES, 2015, p. 195)
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Sob este olhar de Pages é que podemos ver nos fragmentos escritos
pelos professores, suas sensibilidades com a necessidade de atingir mais
do que apenas a memoéria dos alunos, mas também, de certa forma, de
afetd-los. E por isso também que a prudéncia é importante nesses
testemunhos, que parece ter origem na concretude da relacdo com os
estudantes e com suas familias. As pessoas que produziram esses
testemunhos ndo sdo formuladores de politicas educacionais buscando
resultados, ndo sdo académicos testando conceitos: sdo professores que
vivem com estudantes que nao podem ser demandados a ser quem néo
sdo ou nao querem ser. Podem ser provocados e amados. Néo se toca na

vida deles de forma irresponsavel.

Ceux qui disent qu’on ne fait de politique en enseignant je ne crois pas que
cela soit possible. Ce qui ne veut pas dire inculquer des idées, etc... mais on fait
forcément de la politique... les fondements sont quand méme la démocratie,
les droits de I’homme, la laicité... donc forcément on est amené a enseigner
ca... tout cela me semble tres cohérent. (Franga, 2007)

[o professor] é insubstituivel, porque ele forma, enquanto as midias
informam. Entdo eu vejo o professor como alguém importante demais. E eu
tinha receio, na minha posi¢do, nesse meio, entre as midias e tudo e as
criancas. Como é que eu ia conseguir filtrar tudo isso para ser uma boa

professora? (Brasil, 2011)

Mesmo sendo fortemente enraizadas na vida das escolas, ndo se
ignora que tem a ver também com posicionamentos que podemos alinhar
com a politica de ordem institucional. Mesmo assim, em uma pesquisa
posterior, feita com a metodologia do Jovens & Histéria, percebemos que
nao ha grandes diferencas de posicionamento, do ponto de vista didatico,
conforme o tipo de opcéo politica dos professores (PACIEVITCH; CERRI,
2016). Parece, portanto, que as utopias politicas, quando aliadas a essa
relacdo sensivel com os estudantes, cumprem com o papel de permitir o

encontro pedagdgico entre teoria e pratica.
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Consideragdes finais: o que livro nenhum diz

Joan é testemunha do valor da utopia na formagdo de professores de
Histdria - e na nossa formagao como pesquisadoras. Pensando com Vita
Fortunati (2009), a utopia é um modo de interrogar a realidade com
abertura para a imaginacdo e o desejo de mudar o mundo: “[...] mais
importante é entender que a utopia é um método. Isso pressupde, em
primeiro lugar, um estranhamento, que é a capacidade de ver o mundo
com “outros” olhos, de desconstrui-lo e depois de recriar um mundo
alternativo” (FORTUNATI, 2009, p. 67)°.

Trata-se de algo que constitui a docéncia em Historia, ndo porque
uma formagao seja orientada para tal, mas porque a relagdo com as e os
estudantes mobiliza nossas sensibilidades e confirma que a separacao

entre teoria e pratica é um falso dilema. Assim explicou Joan:

Me gusta una frase que dijo Francois Audigier, un didacta francés y una
brillante persona: “En la calle no hay disciplinas, hay problemas”. La escuela
se mantiene atada a las disciplinas, por eso hay muros que la aislan de la calle.
Cuando entendamos esto, seguramente también entenderemos la necesidad
de que, para comprender los problemas reales, el conocimiento de distintas
disciplinas aporta mas que el conocimiento de una sola disciplina. Para hallar
respuestas a las consecuencias de un problema he de recurrir a diferentes
disciplinas. Entiendo que uno no nace sabiendo vivir en democracia, que se
aprende. Dentro de la educacion para la ciudadania, o dentro de la educacién
civica, caben todos los problemas reales y es posible y deseable que su
acercamiento a ellos sea multidisciplinar o interdisciplinar. Lo mismo ocurre
con otros conocimientos como, por ejemplo, los econémicos. La vida nos
prepara para ser consumidores, ;debemos ensefiar aspectos econdmicos? En
mi opinidn si, pero sin necesidad de crear mas disciplinas. La Historia, la
Geografia hace tiempo que se han abierto a practicamente todas las
problemdticas sociales del pasado y del presente. Se trata de utilizar estos
conocimientos més, por supuesto, los conocimientos de las propias disciplinas
sociales para ensefiar como se debe ubicar el alumnado ante todo tipo de

problemas sociales relevantes, del pasado, del presente y del futuro. Se trata

6 [...] ma piti importante & capire che 'utopia & um método. Esso presuppone innanzitutto uno straniamento, cio¢ la
capacita di vedere il mondo con occhi “altri”, di descostruirlo e poi di ricreaene uno alternativo.
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de que aprenda a transferir sus conocimientos, sus habilidades de
pensamiento a lo que fue, alo que esy a lo que sera. De esta manera se podrian
enseflar muchas cosas, seguramente mas cosas de las que enseflamos y

podriamos dejar de lado algunas cosas y no pasarfa nada. (PAGES, 2017, p. 23)

Nesse texto de homenagem, de memoria e de pensar, procuramos
expressar alguns efeitos de nossos encontros intelectuais e pessoais com
Joan Pageés. Tentamos juntar nossas vozes as de diversos professores e
professoras de Histéria que participaram de pesquisas supervisionadas e
inspiradas por ele. Percebemos que todos os conceitos sdo indcuos quando
ndo hd vida e sonho, e que toda representacio sobre formacio de
professores é estéril quando nao ha espirito propositivo e desejo de
mudanca.

Aprendemos muito com Joan. Ele nos ensinou a humanizar a Hist6ria
ensinada, a emocionaliza-la, a lhe dar vida, cores, sons e cheiros, porque,
como ele mesmo dizia, “es, quizas, una de las tareas mas apasionantes:
seleccionar los contenidos que ha de aprender tu alumnado en funcién de
las finalidades educativas, de lo que pueden aportar para comprender la
sociedad, a partir de un andlisis sociol6gico, epistemologico y psicologico”
(PAGES, 2016, p-5)-

Contudo, mesmo quando pensamos no futuro sem a presenga fisica,
viva e ativa de Joan, passado, presente e futuro se entrelacam. Ao longo de
sua carreira ele citou por distintas vezes um breve texto dos historiadores
chilenos, que sintetizava, em poucas palavras, o sentido que Joan

acreditava que o futuro deveria ter, quando se ensinava o passado:

La historia no es sdlo pasado, sino también, y principalmente, presente y
futuro. La historia es proyeccion. Es la construccién social de la realidad
humana. El més importante de los derechos humanos consiste en respetar la
capacidad de los ciudadanos para producir por si mismos la realidad futura
que necesitan. No reconocer este derecho, usurpar o adulterar ese derecho, es
imponer, por sobre todo, no la verdad, sino la mentira histérica. Es vaciar la
verdadera reserva moral de la humanidad.” (Manifiesto de historiadores.
Santiago de Chile apud PAGES, 2011, p. 3)
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Que a formacdo de professores de histéria siga alimentada pelo
pensamento de Pagés e que as catéstrofes do mundo nao nos impecam de

inventar novas utopias. Gracias, Joan.
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Pilar Benejam e Joan Pageés:
na travessia de dois Mestres,
a forja de um campo profissional *

Sonia Regina Miranda *

Joan Pages e Pilar Benejam no Campus da UAB (Arquivo pessoal Joan Pages)?

No final do ano de 2012, eu encerrava um ciclo de estudos com
duragdo de um ano junto a Universitat Autobnoma de Barcelona, sob
orientacao do hoje saudoso professor Joan Pagés. Apds um evento limiar
de vida, no qual eu havia sobrevivido a um enfarto agudo do miocardio,

Joan me acolheria para um ano de estudos e didlogos, afinal, acolhimento

! Registro aqui meus agradecimentos a Antoni Santisteban Fernandez e Adriana Miranda pelo apoio recebido
respectivamente na delicada tarefa de decodificacéo de aspectos dos dudios originais e revisao da traducéo.

2 Professora Titular na Faculdade de Educagao da Universidade Federal de Juiz de Fora, onde atua no Programa de
P6s-Graduagao em Educagdo. E-mail: sonia.miranda@ufjf.edu.br

3 Foto escolhida por Joan Pages, no ano de 2013, para ilustrar essa entrevista, quando a mesma viesse a ser
publicizada.
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e didlogo eram marcas de seu modo de existir e do profissional que ele foi:
de um lado, um caminhante pelo mundo ibero-americano e um
apaixonado no combate pelo valor das Ciéncias Sociais para a formagao de
jovens cidadaos; de outro, um defensor da Didatica das Ciéncias Sociais
como um atributo central para a formacdo de professores. No processo
de encerramento daquela importante travessia em minha vida
profissional, propus ao professor Joan a realizacdo de uma entrevista que
congregasse ele, sua orientadora, a lendaria e admirada professora catala
Pilar Benejam, eu e um amigo da Faculdade de Educacao da Unicamp, que
na ocasiao me fazia uma visita, o professor Wenceslao Machado Oliveira
Janior.

Prontamente recebida por ambos, o misto de entrevista e didlogo
entre os quatro professores provenientes de dois paises tdo distintos
aconteceu na residéncia da professora Pilar, cercada por uma calorosa
acolhida entre chés e biscoitos cataldes. Nao era somente uma entrevista.
Era um encontro em sua casa com toda a deferéncia e alegria que um
evento desses merece. Entre o professor Joan e a professora Pilar se
manifestaria durante toda a entrevista um misto de grande admiracéo e
afeto que transbordava nas falas, nos risos, nas brincadeiras, que, na
medida de minhas possibilidades, foi aqui preservado para que os/as
leitores/as possam acessa-lo para além da tematica em foco neste texto,
que chega ao publico com muitos anos de atraso. Desse modo, minha
opcdo intencional foi pela manutengao do fluxo da fala com suas idas,
vindas e repeticdes e também pelo maximo de literalidade possivel - com
pequenos ajustes de traducdo para garantir a coeréncia e fluidez do texto
escrito - mas para preservar o espirito do que foi a entrevista. Nesse caso,
0 riso, a alegria, a esperanca e o orgulho por suas trajetérias eram em si
elementos igualmente significantes de modo paralelo as informacoes
coletadas.

Acima de tudo, saltava aos olhos para nds estrangeiros os efeitos
culturais profundos deixados pela Guerra Civil Espanhola e pela forga da

experiéncia Republicana no processo educativo cataldo. Ali se
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encontravam os germes profundos de uma agdo educativa comprometida
com a Democracia, com uma cidadania participante e responsavel para
com o coletivo e com a construgdo de uma sociedade mais justa e inclusiva,
dimensoes éticas centrais presentes na pratica e no discurso dos dois
professores. Faldavamos, portanto, de uma ontologia pautada numa
singularidade histérica, da qual emergia uma concepcdo especifica de
Educacdo em torno da qual ambos se movimentaram ao longo de suas
vidas. Um cendrio irrefutavel sobre o quanto a experiéncia do passado
pode redefinir tempos e produzir, em futuros permanentemente abertos,
a inspiragdo para ser o caminho de reconstrucdo, a mesma transformagéo
que reergueu a educacdo publica na Espanha apds o fim da ditadura
franquista, a mais longa experiéncia ditatorial da Europa do século XX.
Olhar e refletir sobre aquilo que leva uma pessoa a tornar-se
professor era nosso ponto de partida. Queriamos compreender a
circunstancia e a aura construida em torno daqueles dois mestres tdo
respeitados e admirados dentro e fora da Catalunha. Pensar o processo do
devir professor nos conduz a reflexdo poética e politica sobre os efeitos
dilatados do tempo na construcdo de uma histéria de vida que nao é
apenas individual, mas que também advém do processo social de estar no
mundo em um tempo histérico definido. Além disso, conforme nos induz
a pensar Hannah Arendt?, esse exercicio nos leva inexoravelmente a
repensar nosso coOMpromisso amoroso com o mundo no qual vivemos e
com sua sobrevivéncia. Dito em outras palavras, tomar uma historia de
vida de um professor pensada por esse proprio professor significa colocar
foco sobre pistas que nos fazem pensar nossa prépria agao e posi¢dao no
mundo enquanto professores. Quando essa mirada inclui professores
formadores de professores e, mais especificamente, professores que
formam professores do campo das Ciéncias Sociais, a poténcia dessa
reflexdo se amplia fortemente. Em um mundo no qual a presenca e
permanéncia da Histéria e da Geografia nas escolas se encontra cada vez

mais ameacada, devido a um contexto politico e cultural geral que se

4+ ARENDT, Hannah. A crise na Educacio. Entre o passado e o futuro. Sdo Paulo, Perspectiva, 2000.
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desloca desde a desqualificacdo tacita desses campos de conhecimento até
a tentativa de cerceamento e censura dos contetidos de Ciéncias Sociais e
do trabalho docente, a tarefa de formar professores é dotada de grande
complexidade. No contexto de expansdo de negacionismos por toda parte,
formar professores se coloca cada vez mais como um ato de coragem.
Inspirada em Guimaraes Rosa®, que nos alertara para o fato de que para
viver é preciso coragem, eu ndo hesitaria em dizer que estdvamos ali diante
de dois grandes mestres imbuidos de muita coragem e muita forca de vida.

Joan Pages - nascido no povoado de Sant Pere Pescador, de onde ele
postava lindas fotos em sua pagina no Facebook a cada verdo - foi
professor da escola bésica e catedratico de Didética das Ciéncias Sociais na
Universidade Auténoma de Barcelona desde 1977, onde formou vérias
dezenas de profissionais de dentro e fora da Espanha. Licenciado em
Filosofia e Letras, bem como em Histéria Moderna e Contemporanea,
doutorou-se em Ciéncias da Educacio e, sob uma trajetéria profissional
exitosa, projetou-se como um investigador de referéncia tanto na Espanha
quanto em diversos paises na América Latina, gragas aos seus combates
pela area de Ciéncias Sociais na escola, aos quais se dedicou durante toda
sua trajetéria profissional e em sua producéo bibliografica. Na semana
anterior a sua morte, tive a oportunidade de participar de um encontro on
line no qual ele reuniu pessoas de diferentes paises com o objetivo de
discutir caminhos e possibilidades para o V Encuentro Iberoamericano de
Investigacion en Did4ctica de las CCSS, que se realizaria no Peru em 2020
e que por conta da pandemia foi transferido para o ano de 2021. Assim era
Joan, um ser de trabalho, sempre junto ao outro e pelo outro,
movimentando-se entre a alegria e o rigor académico, professando uma
escola cidadd, humanizada e humanizadora, comprometida com o tempo
presente e futuro. Era alguém que acreditava na Educacdo como caminho
de construgao de uma sociedade justa e inclusiva, na importancia central
do professor para os processos educativos e na condi¢do de educabilidade

de cada pessoa humana. Ele possuia uma palavra de ordem em todos os

5 GUIMARAES ROSA, Jodo. Grande Sertao Veredas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1986.
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encontros e apresentagdes, com as quais afirmava sua profissdo de fé em
torno da escola, 0 que marcou os que viveram préximo a ele. Era um
fragmento da poesia de Amado Nervo que, de certo modo, definia seu
modo de ser: “Aqui se piensa, también aqui se lucha, aqui se ama”. Assim
foi a vida profissional de Joan, que se distinguiu da de outros tantos
pesquisadores desse campo por duas grandes singularidades, além de sua
enorme poténcia académica e condicdo comunicativa: sua capacidade de
ouvir o outro e sua generosidade em estabelecer redes e conexdes. Gracas
a ele, redes de pesquisadores na América Latina foram tecidas e forjaram
elos indeléveis entre pessoas e institui¢des, cujos futuros encontram-se em
aberto, porém com a forca das sementes espalhadas por Joan.

J& Pilar Benejam é nome quase lendario na Catalunha. Formada em
Magistério pela Escola das Ilhas Baleares na Catalunha, Pilar seguiu
perseguindo o ambiente académico de estudos e graduou-se em
Pedagogia, Histéria e Geografia. Foi catedratica do Departamento de
Lingua, Literatura e Ciéncias Sociais da Universitat Autonoma de
Barcelona, onde trabalhou a partir de 1972. E considerada uma das
primeiras pesquisadoras e formadora de uma vasta gama de
pesquisadores no campo da Didatica das Ciéncias Sociais, tendo sido
orientadora do professor Joan Pages. Segue sendo reconhecida em
diferentes instituicdes espanholas nessa condi¢do de precursora de um
campo, recebendo varios prémios na Espanha, dentre eles o titulo de
Doutora Honoris Causa da Universitat Rovira i Virgili, no ano de 2019.
Essa Universidade, ao justificar o titulo concedido, destacou em seus
registros publicos que a professora Pilar recebia aquela honraria por ter
participado dos Movimentos de Renovacao Pedagégica na Espanha e dos
coletivos de professores que colaboraram para conseguir uma escola
publica catala de qualidade, capaz de superar o modelo fascista e de
valorizar o ato de aprendizagem como resultante da descoberta, da

observacio e da experimentacéo dos alunos.®

5 Disponivel em: https:
formadora-de-profesores-investida- doctora honoris-causa-por-la-urv/ Consulta em agosto de 2020.



https://diaridigital.urv.cat/es/pilar-benejam-pionera-en-la-ensenanza-de-las-ciencias-sociales-y-formadora-de-profesores-investida-doctora-honoris-causa-por-la-urv/
https://diaridigital.urv.cat/es/pilar-benejam-pionera-en-la-ensenanza-de-las-ciencias-sociales-y-formadora-de-profesores-investida-doctora-honoris-causa-por-la-urv/
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Foram quase trés horas de um didlogo inesquecivel, que tardiamente
vem a publico. Razodes de ordem diversa nao justificam, mas explicam esse
imperdoéavel atraso de minha parte em sua transcricio e publicacdo - uma
divida com Joan que jamais poderei reparar e que me custou muita emogao
no processo de transcricdo - mas a principal delas deve-se a um aspecto
por demais prosaico. Ao retornar de Barcelona e reassumir o pesado
cotidiano docente na UFJF, para além da dureza inerente ao excessivo
volume de trabalho proprio de um professor em uma universidade
brasileira localizada numa cidade de médio porte, que ndo conta com as
melhores condigdes para o desenvolvimento profissional de seus docentes,
o computador onde a entrevista havia sido gravada sofreu uma pane
elétrica e foi encostado num fundo de armaério. Nessa condigdo, aquela
maquina, que ao vé-la, eventualmente me lembrava de meu compromisso
interrompido, permaneceu encostada por quase dez anos, até o dia 03 de
junho de 2020, quando nos demos conta que nosso mundo teria que seguir
sem a presenga forte e afetuosa de Joan Pages. Tendo em vista a forga de
sua condicdo de trabalho e vivacidade de suas reflexoes, era cedo demais
para ele partir, mas talvez seu coracdo ndo tenha resistido aos sintomas de
um mundo cada vez mais fascista e eivado de intolerancias de todo tipo.
Naquele mesmo dia de sua partida, ainda sob a tristeza e o impacto da
noticia, comecei a procurar técnicos de informatica que fossem capazes de
recuperar dados perdidos, com a esperanca de recuperar aquela entrevista
gravada e nunca transcrita. Eu tinha certeza de sua forca como um
documento inexoravel acerca da passagem de Joan pelas vidas de muitos
profissionais que militam no campo das Humanidades.

Dez anos se passaram e, num instante, a forca daquele encontro me
voltou de um modo quase devastador. Aquele tinha sido um momento
privilegiado, um encontro marcado pela singeleza da admiracdo mutua,
respeito académico e sobretudo afeto entre uma orientadora e seu
orientando dileto, um belo e aurdtico momento de encontro entre uma

mestre e seu amado discipulo.
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A despeito de todos os problemas ocorridos, a tecnologia juntamente
com a destreza profissional me foram favoréveis e um técnico em
particular foi capaz de recuperar aqueles dados, quando entdo pude iniciar
o tardio trabalho de transcri¢do. Néo foi uma tarefa fécil. A oportunidade
de restituir aquele audio que eu julgava perdido em meio a maquina e
escuta-lo agora, com o objetivo de fazer sua transcricao, representou para
mim um acontecimento eivado de indescritivel emocdo e, ao mesmo
tempo, uma dose de dor e culpa por ndo té-lo feito enquanto Joan vivia
entre nés. Meu alento reside no fato de sabermos que Joan Pages seguira
presente entre os que tiveram o privilégio de conviver com ele e, mais do
que isso, que seu nome seguira imortalizado no pantedo dos que
combateram por um ensino de ciéncias sociais pautado pelo compromisso
social, pela reflexividade e pelo engajamento com o mundo e com o tempo
presente. Se ndo for pra ensinar os jovens a ler jornal, dizia ele,
remetendo-se a Pierre Vilar, o ensino de Ciéncias Sociais ndo serve para
nada... Que sob a auséncia de Joan, o tributo a Pilar Benejam por tudo o
que ela construiu e segue construindo possa ser feito na dimensao do que
ela merece. Dois mestres muito amados, capturados sob a forja de um
campo profissional. Que suas vozes vindas de extraordinaria experiéncia
de vida possam, acima de tudo, ecoar pelos diversos cantos da terra,
especialmente da América Latina, que hoje vive sob o risco de retrocessos
democréticos, afinal, 0 que mais me assustou ao ouvir e transcrever os
audios foi refletir acerca de sua estrondosa e dilacerante atualidade.

Juiz de Fora, inverno de 2020, em tempos de Pandemia.

Sonia - Agradeco a vocés a generosidade desse encontro. Estamos
aqui visando nao a produc¢do de um artigo a varias maos, mas a
producio de uma entrevista, na qual tentaremos refletir sobre a
construcao de um campo de conhecimento. Talvez possamos envia-lo
a alguma revista do Brasil ou Espanha. (concordancia de Joan e Pilar).
Creio que é sempre uma oportunidade muito importante de

conversarmos sobre como vocés conquistaram e forjaram um campo.
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No Brasil, temos um crescimento muito grande de investigacoes
nesse campo, mas efetivamente ainda temos muitos desafios pela

frente....

Pilar - Mas vocés também possuem um campo. E investigam também a
partir da Escola? Vocés tém um campo recentemente desenvolvido, mas
também o possuem. O problema é sempre fazer passar a investigacao da
universidade para a pratica docente, porque em definitivo se a didatica nao
serve melhorar o ensino ela ndo serve para nada. A didética é uma ciéncia
que estuda ou trabalha sobre como ensinar melhor, a matéria que seja. E
isso vale para qualquer matéria, a Didatica se resolve, se garante modos

de ensinar e aprender para todas as idades e, claro, se nido for para

problema (muitos risos).

Joan (explica a Pilar) - O Brasil possui duas coisas importantes de serem
destacadas. Em primeiro lugar, é um pais muito grande e ha muita gente.
A cada vez que se convoca um congresso sobre Ensino “de”, se reinem
milhares de professores, nao somente professores universitarios, mas
também professores que vém da escola. Eles possuem dois tipos de
congressos na area de Ensino de Historia: um que se destina a reunido de
investigadores e outro que retine muitos professores que vém da escola. E
além disso, possuem uma industria editorial que produz muita coisa. Uma
indstria que a cada ano publica 40, 50 novidades. E ndo sdo livros
didaticos, mas trabalhos de reflexdao teérica, pesquisas. E também
possuem problemas parecidos com o nosso. Por exemplo: esse verao,
Ernesta Zamboni, que ¢ a atual presidente da Associagdo Brasileira de
Ensino de Histéria, teve que produzir um documento publico alertando
as Universidades sobre a importancia de se contratar, em concursos
publicos, Doutores nao s6 em Histéria, mas também em Educacdo e
Didatica da Histéria para atuarem com disciplinas sobre Ensino de

Histéria.
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Sonia - Em minha Universidade, por exemplo, sobre esse exemplo, o
Departamento de Geografia abriu um concurso para a area de Ensino de
Geografia onde se pedia somente Doutores em Geografia, ndo se aceitando

Doutores em Educacao e que pesquisaram o Ensino de Geografia.

Pilar - £ 0 mesmo que aqui, passamos o mesmo. Agora até que nio, mas
durante um tempo, na Espanha, para se chegar a uma cétedra
universitaria o que se pedia era somente as publicagdes. Ou seja, sO se
valorizava as publicacbes e a pratica docente nao valia nada. Me disseram

que, ao menos na Catalunha, isso vai mudar.

Joan - Esse é um grande problema que temos na Espanha. Na progressao
dos professores universitarios se considera basicamente a pesquisa. Nao
se considera a experiéncia docente, que deveria ser um dos requisitos
valorados. (Pilar - isso é importantissimo!). Nao somente a experiéncia
docente, mas também a reflexao consolidada sobre a prépria experiéncia
docente. Assim, n6s vemos aqui docentes que possuem teses de doutorado,
procedentes do ensino secundario, ndao sendo considerados professores
universitarios e que, por essa razdo, nao podem assistir com regularidade
a congressos, nao podem publicar com regularidade em revistas voltadas

a investigacao, sdo penalizados por serem professores na escola.

Pilar - No final, temos insistido tanto nesse quesito que tenho a

expectativa de que isso se mudara.

Joan - Com isso tudo, temos que pensar no seguinte: de onde procedemos
os que militam com a area de Ensino de Ciéncias Sociais? Procedemos do

ensino, da escola.
Pilar - Procediamos!!! No passado. Nés que comegamos (risos).

Joan - Eu sempre digo que o movimento de maio de 1968 teve
repercussOes importantes na Universidade. Maio de 1968 questionou o
sistema educativo. Diferentemente do que hoje ocorre, se comecou a
problematizar o fracasso escolar, ndo a partir da responsabilidade das

criangas e jovens, mas do sistema escolar, pensando-se, portanto, o
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fracasso do sistema. Por qué? Porque o sistema, durante muito tempo a
educagdo na Espanha servia para formar os que seguiriam carreiras
universitarias e quando a educacao se democratiza, isso nao é mais assim.
E quando desde a mesma docéncia, os préticos comecam a refletir sobre
como se ensinar para a maioria e dai surgem as didaticas. E no caso
cataldo, ademais, isso coincide com a fundacdo de uma escola de
magistério, da qual Pilar é sbcia fundadora, que permite que aquelas
pessoas que emanavam dos movimentos de renovacao e reflexdo pratica

demandassem o ingresso na Universidade como docentes.

Pilar - Foi um momento importante, em que a formacdo de professores
entrou na Universidade, em que a escolarizacdo obrigatéria se expande
para atingir a faixa etdria de até 14 anos, também coincidiu com a
industrializagdo da Espanha. Houve um informe da OCDE que indicava
que a fragil industrializagdo espanhola se devia a uma débil escolarizagao
dos trabalhadores. Portanto, é um momento histérico em que tudo

coincide.

Sonia - Podemos voltar um pouco? Para nés seria interessante
localizar: ha quantos anos vocés dois sdo professores? E como se deu

essa op¢do de vida profissional?

Pilar - Eu sempre conto uma histéria aneddtica - ja a contei varias vezes
em muitas ocasides — que eu localizo o momento em que decidi me dedicar
a tentar resolver os problemas do ensino a partir da certeza de que era
preciso ensinar de uma outra maneira. Na escola onde eu estudava, em
San Nicolas, Menorca, quando crianga, a cada ano se celebrava a festa da
Arvore, no comego da primavera. Assim, as criancas das escolas,
juntamente com as autoridades civis, famos a um passeio onde se plantava
arvores cantando: “Cresce, cresce arvore santa, lanca-te ao céu como o
nosso canto”. E todo ano faziamos a mesma coisa!!! (risos) Em Menorca
havia um vento muito forte, a Tramontana. Um certo ano eu levantei a

mao e me dirigi a Madre Superiora, lhe dizendo: “Madre, é melhor que a
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gente ndo cante mas que a gente coloque uma estaca na arvore”. E a Madre
me passou um sermao, dizendo que eu ndo podia querer saber mais que o
prefeito, nem dar opinido. E eu pensei: Que horror!!! Muito ruim tudo
isso!. Bom, aconteceu a festa da arvore de novo, plantamos as arvores de
novo. Todo ano plantdvamos no mesmo buraco, porque obviamente o
vento levava a arvore plantada (muitos risos). E cantamos tudo de novo
“Cresce, cresce arvore Santa...” e, na primeira Tramontana, a arvore ia
direto pro céu, mas por causa da ventania. Ali foi o momento que eu
compreendi claramente que ndo adiantava cantar e que a arvore precisava
mesmo era de uma estaca para que ficasse segura no chao quando viesse
a Tramontana. A professora me disse que eu era muito equivocada. Aquilo
me doeu muito porque eu percebia que a minha ideia era muito boa. Me
desprezaram. Mas eu sempre me lembro daquela cena porque aquilo me
doeu muito. Me deixaram no ridiculo diante de todas as pessoas. Por isso
eu decidi estudar Magistério, porque eu queria mesmo modificar esse tipo
de coisa. Naquele tempo, ser mulher em Menorca - no ano de 1952, em
plena ditadura - tinha como opc¢ao cursar as escolas de Magistério mas
que, todavia, eram um deserto, porque todas elas haviam sido
profundamente Republicanas desde a Guerra Civil Espanhola e eram
censuradas, perseguidas. Houve muita perseguicao aquelas escolas,
muitas pessoas se exilaram fora da Espanha e se colocaram, entéo, a frente
das Escolas de Magistério ex-combatentes da 22. Guerra Mundial, muitos
padres. Assim, quando eu acabei 0 Magistério - meu pai estava muito feliz
de ter uma filha professora, era a primeira de meu povoado depois do final
da Guerra - eu disse a ele: “Olha, eu nao posso ser professora porque eu
nao sei nada”. E ele me perguntava: “mas como vocé ndo sabe nada se
sempre tirava boas notas”? E eu lhe disse que nao sabia nada e que eu
precisava ir estudar em Barcelona. Para uma mulher naquele tempo isso
era algo raro e meu pai nao queria me deixar ir pra Barcelona para estudar,
porque para ele lhe parecia que, para uma mulher, o que eu havia estudado
ja estava bom. E me pai me disse: “j& que vocé vai estudar, ndo te cases

hein”? (risos). E eu fui para Barcelona estudar. Mal estava eu no
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Magistério, pior fiquei no curso de Pedagogia (risos). E eu acabei o curso
de Pedagogia, que era uma coisa estranha e mesmo com boas notas,
chamei o0 meu pai e lhe disse: “olha, eu ndo sei muita coisa ainda, preciso
seguir estudando” (muitos risos). “Sei mais ou menos algumas coisas
sobre como ensinar, mas agora eu preciso estudar Geografia e Histéria
para aprender o que ensinar.” Afinal, meu pai me deixou fazer o curso de
Geografia e Historia. Quando acabei o curso de Geografia e Histéria meu
pai me chamou e disse: “ndo me fala mais nada!!!! Ja sei que vocé nao sabe
nada, mas agora eu nao pago mais nada" (risos). E esse é o meu périplo.
Depois da Ditadura, Joan teve um pouco mais de sorte, mas eu encontrei
uma Universidade que era um desastre. As pessoas que eram mais
conhecidas e combativas foram expulsas da Universidade por nao serem
franquistas e a qualidade da Universidade era muito ruim. Pois bem,
quando meu pai ndo quis pagar mais nada para eu estudar, eu ndo tinha
outro remédio sendo o de trabalhar. Comecei a trabalhar - na verdade
sempre dei aulas particulares - e com o dinheiro comprei todo o material
do Bachirelato” francés, que era um bom material, para que eu tivesse uma
fonte de estudo de contetdos basicos de Geografia e Histéria. Foi assim,
depois de trés faculdades, que eu consegui pegar todos os livros e
aprofundar o entendimento dos contetidos pelos livros didaticos franceses.

Esses sdo os principios.

Joan - Minha situacdo, em alguns pontos, é parecida. Eu estava em um
povoado muito pequeno. Naquele lugar, os Gnicos que estudavam eram os
que podiam estudar magistério, que era o que existia em escolas mais
proximas. Meus pais se mudaram, migraram para perto de Barcelona para
eu estudar até o Bachirelato®. Eu queria fazer o Magistério mas nio me
deixaram. Assim, terminei o Bachirelato e, ao final fui estudar Filosofia e
Letras e depois estudei Historia. No fundo eu queria ser professor, talvez

porque fosse a Ginica coisa que eu conhecia. Meus primos e familiares mais

7 O Bachirelato na Franga é o exame para ingresso nas Universidades, equivalente aos vestibulares e, mais
recentemente, ao Enem no Brasil.

8 Equivalente ao Ensino Médio brasileiro.
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préximos eram todos professores. Eu valorizava muito o Magistério e néo
havia muitas alternativas. A decisdo de estudar Histéria ja teve mais a ver
com a situagdo politica da época. Era demandado da juventude a
necessidade de tentar entender aquela situacao politica que enfrentdvamos
no cenério da ditadura franquista. Isso foi por volta de 1965/1966. Segui
estudando por sete anos, sendo que durante dois anos tive que prestar os
“servicos a patria” no alistamento militar obrigatoério. No final das contas,
foi um periodo em que consegui estudar muito. A ideia era estudar
Historia para entender nossos problemas sociais. As pessoas sempre
pensam que quando se vai estudar, Histdria era por conta da pesquisa.
Mas nao, minha ideia inicial era ser professor. Encontrei com professores
que viviam as mesmas inquietudes e problemas. Fui para o movimento
Rosa Sensat, que era uma associagao voltada a inovagao pedagdgica. Ali
encontrei colegas da area de Ciéncias Sociais que buscavam o mesmo,
programas alternativos para ensinar aos jovens. Ali aprendi a ser
professor. Um dia me chamam na Escola de Magistério para saber se eu
queria dar umas aulas sobre Didatica da Histéria. Fui fazer umas falas na
Escola e no ano seguinte comecei a trabalhar naquela escola, em 1977.
Desde entao fizemos mais ou menos o mesmo, Pilar no campo da Didatica
da Geografia e eu no campo da Didatica da Histéria, sempre tendo claro
que o fundamental passava pela formacio do pensamento social,
geografico e histdrico nos jovens. E eu creio que noés dois, durante todo
aquele tempo, nos completamos muito bem, até porque somos muito

amigos.

Pilar - Quando acabamos de estudar, havia em curso um movimento de
renovagao pedagodgica clandestino, ancorado em setores progressistas da
Igreja catolica. Comegaram a atuar em pequenas escolas, de classe média-
alta, que nao levantavam suspeitas, mas que traziam a bandeira da
liberdade e democracia. Eram escolas democraticas. Essas escolas se
juntaram e dai nasceu o movimento de renovac¢ao pedagogica Rosa Sensat.
Eram escolas muito pioneiras e, ao mesmo tempo que dava aulas naquelas

escolas, eu também repassava aos professores que eu formava na Escola
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de Magistério. As praticas que eu fazia na escola levavam a formacao dos

professores.

Joan - Isso é muito importante para que se compreenda a situacdo das
Didaticas na Catalunha. As Didaticas especificas surgem da pratica dos
professores no interior das escolas, ndo surgem na Universidade. Na
Universidade havia os didatas gerais, com suas bobagens, que nao

chegavam nem perto da mudanca da prética escolar e dos problemas reais.

Pilar - Era assim: havia a Geografia e sua didatica; Historia e sua didatica.
O problema é que a sua didatica ndo se chegava nunca. Ou seja, se estudava
Geografia e Historia, desvinculadas dos processos de ensino. Entao, para
querer mudar o modo de fazer dos professores, o importante era ter uma
pratica diferente, mas ao mesmo tempo desenvolver uma base ideolégica
completamente diferente. Mas, é claro, era preciso dar os elementos para
que os professores fizessem essa mudanca. Portanto, para fazer uma
escola democratica e superar uma escola memorizante, havia que se
perguntar o porqué das coisas, garantir a presenca da davida. Assim, cabia
levar os professores a refletir sobre como desenvolveram suas praticas e
as razoes pelas quais tomaram decisdes didaticas. Sem dar elementos de
reflexao para pessoas que tiveram uma formacdo absolutamente
memorizante ndo seria possivel mudar. Desse modo, o movimento de
renovacao pedagogica foi muito importante porque ensinavamos a fazer
e, a partir do fazer, a refletir. Teoria e pratica caminhavam muito juntas,
porque se a teoria ndo fosse vista a partir de uma pratica, ela ndo era

passivel de ser entendida. Portanto, isso é, em definitivo, a Didatica.

Joan - Isso é muito importante. Nos permitiu recuperar parte do espirito
do magistério da Republica. Como Pilar havia apontado antes, em 1936 e
apdés a Guerra Civil Espanhola, o magistério foi, talvez, o corpo mais
reprimido, percentualmente, da Espanha. O magistério tanto na Espanha
quanto na Catalunha se havia implicado profundamente com a Reptblica,
havia apoiado a transformacao que se supunha ser possivel na Educacio.

Naquele contexto, com a ditadura, muitos professores tiveram que fugir,
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muitissimos foram reprimidos, varios foram castigados e varios foram
mortos. No caso cataldo, todavia, se preservou uma semente que renasceu

no final dos anos 50 e anos 60.

Pilar - E renasceu gragas a memoria de pessoas como Rosa Sensat ou
Marta Mata que, na infancia haviam tido a experiéncia de escolas
republicanas e, ainda que nao recordassem muito bem, guardavam
consigo seu sentido fundamental. Houve também alguns professores
muito catdlicos, mas também muito republicanos que, tendo uma
elaboracdo em torno da didatica, foram muito incomodados e também
reprimidos durante o periodo da ditadura. Pessoas que nao foram embora
da Catalunha e que, quando teve inicio o movimento de renovacdo

pedagdgica, tiveram um papel orientador muito importante.

Joan - O Senhor Artur Martorell, por exemplo, era professor municipal e,
depois da ditadura foi transferido para a administracao de um cemitério.
Como era um homem muito religioso, muito correto, ndo havia elementos
que caissem sobre ele a acusagao de insubordinagéo, ndo podiam condena-
lo - era um homem que levava uma vida religiosa que pautava suas rotinas
diarias - nao havia justificativas para perseguicao. Como era funcionario
da municipalidade, foi jogado - e silenciado - em um cemitério. FEle foi
um dos que tiveram um papel muito importante no processo de renovagao
pedagogica. Ha algo que seguiu e que certamente Pilar abordara e que é
muito importante destacar, que é o fato de que esse mesmo modelo que se
utilizou na formacao continuada dos professores, logo se utilizou também
na formacdo inicial. N6s, durante muito tempo, ndo predicavamos a
didética. N6s a praticavamos. Pilar em centros de secundéria e Montserrat
Casas e eu em centros de Educagdo priméria. Pilar comegou também na
primaria.

Pilar - Quando comecamos na escola de Magistério, a Didatica [como
campo especifico] era algo que praticamente néo existia. Eu fazia tudo. Eu
era a professora de Ciéncias Sociais e atuava na Educagdo infantil,

primaria, secundaria, etc. E na escola secundéaria, eu atuava em todas as
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areas: Histéria, Geografia, Arte, etc. Na medida em que a escola comegou
a ter recursos, comecaram a nos dar professores. Assim, o que fizemos foi
primeiro separar as coisas e buscar pessoas que pudessem trabalhar
melhor. Assim comecou-se a diversificar e formar uma equipe, uma equipe
que tivesse uma relacdo de especializacao. Fu, por exemplo, trabalhava
com Educacdo infantil, mas nunca havia sido professora de Educacdo
infantil. Eu havia sido professora de educacdo priméaria. Antes, se
comecava a educacdo secundaria aos dez anos. Quando pudemos comecar
a ter contratos com outros professores, comecamos a diversificar, mas
dentro de uma equipe atenta a especializagao e experiéncia. Era preciso

que cada um fizesse aquilo que realmente tivesse pratica.

Joan - Mas o que era realmente inovador naquele contexto foi ndo sé isso,
mas que faziamos o que faziamos pela pratica. Nossos estudantes no
percurso de formagdao como professores passavam umas horas na
Universidade e outras tantas horas nos centros de primaria e secundaria,
tendo a n6s como professores. Portanto, tinhamos um modelo de uma
formacido em didatica onde a coeréncia entre o discurso e a prética era
total, porque sendo os estudantes nos diriam: “olha sd, vocé nos diz uma

coisa e faz outra" (risos)

Pilar - Quando comecamos na escola de magistério em Saint Cougat, ndo
havia dinheiro. Nao éramos funcionarios. Quando tivemos dinheiro
passamos a diversificar. Nao havia orcamento para pagar as praticas.
Quando comecei na escola de magistério, a diretora era Maria Rubia i
Pellac, comecaram as disciplinas de Ciéncias Sociais e me chamaram
porque eu era professora de Geografia na Universidade. Como o que eu
queria era o magistério, comecei dando parte de minhas aulas na escola
de magistério. Aquilo me ajudou muito, porque o magistério era pouco
valorizado e a Geografia era um departamento muito valorizado. As
pessoas me conheciam da Geografia e quis passar a atuar no magistério.
Alguns me criticaram, mas eu segui defendendo a dignidade do

magistério.
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Joan - Fu acredito que ao final, o que a Universidade levou em
consideragao acerca de nossos trabalhos foi a coeréncia do que faziamos
desde a Didatica. Tanto nds como 0s que atuavam na area de Ciéncias
tinhamos essa singularidade: concebiamos a atuacao no campo da Didatica
de um modo diferente. E isso foi muito importante, e éramos os tinicos. A
Universitat Autonoma de Barcelona foi pioneira na Didatica em toda
Espanha e por isso pudemos fazer o que faziamos. No resto de escolas de
magistério, o que as pessoas faziam era Histéria e Geografia com sua
didatica. Quer dizer algo como: “vou lhes explicar sobre a fun¢do urbana
e quando acabar vou lhes dar um exercicio sobre funcdo urbana; vou lhes
explicar sobre romanos e quando acabar romanos, um exercicio sobre o
tema”. Esse enfoque demarcou uma ruptura conceitual e que, além do
mais, a partir de 1982, com o triunfo dos Socialistas, se reconheceram e
consideram as Didaticas como éarea de conhecimento. Porque havia, por
detrés, suficiente coeréncia e caminhos que valiam a pena apostar. E esse
reconhecimento se deu porque porque estava, na linha de frente, a

Universidade Autonoma de Barcelona.

Pilar - Eu fui uma das pessoas a defender as didaticas especificas. Marta
Mata estava bem relacionada e eu lhe expliquei sobre toda a necessidade
de compreender as didaticas como areas de conhecimento independentes.
De um modo gera,l estavam alocadas nos departamentos de contetidos
especificos que eram ministradas, muitas vezes, por pessoas sem
experiéncia e mal preparadas. Assim, era muito importante em primeiro
lugar dignificar as Didaticas. Isso foi por volta de 1982-1984. Quando estive
no Ministério da Educa¢do em Madri - fui recebida pelo Diretor Geral - e
lhes expliquei qual era a importancia da Didatica, que uma coisa era fazer
avancar a ciéncia e outra coisa era fazer avancar os alunos. Depois de
escutar o que eu disse ele me perguntou: “e o que fazem como

”

investigacao? (risos). Eu disse: “fazemos igual aos demais
departamentos. A Gnica diferenca é que somos ainda jovens e temos pouca
bagagem. Deixe-nos seguir adiante e verao”. O fato é que logo liberaram

as Didaticas especificas.
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Wenceslao - Gostaria de saber que livros e autores que vocés liam
naquele contexto. Pilar havia mencionado a colecdo do Bachirelato
francés. Havia outras referéncias que vocés se lembram de ter sido

objetos de leitura?

Pilar - Vamos lembrar que a Espanha viveu uma ditadura durante 40
anos. Isso é muito. E Franco morreu na cama, o que significa dizer que as
estruturas ndo se modificaram. Assim, tinhamos que ir para fora quando
compreendiamos que as coisas iam mal. Enquanto eu estudava Pedagogia
por exemplo, no verdo eu me inscrevia no programa Au Pair. Assim, eu ia
cuidar de criancas francesas e com isso aprendi francés numa familia que
tinha muitos livros. Ali eu conheci os classicos. Quando terminei o curso
de Pedagogia, pedi uma bolsa para estudar na Irlanda e conhecer seu
sistema universitario. Com isso, também aprendi inglés. Assim, tanto
quando eu ia a Franga quando ia a Inglaterra comprava todos os livros
possiveis sobre Didatica e ensino que se encontravam disponiveis naqueles
paises. No campo da Geografia, também nos chegou muita coisa
proveniente da Italia. Assim, conheciamos bem as escolas francesa, inglesa
e italiana. A mim me pareceu que a melhor ideia que eu tive foi ir trabalhar
nos veroes para aprender linguas, ler os livros no original. A grande fonte
de conhecimento e referéncias para noés, todavia, foi o que se viu na
Republica. Na Republica se fez muito, muitissimo. Se acreditava que a
mudanga social viria a partir do ensino. Tinha na Educa¢do uma base de
esperanca extraordindaria. Se acreditava que a mudanca democratica se
alicercava numa boa escola. Assim, trabalharam muito e muito bem, na
Catalunha especialmente. Isso tudo se apagou com o franquismo, mas se
recuperou lentamente a partir dos movimentos de renovagao pedagdgica
que emergiram apés 0s anos 60. Ao mesmo tempo em que isso acontecia,
muitas pessoas estavam atentas ao que se passava fora. Eram poucas as
pessoas, mas existiam. Uma mulher sozinha, naquele tempo, aos 17 anos,
ndo ia viajar sozinha para a Franca por exemplo, e isso se passou comigo
por que? Porque meu pai era uma pessoa muito liberal, me deixava, coisa

que eu lhe agradeci infinitamente por toda vida. Sdo circunstancias
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particulares, pessoais e que, por exemplo, em meu povoado ndo se

explicava como uma mulher sozinha viajava como eu (muitos risos)

Joan - Eu nao tive essa sorte, ndo pude viajar. Eu diria que para mim
também foi muito importante conhecer italiano e francés e que a histéria
do movimento de renovagao cataldao era paralelo ao que acontecia na
Franca, com o estudo do meio, com o trabalho desenvolvido pelo INRP, e
o movimento de cooperacdo educativa da Italia. Dali nos chegaram muitas
informacdes. Na realidade, as Didaticas como campo de problemas se
formam simultaneamente nos diversos paises. Nao havia na Franca nem
na Itdlia um grande desenvolvimento que pudesse ser considerado
superior, nem mesmo nos EUA. Havia ali uma tradicdo advinda da John
Dewey. Diversos textos classicos sobre o que se debatia em outras
tradicdes nos chegavam através de tradugdes vindas da Argentina e

Meéxico.

Sonia - E como era a censura do franquismo para acesso a essas

obras?

Joan - Sim, com certeza. Os livros chegavam como presentes, eram
escondidos. A partir dos anos 60, inicia alguma abertura com a liberacao
da publicagao de algumas obras de pedagogos e pessoas que ndo tinham o

compromisso de reforcar a tradi¢ao pedagodgica do franquismo.

Pilar - Até 1959, quando Espanha se abre em funcao dos interesses dos
EUA em bases militares no contexto da Guerra Fria - a Espanha era
fechada, isolada - o tnico pais com o qual se mantinha relacdes era com a
Argentina. A Argentina nos mandava graos e a Espanha passava muita
fome, dependia dos produtos que vinham da Argentina. Quando Evita
Perén esteve aqui, foi recebida como se fosse a Virgem Maria. Depois de
1959, a ditadura se abriu um pouco por conta dessas novas conexoes

derivadas de interesses geopoliticos dos EUA no estreito de Gibraltar e
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Atlantico Sul. Foi quando se prometeu a Espanha entrar na ONU. Foi nesse

contexto entao que comecaram a entrar alguns livros vindos de fora.

Joan - Nos anos 60, comegou um movimento de se publicar em catalao,
coisa que até entdo era muito reduzido e praticamente restrita a Igreja
catélica. A partir dai, comecam a aparecer editoriais - poucas, é verdade -
que passam a publicar em cataldo. Se comeca a produzir, entdo, uma certa
abertura que é aproveitada por aqueles que, de alguma maneira,
estavamos buscando alternativas. De alguma maneira eu te diria que a
partir de um ponto determinado - que se iniciou com a abertura
democratica disparada a partir da morte de Franco - passamos a estar a
par do que acontecia no resto do mundo e, de certo modo, fomos além,
afinal a Espanha é um dos poucos paises do mundo a conceber a Didatica
como disciplina especifica e 4rea de conhecimento. Hoje, mesmo paises
como Franga e Itdlia possuem enormes problemas para localizar a Didatica
na estrutura universitaria. Assim, professores se aposentam sem que seja
possivel saber quem vai substitui-los. Esse é o caso por exemplo de Nicole
Tutieux Guillon, que esta aflita para saber quem ira sucedé-la. Em outros
paises - Inglaterra por exemplo - segue se concebendo a Didatica como

metodologia e, com isso, o campo segue funcionando.

Pilar - Em qualquer caso, o que resultou de tudo isso é que quando
pudemos, resolvemos os problemas que foram projetados. E cabe seguir
pensando, para que precisamos de uma Didética de? O professorado tem
que cumprir dois requisitos basicos: Em primeiro lugar, precisa ter uma
licenciatura que lhe permita saber a matéria referente. Se vocé quer
ensinar Histéria ou Geografia, precisa conhecé-la a fundo. Vocé se
dedicard a fazer as criangas avancarem por meio da Geografia e, portanto,
nao podera ensinar uma Geografia que ja esteja obsoleta sob o ponto de
vista deste campo de investigacdo ou, em caso contrario, todo sistema
educativo vem abaixo. Uma vez que se admite ensinar algo que é obsoleto
ndo se cumprirda o objetivo de ensinar e aprender continuamente.

Portanto, é preciso que o professor possua formacido especifica que
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garanta uma boa preparacdo em torno da matéria. Em segundo lugar, é
preciso ter uma boa pratica docente. E quando vocé tem um bom
conhecimento sobre a escola e sobre a pratica docente, que é refletido
pedagogicamente, psicologicamente e desde a matéria, pela docéncia, logo

se pode ensinar aos Mestres.

Joan - A Didatica ¢ a dupla face da moeda. E o que 0 une o conhecimento
disciplinar com a pratica, e o professor tem que estar ai. £ como um
coquetel. E um saber daquilo que ensinas, mas também um saber sobre o
ato de ensinar as criangas, que ndo sao geodgrafos nem historiadores, que
possuem modos de pensamento determinados, que aprendem num
contexto social determinado, etc., etc. A ideia de coquetel ou a face que
unifica a moeda me parece muito adequada. E o que fazemos. E o que
pretendemos formar nos professores, partindo de um conhecimento
profundo das disciplinas, sejam capazes de converter esse conhecimento
em algo util para a cidadania que necessita de conhecimentos histéricos e

geograficos sem serem historiadores ou gedgrafos.

Pilar - Ser um professor de Didatica é muito dificil. Em primeiro lugar,
vocé tem que estar sempre atento ao que se passa na sua matéria. Tem
que estudar, tem que se atualizar, tem que ler muito, tem que ter contato
com os seus colegas de campo. Mas também vocé precisa ter um contato
com a escola, para o que é preciso ter conhecimentos pedagdgicos,
conhecimentos psicoldgicos, conhecimentos sobre organizacdo escolar,
conhecimentos metodolégicos. Assim, é um professor que ndo para nunca.
E ademais é preciso saber que hé alguém que sabe mais do que vocé.
Requer ir a uma série de ciéncias e produzir sinteses capazes de fazer
avangar a sua propria ciéncia. Um professor de Didatica é muito exigido e
permanentemente precisa se movimentar buscando. Necessita sempre de
uma série de conhecimentos em que vocé nem sempre é o primeiro a obté-

los (risos).

Joan - Atualmente, como a Universidade vem cada vez mais se

fragmentando em excessivas especializacbes, é quase impossivel
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acompanhar no ambito dos conhecimentos especificos todo o resultado
dessas especializagoes. Nao é possivel acompanhar a fundo, por exemplo,
tudo o que se passa na cena da Histéria Antiga. Assim, o que vocé necessita
é uma boa epistemologia. E preciso saber quais sio os problemas de fundo,
quais sao os grandes debates e como esses debates podem repercutir no
saber escolar. Eu sempre brinco com meus estudantes de Master, lhes
perguntando “quem ¢é especialista na segunda metade do século terceiro
antes de Cristo”? Porque hoje é possivel se chegar a esse grau de
especializagdo. Ou se entra no curso de Geografia onde, desde o primeiro
ano se estuda Geografia Fisica e, dentro da Geografia Fisica, Climatologia.

Isso é um horror, um horror.

Pilar - Isso é um horror... (risos) Ademais, nesse caso, a super
especializagdo perde de vista as conexdes reais que precisam ser
compreendidas e nao compreende que a prépria ciéncia estd sempre toda
relacionada. Por exemplo, ndo é possivel estudar climatologia sem estudar

geologia ou relevo ou morfologia.

Joan - Atente-se para o fato de que aquela ideia de Humanidades que
poderia um substrato tampouco aconteceu na medida em que as
Humanidades viraram um balaio de gatos. Por outro lado, a formacao em
que ela teve e eu tive, estudando dois anos de Humanidades, um pouco de
tudo, funcionava como um bom fundamente que oferecia uma visao ampla

de sociedade.

Pilar - Essa visdo tem a ver com uma epistemologia da Ciéncia
contemporanea que compreende que tudo se relaciona com tudo e que as

especializagoes sdo temas do século XIX.

Sonia - E como comecou o movimento pela investigacdo e pela
formacao de investigadores em Didatica das Ciéncias Sociais? Houve
um momento em que comecou a formagio de novos investigadores

para a expansao de um campo?
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Joan - Nos viemos de uma tradicdo de formacdo em que ndo era
necessario ser Doutor e esse ¢ um tema mais recente. Pilar foi a primeira.

Ela se doutorou primeiro.

Pilar - Me doutorei em Pedagogia. Eu estive na equipe de Diregdo da
escola de magistério durante uns oito anos. Era tdo importante mudar a
educacao pratica que nao nos mobilizdvamos muito com o desafio de
investigar. O que nos movia era o desejo de experimentar. Uma boa ideia
pedagogica aplicada as ciéncias sociais era pensada para mudar o pais,
mudar a educagdo. Essa era a nossa prioridade naquele contexto. Mas
quando entramos na Universidade, aos poucos a propria Universidade
obrigou a todos nds a sermos doutores, que era algo que ndo existia
genericamente. Muito pouca gente se doutorava e o Doutorado era algo
muito importante. Quando se disse que os professores funcionarios da
Universidade tinham que ser doutores, nés nio tinhamos isso. Eramos
professores que tinhamos uma boa reflexdao didética. Portanto,
experimentavamos muito. Em Didatica ha isso. H4 muita investigacao que
é experimental. Se nos queriamos que se valorasse a formacdo do
professorado na Universidade, nés precisariamos ter a mesma formacao.
Nao é que ndo quiséssemos ser doutores, apenas que aquilo nao havia nos
interessado até aquele momento. Quando eu deixei a direcdo da Escola de
magistério, em seguida mergulhei no Doutorado. Defendi minha tese em
1985. E que tese doutoral escolhi? Escolhi discutir como deveriam ser as
escolas de Magistério que, no cenario espanhol, eram um desastre. Queria
mostrar que outra escola de magistério era possivel. Enveredei, portanto,

por uma proposta de formagao de professores.

Joan - Ha ai algo importante. Para ser professor de uma escola de
magistério, nao fazia falta ser doutor. Foi somente quando, apés a vitéria
dos Socialistas em 1982, veio a lei da reforma universitaria, que foi a
primeira lei democrética, se reduz o ntimero de categorias docentes:
catedratico universitario, professor titular universitario, catedratico da

escola universitaria e professor titular da escola universitaria. E esse



320 | O ensino de histdria no Brasil e Espanha: uma homenagem a Joan Pages Blanch

professor titular da escola universitaria nao precisava necessariamente ser
doutor e hoje isso é um corpo a se distinguir no momento em que se
aposentar o Ultimo professor desse quadro. Ocorre que no ambito da lei
da reforma universitaria, se aprovaram as areas de conhecimento e foram
criados os departamentos de Didaticas. Foi ai, entao, que nés solicitamos
o direito de fazer o Doutorado e aqui se iniciou uma luta mortal, porque
muitos de nossos colegas das areas especificas, assim como o Reitorado,
ndo entendiam um Doutorado em Didética porque isso nédo existia. Pilar e
eu fomos os primeiros e tivemos que fazer uma peregrinacao por todos os
professores que integravam a comissdao didatica da Universidade
Auténoma. Fomos professores que integramos a comissdo. Apds esse
contexto, organizou-se uma nova carreira, com itinerarios que envolvem

formacoes em Mestrado e Doutorado em nivel interno.

Sonia - E até hoje, quantos doutores, aproximadamente, foram

formados no vacuo do movimento engendrado por vocés?

Joan - Acredito que uns 20 doutores. E Pilar formou quase todos os
primeiros doutores nesse campo. Orientou a mim, a Montserrat Casas,
etc., etc. Nao é facil fazer doutores. Nao é facil. Em primeiro lugar, porque
os que podiamos supor como privilegiados para fazer uma tese de
doutorado, que eram os professores das escolas com a experiéncia pratica,
nao possuiam condicdes para fazé-lo. Sua condicdo de trabalho na escola
secundaria ndo muda e nao existem portas que favorecam sua entrada na
Universidade, que apresenta para os professores ingressantes salarios
muito baixos e condi¢des muito adversas. Nao se valoriza a préatica docente
e as condicoes de acesso a Universidade sdo muito adversas, no minimo o

professor teria que abdicar de seu cargo e seu salario.
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Sonia - Se vocés tivessem que escolher um de seus livros ou
producdes realizadas ao longo de suas trajetérias, o que vocés

escolheriam e por que?

Pilar - Livros eu nao escrevi muitos livros, foram mais artigos e trabalhos
técnicos, mas eu creio que o livro que fizemos sobre As Ciéncias Sociais na

Escola?, resume muito do que pensamos e sintetiza nosso trabalho.

Joan - Eu também acredito que esse livro ¢ o melhor que publicamos e o
melhor do que ja foi publicado sobre esse tema. Nao é porque fomos nés
que fizemos, mas porque realmente nos colocamos nele um esforco de
sintese e de relagdo com todos os elementos que refletiamos sobre a

Didatica de Ciéncias Sociais.

Sonia - Fu achei que vocé escolheria o livro censurado sobre os

Republicanos nos Campos de Concentragao.

Joan - Esse teve outra dimensao, é outra histéria. Eu o escolheria por
outras razoes, como um paradigma de outras coisas. E um bom material,

mas nao tem o impacto que teve o sobre Didatica de Ciéncias Sociais.

Pilar - (Neste momento da entrevista Pilar mostra alguns livros e artigos
que lhe agradaram e d4 destaque a uma coletanea onde se encontra um
artigo seu)®. E muito pessoal. Ha textos mais cientificos, alguns de
experiéncias e textos que trazem uma dimensao mais pessoal. Sempre falo
do mesmo, da Didética, mas como nesse eu me dedico a um olhar sobre o

século XXI, ele traz um pouco como vejo as coisas.

Sonia - E nessa direc¢io, olhando para o século XXI, como vocé vé o

futuro do ensino de Histdria e Geografia na escola?

9BENEJAM, Pilar e PAGES BLANCH, Joan. Ensefar y Aprender Ciencias Sociales, Geografia E Historia en la Educacién
Secundaria. Barcelona, Horsori,4.ed. 2002.

' GARCIA, Teresa Santa Maria. Un curriculum de ciencias sociales para el siglo XXI: qué contenidos y para qué.
Diada, 1999.
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Pilar - Eu vejo muito mal, como eu deveria ver é outra coisa (risos).
Sempre existe a divida entre o ser e o dever ser, o que é e o que deveria
ser sob o ponto de vista da ética. Como é, creio que caminhamos para tras.
Nos anos 60 se avancou muito, nos anos 70 também, com a Democracia
as coisas pararam e hoje ha niveis que funcionam um pouco melhor, mas
se estancou em termos de avancos. A escola secundaria funciona muito
mal e ha professores que atuam nesse segmento sem uma formacao
especifica. Eu acredito que o encantamento, a esperanca e o esforgo
extraordindrio que fizemos de transformacdo (muita gente fez um grande
esforgo para se mudar as coisas), nesse momento, se foi para tras. Eu
sempre digo que para se ensinar bem é preciso trabalhar muito. Isso é uma
premissa essencial. Se vocé quer ensinar bem, tem que se preparar muito
bem, ter muitos materiais, na sala tem que estar bem, tem que atender aos
estudantes, etc. Ou seja, tem que trabalhar muito. Como se seleciona mal
os professores, h4 os que nao trabalham bem. Quando o ensino funcionava
bem, nos anos 770 trabalhdvamos muito, mas temos que reconhecer que

também éramos uma minoria. Uma minoria muito alternativa...

Joan - Nos chegamos a compartilhar nossa experiéncia com muita gente.
As escolas de verao chegavam a ter 5000 assistentes, sobretudo as escolas
de verao no periodo de transi¢ao, depois da morte de Franco, gente com
muito entusiasmo e muita garra para mudar as coisas. O que ocorria aqui
eu estou vendo agora na América Latina, especialmente na Colombia e
Argentina, também Chile, Brasil, nos paises que conheco... H4 muita
inquietude, desejo e interesse por melhorar o ensino por parte dos
professores, que querem se formar bem. Aqui na Espanha é muito dificil
mudar as coisas, mobilizar a gente que esta trabalhando, ndo porque néao
queiram, mas porque o préprio sistema acaba impondo umas obrigacoes
que nao estimulam os professores. Desde o advento da democracia,
aprovou-se uma lei geral em relagdo ao sistema educativo que era
realmente muito estimulante e foi se passando a um conjunto de leis que
vao mudando pontualmente os conceitos para seguir fazendo as mesmas

coisas. Antes se falava de capacidades, agora se fala de competéncias e
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segue-se sem mudar nada. Isso ndo ajuda nada. E estamos assistindo a
uma mudanga geracional importante, pois muita gente que comegou a
trabalhar nos anos 70/80 esta se aposentando e os que entram até fazem
0 que podem, mas nao estao tendo qualquer tipo de incentivo para se
qualificarem melhor, fazerem cursos de Mestrado ou Doutorado. Sao
muito jovens e ndo ha muito o que fazer. Ao contrério, na Argentina, por
exemplo, vivi recentemente uma experiéncia de formagido no nivel de
Mestrado em Neuquén onde em uma Unica turma de professores havia
120 inscritos para um curso de formagao, 120!!. Se vocé vai a Colémbia, ao
México, vocé encontra quadros semelhantes, no Brasil também. Aqui ndo,
aqui a sensagao que temos é que estamos assistindo as Gltimas turmas de
formacio em Ciéncias Sociais. E a imagem que tenho. E ha cada vez mais
novas demandas. A moda agora é formar empreendedores. Agora s6 se
fala nisso, em formar para o empreendedorismo, e as tecnologias estao ai
(risos). E o que vai ficar de fora nesses novos curriculos? As disciplinas
que, entre aspas, possuem menor valor social, como aquelas vinculadas as
Ciéncias Sociais, a Geografia e a Historia. E por qué? Porque fazem
caminhos paralelos a essas novas demandas e sdo essenciais para a

formacao do pensamento e da personalidade.

Wenceslao - Quando Pilar falava da mudancga para a democracia, ela
chamava a atencdo para o fato de que foi justamente durante a
democracia que houve maiores perdas no sistema educativo e na area
de Ciéncias Sociais. A Educacao, no processo de construciao de uma
sociedade democratica, estava voltada para a liberdade, e talvez tenha
havido a ideia de que a busca da liberdade nao fazia mais sentido,

uma vez atingida pela sociedade. Seria isso?

Pilar - Acho que tinhamos trés ideias béasicas. Uma era a liberdade, a
liberdade concebida como pensamento autonomo, como condicdo de
critica; a segunda era a ideia da igualdade, de igualdade de oportunidades,

de defesa de uma escola publica, igual para todos; a terceira ideia basica
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era a participagao, no sentido de que os estudantes tinham que participar
de sua propria aprendizagem e de todo o processo educativo. Quando veio
a democracia, comecaram a normatizar tudo. E nés falamos dos dltimos
anos do franquismo, que foram anos extraordinarios. Economicamente, a
Espanha passou de um pais pouco desenvolvido a um pais muito
desenvolvido. A abertura das fronteiras com a Furopa produziu anos de
grande desenvolvimento econdmico, de regulagido do trabalho. Franco ja
estava moribundo a essa época e em nada se atrevia a impor coisas. Assim,
pudemos fazer uma Escola de Magistério e manté-la por quase dez anos
fora da lei, fora das normativas, experimental. A universidade nos deixava,
todo mundo sabia daquilo e nos respeitavam. Dai veio a democracia e nos
normatizou, regulou. E com isso, a sociedade ndo estava preparada para
aquele conjunto de mudangas positivas tao extraordinarias, pois vinha do
saldo de 40 anos de franquismo. O que teve forca naquele momento ndo
foi o grupinho da renovagdo pedagoégica. As leis impostas foram leis que
implicaram em grandes retrocessos e que desconheceram o que faziamos
antes. E aqui na Catalunha ganhou um partido de perfil conservador,
democratico sim, mas de centro-direita. Os movimentos pedagogicos eram
tradicionalmente de esquerda e o governo catalao eleito nao acolheu o que
haviamos feito antes no periodo de reformas e, pelo contrario, nos colocou
muitos freios. Ndo nos protegeu. Claro, eram pessoas que nao defendiam
o partido conservador e, ademais, ndo apoiavam aqueles governantes,
eram pessoas que protestavam. Eram os que que sempre estavam na Praga
de Saint Jaume". Claro, ndo era gente do partido conservador que acabou
protegendo escolas das quais tinham maior afinidade. Deste modo,
quando veio a democracia, que eram muito positivas do periodo tardio do

franquismo, ao invés de progredirem, voltaram para tras.

" Centro politico tradicional no bairro Gético, na cidade de Barcelona, onde se localizam os prédios de administragao
da municipalidade (Prefeitura da Cidade- Ayuntamiento de Barcelona) e da administracao estadual (Palau de la
Generalitat). Espaco usual para onde afluem protestos ptblicos e manifestacoes.
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Sonia - Joan, neste ponto eu queria voltar a pergunta sobre histéria
da censura sobre o material relativo aos Republicanos nos campos de

concentra¢ido. Como vocé avalia aquele acontecimento? (risos)

Joan - Me deixa primeiro deixar umas coisas claras. Contra Franco,
viviamos melhor, é um slogan conhecido. Sabiamos claramente contra
quem lutdvamos. A ditadura era o inimigo. Com a democracia,
esquecemos algo. A democracia é um regime plural e ha opcdes distintas
de cidadania. Portanto, na democracia havera o cidadao conservador, ha
aquele indiferente que se limita a votar e a pagar seus impostos. Ha ainda
outro tipo de cidadao, que é aquele que aspiramos formar, que é o cidadao
critico, que néo é facil de educar. E um cidado cuja formacao nio é nada
facil e tem tudo desfavoravel. E aquele que se posiciona, que questiona a
sociedade e o faz sob o ponto de vista de um modelo educativo nada facil
de implementar e que exige que os jovens pensem criticamente e que
assumam o saber construido. E dai, sim, podemos falar sobre o tema dos
Republicanos. Esse ¢ um material didatico encomendado, que coube a
Montserrat Casas e a mim produzir. Seu objetivo era substituir a voz dos
velhos republicanos e republicanas que foram morrendo. Com a morte de
Franco, varios foram voltando do exilio, se organizaram em associagoes de
republicanos que visitavam escolas e explicavam aos jovens de escolas
secundérias sua experiéncia durante a Republica e a Guerra Civil*®. Na
medida em que varios foram morrendo, a Prefeitura de Barcelona nos
encomendou um material Gtil que tivesse entrevistas com aquelas pessoas
em vias de desaparecimento. Um material similar ao que fizemos em
relagao as mulheres republicanas'. Partimos da suposicao de um material
que falasse da experiéncia vivida pelos republicanos nos campos de
concentragdo que existiram na Espanha e acabdvamos com um tema - em

torno do qual sou muito orgulhoso, porque se a Histéria nao servir para

2 PAGES, J./CASAS, M. (2005): Republicans i republicanes als camps de concentracié nazis. Testimonis i recursos
didactics per a l'ensenyament secundari. Barcelona.Institut d’Educaci6 de I'’Ajuntament de Barcelona.

13 PAGES, Joan; NOMEN, J. e GONZALEZ, Neus. Dones del 36. Col. Memoria historica de I'educaci6 2. Barcelona.
Ajuntament de Barcelona Institut d’Educacié. CD-Rom interactiu i quadernet. 201o0.
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isso ela ndo serva para nada - que era falar do Hoje, na relacio com o tema
do passado. A pergunta final do material era: “poderia hoje acontecer um
novo holocausto ou situagoes similares?”. E propusemos questoes para
reflexdo que nédo gostaram. E os problemas que abordamos eram sobre
Guantanamo e sobre a Faixa de Gaza. O livro foi um pretexto. E um livro
inofensivo e isso é sabido por qualquer pessoa. Mas aquele livro foi langado
em um contexto em que um presidente cataldo de um governo tripartite -
o primeiro governo de esquerdas - se via num contexto em que o primeiro
ministro de Israel estava visitando o pais. Foi uma coincidéncia e o livro
caiu nas maos de um jornalista sionista e esse jornalista comegou uma
grande campanha contra o livro, de descrédito do material, campanha essa
que movimentou todos 0s nomes e toda a engrenagem que colocava em
movimento a imprensa sionista catala, contra o governo cataldao. A
consequéncia é que se retirou o livro de circulacdo, uma edicao publicada

pela prefeitura com 3 mil exemplares distribuidos gratuitamente.

Pilar - Eu fiz um artigo em defesa do livro, indicando que era um material
de qualidade e que a pergunta que ensejou o debate poderia ser objeto de
dialogo e problematizacdo nas escolas. E entramos os trés para a lista anti-
sionista da Catalunha (risos). Eles por serem autores e eu por defendé-los

publicamente.

Joan - A municipalidade retira o livro de circulagdo, nos chama como
autores e nos diz que se desejassemos que o livro seguisse em circulagao,
terfamos que submeté-lo a censura de um rabino. N6s dissemos que 0s
livros que editamos néo passariam pela censura nem do bispo, nem de um

rabino, nem do Hamas.

Wenceslao - Entao, para além do muro da Cisjordania, havia também

um muro aqui, um muro ideolégico?

Joan - Evidente que sim. H& muitos muros ideoldgicos. Falamos

normalmente dos muros materiais, mas ha muitos muros invisiveis.
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Sonia - E podemos compreender que as mudangas paradigmaticas
mais importantes no ambito das Ciéncias Sociais sdo durante os anos

da Ditadura?

Pilar - Nao. Eu acredito que ndo. O que fizemos na ditadura foi superar
um ensino memorizante recuperar um ensino atualizado e critico. Foi isso.
Um ensino baseado na participacdo, no pensamento e na igualdade. Os
paradigmas, ao menos em Geografia, passamos na segunda metade do
século XX, por paradigmas diferentes. Primeiramente veio o modelo
regional francés, depois veio o neo-positivismo, veio 0 marxismo, depois o
pdés-modernismo. Houve diferentes propostas de paradigmas cientificos
que, por vezes, eram simultaneos. Tivemos que estudar muitas
metodologias para pensar o que tais paradigmas traziam de importante
para o ensino de Geografia e que ideias e tipos de trabalho poderiam
favorecer o ensino e garantir formas de interpretar o mundo. E passamos
com muito pouco tempo - dos anos 60 a 2000 - por cinco ou seis
paradigmas novos. Tivemos que nos atualizar muito no campo da
epistemologia. Claro, se a ciéncia vai por aqui ou ali, precisivamos pensar
sob o ponto de vista da Didatica. No momento atual, a0 menos sob o ponto
de vista da Geografia, temos uma concepgao do espaco muito inter-
relacionado. Cada tempo cria um espaco e o espago que cria cada tempo
depende de muitas coisas: do conceito de pessoa, de politica, de arte, de
uma série de coisas. Andam publicando coisas muito interessantes. Outro
dia lia um livro que indicava que a concepgdo de espaco se relacionou
muito a condigdo fisiologica das pessoas, assim, quando se falava de
artérias, por exemplo, a partir da descoberta da circulagao do sangue, isso
impactou no entendimento das artérias, fluxos e dos modos de circulagao
das cidades. A ideia agora da saide leva a uma demanda pela construcao
de partes e areas que favorecam a respiracdo e o bem estar. Realmente,
tudo nesse momento parece que se inter-relaciona. E as ciéncias se
relacionam. Nao se pode hoje estudar o espaco sem o tempo, sem a
sociedade, sem a economia, sem a arte, sem a ciéncia, sem a tecnologia,

porque os espagos configuram as pessoas e interpretam as pessoas. Assim,



328 | O ensino de histdria no Brasil e Espanha: uma homenagem a Joan Pages Blanch

a configuragdo e a interpretacdo sao globais. Por isso, dizemos que a
especializagdo que hé agora nao responde aos problemas, porque tudo se
inter-relaciona e nao é possivel ter uma preparacao de pessoas de modo
super especializado, pois ndo poderao ter uma interpretagdo complexa da

realidade, complexa, relativa, cambiante.

Joan - A mudanca nos paradigmas geograficos e historicos impactaram
pouco os paradigmas educativos. O que segue prevalecendo é a grande
tradicdo, um ensino transmissivo, com conhecimentos objetivos, com
descricao de fatos e lugares. Ainda é assim. Na Histéria é o mesmo... Nossa
escola ainda segue assim. Custa muito chegar a essa mudanga. Noés
estamos, atualmente, desenvolvendo uma pesquisa em parceria com 0s
franceses acerca das narrativas histdricas nacionais construidas a respeito
da Catalunha pelos estudantes. Fizemos essa pesquisa com alunos do final
da escola primaéria, final da secundaria, final da escola magistério e final
de Master de Secundaria. O que sabem de histéria é sobre Guifré el Pilos
as quatro barras vermelhas. De histéria sabem os mitos. Os mitos e nada
mais!". Nao sabem absolutamente nada da histéria econdémica, histéria
social, de histéria cultural, nada baseado em paradigmas renovados da
Histéria nova, nada. Alunos da area falam, quando muito, de histéria
politica. E olha que ndo estamos falando em alunos de priméria, hein???
(énfase). Sdo alunos de primaria, secundaria, de formacao de professores.
Os do final do Master sabem algo mais, mas quando falam de temas da
histéria da Catalunha é quase sempre sobre histdria politica. Parece que
Josep Fontana, Pierre Vilar, nem os novos enfoques historiograficos, temas
como histéria das mulheres, etc., parece que nada fez diferenca. Fu estava
lendo um livro em inglés que falava de duas tradicdes em Educagao, da
Grande tradigao e da Pequena tradicdo. E sobre esta pequena tradicdo na

qual estivemos é que fizemos o que fizemos nesse contexto de transicao

' Joan aqui se referia a Joan se lenda de Guifré el Pilés, Conde Barcelona na Idade Média, que se refere a criagao da
bandeira da Catalunha. Segundo a lenda, o Rei franco teria molhado seus quatro dedos no sangue de Guifré el Pilos
e manchado seu escudo dourado com as quatro barras vermelhas pintadas a sangue. Trata-se de um mito de
fundacao fortemente arraigado e reproduzido na escola. O exemplo é utilizado para evidenciar a fragilidade do
conhecimento histérico efetivo dos jovens catalaes.
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da Ditadura. E hoje hé coisas que precisariamos reatualizar porque
impactaram muito pouco. Ha algumas escolas - algumas, sempre as mais
ricas e tal - que sim, fazem diferenca, mas majoritariamente nao houve
impactos, nada nada. E isso estd acontecendo também na Franga, na Itdlia,
em quase todo mundo. Eu cheguei a conclusao que os problemas que
afetam o Ensino das Ciéncias Sociais sdo universais. Mudam os contextos,
mudam as politicas e mudam - o que me parece fundamental - em funcio
da localizagdo social de cada centro. Nas escolas de classe média alta, os
problemas sao muito parecidos em todo mundo e nas escolas de periferias

marginalizadas, igualmente os problemas sao parecidos em todo mundo.

Sonia - Neste cenario, se vocés tivessem hoje o poder de definir o que

incluir ou o que retirar do ensino de Ciéncias Sociais, o que fariam?

Joan - Eu sem davidas tiraria conteidos. Temos uns programas tao
lotados de contetidos que isso faz com que seja impossivel que os jovens
pensem. Trinta ligdes por ano!!!!l Trinta licdes é uma barbaridade. E

preciso uma mudanca curricular.

Wenceslao - E ha alguns contetdos que retirariam primeiramente?

Joan - Hé anos eu e Pilar vimos apostamos nos conceitos chave. No valor
de buscar aquilo que é mais duravel do que o conhecimento factual. Aquilo
que pode ajudar os jovens seguir aprendendo. E isso segue sendo um

discurso vélido.

Pilar - A mim me parece que o ensino de Ciéncias Sociais serve para
entender a sociedade. A Geografia serve para entender a sociedade e um
espago determinado. Quando as pessoas pensam na sociedade, que
conceitos tém que ter presentes? Demos exemplos. Precisamos
compreender que, em primeiro lugar, as coisas mudam, ndo foram sempre
iguais. Tudo muda, e é isso que compreendemos quando estudamos a

industria, a agricultura, as comunicacdes. A ideia chave entdo é a de que a
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sociedade segue mudando e, portanto, vivemos num momento
determinado e quando mudam as circunstancias, mudam as coisas. Em
segundo lugar, é preciso ter em conta a ideia de complexidade. Quando
mudam as coisas, ndo mudam nunca ou quase nunca por um discurso
linear ou evento unico, mas porque interferem muitas coisas que
produzem a mudanca. Assim, desde o infantil até a Universidade nao
podemos dizer que “isso é porque aquilo”... mas temos que relativizar a
compreensdo pelo olhar sobre as multiplas variaveis numa perspectiva de
complexidade. A terceira ideia é a da desigualdade. As relagdes sociais no
espaco sao desiguais, muito diversas. A desigualdade é um problema
social. A organizacdo do espago é muito diversa nas sociedades. (Joan: e
no tempo!), e essa diversidade pode ser também uma riqueza. E temos que
compreender, entao, que essa desigualdade também se d& no tempo. Sao
entdo umas ideias como chaves de pensamento, que ajudam a pensar
desde as Ciéncias Sociais, seja o tema que seja. Assim, se fala hoje de crises,
¢ possivel pensar que sempre houve crises, nem sempre foram iguais,
tampouco é nada novo. A ideia é essa de complexidade no caso da crise, ha
uma série de variaveis. A desigualdade, a diversidade de solucdes ou
situacoes, conflitos que precisam ser resolvidos com consensos e nao
grandes verdades. Essas sdo ideias chave vélidas para todos os temas, pois
ndo é possivel saber tudo em Ciéncias Sociais. O que vocé tem que saber é

quando vocé pensa num problema novo, o que vocé tem que ter em conta.

Joan - No fundo, o problema envolve decidir por cabecas cheias ou cabecas
ordenadas? Cabecas que se enchem de coisas e saem da escola como um
caos total? Ou cabegas ordenadas que saem da escola e seguem pensando?
E isso que propusemos e segue sendo ttil é de uma tradicao que parte de
[John] Dewey e de outros, que segue com [Jerome] Bruner, que segue com
[Hans] Gadamer, que se relaciona com todos os teéricos do paradigma
critico, com [Paulo] Freire, ou seja, com todos aqueles que pensaram que
é possivel ensinar de outra maneira e com mais e melhores resultados, e
que ndo passa por entender que o que esta empacotado nos livros didaticos

sao verdades absolutas. Passa pela nossa condi¢do de sermos capazes de
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incentivar, de motivar os jovens para que pensem, para que enfrentem
desafios, para que construam conhecimentos e os apliquem. E isso que é
muito velho na tradigdo filoséfica - na realidade, muitas vezes pensamos
que inventamos essas ideias - se lermos os classicos veremos que hé ali
uma quantidade grande de ideias que permaneceram marginais porque
ha uma grande énfase em um modelo de educagao que prefere cidadaos
com cabecas cheias, porque assim sdo mais obedientes, mais doceis,
questionam menos, etc., etc. Acredito que esse é o grande debate. Por isso
eu dizia que acredito que nosso ensino anda com dias contatos. Porque os
proprios jovens aborrecidos sdo os primeiros que, quando lhes
perguntamos, dizem que preferem a informatica tida como mais divertida.
E as saidas passam pelo principio de fundo. Agora estamos passando por
um momento em que se cré que tudo se resolve com as TICs. As TICs
apenas ordenam coisas, ndo pensam por mim. E preciso incorporé-las,
mas também para ensinar a pensar e a ensinar que ndo faz falta aos
estudantes a atitude de memorizar tudo, porque a informacao esta ali,
disponivel. Este é um debate importante e que me leva a concordar com a
filbsofa americana Martha Nussbaum, que ha tempos vem nos alertando
para os perigos de que as Humanidades desaparecam dos curriculos do
ensino das escolas. Sua leitura é a de que a pressao que a sociedade esta
estabelecendo passa por priorizar um ensino mais técnico, mais
supostamente (til, deixando-se de lado toda uma formacio chave para

viver na democracia, para conviver e aprofundar a convivéncia humana.

Sonia - Neste cenario, os riscos da tecnologia parecem ser muito
grandes sob o ponto de vista da formacao do pensamento e da
consciéncia. Como vocés veem o problema das imagens? Como
pensam a relacdo entre as imagens e seu uso no ensino de Historia e
Geografia? Afinal, hoje temos uma sociedade onde a imagem esta por
toda parte.
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Joan - Penso que isso esta teorizado hé bastante tempo, nao somente com
as imagens atuais, mas com os desenhos, pintura, fotografia. H4 muito
tempo que a imagem se coloca como um recurso presente no ensino. Pode
ser um recurso excelente, porque afinal aproxima os estudantes da
realidade do presente com a do passado de um modo mais facil. Ha
problemas com os estudantes que ndo enxergam e nao as poderiam
utilizar. Uma boa utilizacdo das imagens, todavia, abre muitas portas para

levar os estudantes a indagar, pensar.

Pilar - De todas as formas, é preciso ter claro que é preciso aprender a
interpretar as imagens. Eu creio que as imagens sao sempre ideolégicas.
Como tudo, sdo textos. A imagem influi muito naquilo que se vé. £ bésica
como um elemento para se ensinar uma leitura especifica. Nao basta ver
algo para compreender que algo aconteceu. E preciso levar os alunos a
pensar sobre o significado das imagens, o que representa, os problemas
que contém, os debates que podem implicar. E necessario ensinar a
interpretar a imagem. Cada vez se utiliza mais da imagem e pode ser um
meio perfeito desde, que se coloque os alunos a conseguir ler o que se
encontra por detras da imagem. Hoje, por exemplo, envolvendo o conflito
da Siria, ha por detras das imagens publicas interesses de Israel, Estados
Unidos, Russia. Quem esta por detrds do conflito? As imagens muitas
vezes nos passam a ideia da luta de um povo por sua liberdade, mas néo é
bem isso. H4 muitos interesses. Os que tém o poder tem também o poder
de producao de imagens e por isso, me parece que as imagens podem ser

um grande recurso e um grande problema.

Wenceslao - E muito facil se utilizar da imagem para fazer isso. Por
que nao é tao facil com a escrita ou com a palavra? Vocé, Joan,
comecou dizendo que a imagem é como as outras linguagens.
Todavia, vocés finalizaram apontando que com a imagem parece ser
mais fécil ensinar. O que é isso das imagens visuais que faz com que

elas tenham um pouco mais de forca?
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Pilar - H4 um ditado chinés que diz: “me diga e eu esquecerei, ensina-me
e eu verei, me leve a fazer que eu aprenderei”. Ha graus de diferenca
envolvendo aquilo que mobiliza o pensamento. Levar o estudante a fazer
algo produz a capacidade real de entendimento. A palavra nos traz parte,
nosso cérebro ndo absorve a quantidade de conhecimentos trazidos pela

palavra. A imagem é mais impactante.

Joan - H4 outra coisa também. Em nossas areas, manejamos conceitos
muito abstratos, o que produz dificuldades para a aprendizagem. Por
outro lado, as imagens sao mais concretas, podem ser descritas e quase
todo mundo é capaz de apreender o que foi descrito. Como fazemos para
que o aluno seja capaz de aprender que por detras da imagem ha um olho
e um pensamento e que ela ndo representa a realidade, mas uma
interpretacdo da realidade? O elemento que se oferece a0 menino nao tem
a complexidade do texto escrito. Todos sabemos que o texto escrito é uma
interpretacdo. Fu diria que isso é o que temos que efetivamente ensinar
sobre a imagem: como por detrds da imagem existe um pensamento
escondido? E como o pensamento ha de ser descoberto para se tentar
entender sua intencionalidade? As imagens ndo sdo neutras. As imagens
tem intencionalidades clarissimas e por isso sao tao utilizadas, por isso ha
hoje um grande dominio da imagem frente ao texto escrito, que pode ser

muito mais complexo. A imprensa é muito inteligente.

Pilar - E importante o trabalho na escola com os antincios. Antincios, as
propagandas e seus discursos. E preciso verificar se a imagem que nos é
dada se relaciona com o produto. Por exemplo, se compram carros porque
uma mulher linda e quase nua sai pela porta para que o carro seja vendido
(risos). E, claro, ndo é essa a ideia de quem quer comprar um carro. Um
carro precisa gastar pouca gasolina, tem que ser resistente, ter utilidade.
Qualquer coisa utiliza essas estratégias. Compra-se um perfume e se
apresenta a imagem de homens cortejando mulheres. A critica da relacdo

do produto como é vendido, que se coloca na imagem uma
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intencionalidade que o desconecta de sua func¢ao. Isso é importante porque

o0s jovens e criangas veem continuamente as imagens pela televisao, rua.

Sonia - Uma ultima pergunta, para encerrarmos. Em todos esses

anos, o que lhes deu mais satisfacio pessoal? E o que foi mais dificil?

Pilar - Para mim, a maior satisfacao foram os alunos, sobretudo o
encontro quando eles ficavam mais velhos. Porque, claro, estar com alunos
pequenos e jovens em salas de aula foi sempre uma maravilha. Mas
quando os alunos sdo mais velhos, podem te dizer que aquilo que vocé fez
lhes serviu para algo na vida. Isso da muita satisfacdo. Outro dia um esteve
aqui comigo, tomando uma taga de vinho, 54 anos, um artista. Eu sempre
encontro ex-alunos em todos os lugares porque dei aulas por muitos anos
em muitas escolas e para tantos alunos. E me disse que lhe serviu. Nas
escolas de renovacao havia alunos de classe média e alta e que circulam
muito e por isso os encontro muito. Vejo muitos que elegeram caminhos
livremente, que estdo comprometidos com a sociedade. O que me custa
mais é saber que destruiram uma coisa pela qual lutamos muito, e se
demonstraram como coisas boas e possiveis. E preciso olhar pra frente,
mas penso que custou muito. Claro, foram coisas possiveis num tempo
determinado, sempre podemos pensar que havera tempos melhores. Mas

me dé pena ver a destruicao.

Joan - De todo modo, Pilar, eu acredito que a aposta que fizemos pela
Didética das Ciéncias Sociais valeu muito a pena. (Pilar - ahhhh, isso
sim!!!). Olhando para tras, quando comegamos, penso que éramos quatro
loucos que de alguma forma apostavam na forca da Didatica e que agora
vemos essa reflexdo ganhar uma forca internacional eu penso: caramba,
se ndo fosse pela aposta que fizemos, isso ndo teria acontecido. Atuamos
na escola de magistério, depois produzindo livros de apoio. Tinhamos tudo
contra nés: a incompreensao de nossos colegas, a incompreensdo dos
pedagogos que achavam - e ainda seguem achando - que podiam ensinar

uma didatica geral. Fizemos muita coisa. Logramos 25 anos da Associagao.
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Quando comegamos ndo tinhamos nada, tinhamos livros franceses. Nao
tinhamos absolutamente nada, investigagdes, nada. Hoje fazemos

CcoONgressos anuais.

Pilar - O perigo da Didatica é que se converta em uma dimensao
demasiadamente académica. E que perca seu objetivo. Se ela se
academiciza demais e nao tem conexao com a préatica, quer dizer, se uma
nao forma a outra, e ndo se capitalizam mutuamente, ndo é necessaria a
Didatica.

Joan - Talvez isso ndo seja tanto consequéncia do que fizemos. Sempre
defendemos a conexdo. Agora mesmo, como resolvemos esse problema?
Em nossos grupos de pesquisa, mesclamos metade de investigadores da
Universidade e metade de professores da escola basica. E a Ginica maneira
de nao perder a conexao. Ja ndo podemos fazer o que fizemos quando
comecamos. Este modelo que creio que é o modelo mais revolucionario de
formagao de professores que ja tivemos, ensinar os professores na prética,
ensinar desde os problemas da prética, isso se perdeu a partir do momento
em que se deu a mudanga com as especialidades. Tornou-se impossivel.
No6s, os proprios professores universitarios, ndo aproveitamos esse
modelo, tampouco nos aproveitamos de parte das investigacoes realizadas,
ao contrario, passamos olimpicamente, porque se tivéssemos aproveitado,
teriamos percebido que o modelo que criamos na formagéao Didatica era o
melhor para os professores. Assim, tivemos que seguir mantendo esse

contato, porém por outras vias. E evidente que algo se perderia.

Pilar - Eu compreendo que o que fizemos ndo pode ser generalizado. Um
professor que esta na Universidade e pega seus 30 ou 40 alunos, um dia
da semana vai até um centro de escola secundaria, o préprio professor da
aula para as criancas da escola primaria, e depois os professores em
formacao ajudam o professor da escola primaria com trabalhos de grupo,
0s coloca para ministrar uma parte do contetdo, explicam alguma coisa,
isso é uma coisa muito complexa. £ muito dificil. £ preciso ser alguém

quase que com super poderes ou ter uma convicgdo forte. E fizemos isso,
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eu e Joan. Mas fizemos isso. Fizemos isso. Por outro lado, ter uma equipe
de professores muito vinculada a Universidade, de tal modo que esses
mesmos professores podiam dar aulas na Universidade. Por que nao?
Professores que poderiam dar uma parte do contetido da Universidade.
Sédo professores com muita pratica, que além disso refletiram sobre suas
praticas, o fizeram conjuntamente com os professores da Universidade.
Portanto, formavam uma equipe. Uma equipe! E a teoria e a pratica
estavam muito vinculadas. E a teoria tinha a pratica em conta, a pratica
tinha em conta a teoria. E hoje? Isso existe? Nao existe. Ja ndo tem sentido.
Ou esta nas maos dos pedagogos ou dos gedgrafos. Ou unimos essas coisas
ou ndo havera didatica. Se vocé separa, que objetivo tera entdo a Didatica?
Criar uma nova area para que engordem umas tantas pessoas? Se é isso,
nao faz sentido, ndo teriamos que gastar tanta energia. Nao sei como isso

estd montado no Brasil.

Sonia - Hoje temos muitos problemas nessa direcdo, seria tema para uma
outra conversa. Temos modelos muito diferentes e variados por regioes e

universidades.

Wenceslao - Como no Brasil a Geografia e a Histéria estao separadas, ha
muito mais Didaticas de Geografia e de Histdria. Acredito que agora
estamos mais conectados nos ultimos anos. Mas hd, por exemplo, em
minha Universidade (UNICAMP), ja nao ha na Faculdade de Educacao
onde atuo, o trabalho separado por campos de didaticas especificas. Ha
disciplinas e estagios conjuntos com todas as licenciaturas, de todos os
cursos de formacdo do professorado. Assim, tentamos fazer mudangas
transdisciplinares ou indisciplinares para que exista um espago na
formagcao inicial onde se possa pensar a escola e a educacao como um todo.
Concluimos em minha Universidade que esses 20 anos de didaticas
especificas produziram grandes separacoes e afastamentos entre as areas.
Para mim, isso gera um incdbmodo que marca uma formagdo muito

N

atomizada e especializada, por vezes mais voltadas a técnicas e
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metodologias de transmissao. Essas experiéncias e tentativas de mesclar

os contetidos estao cada vez mais comuns.
Pilar - Eu acredito que esse é o futuro. Tudo est4d muito conectado.

Joan (explica a Pilar) - A faculdade de Educacdo da Unicamp é uma das

mais prestigiosas do Brasil.

Pilar - N6s também fizemos sessoes e atividades experimentais comuns
com todos os professores, em sessdes de discussdo de temas comuns,
temas de escolas. Havia elementos especificos das areas de conhecimentos.
Histdria tem suas especificidades, Geografia também. O corpo comum
basico tem relacao com aquelas ideias que ja conversamos. Eu acredito que
nesse momento a Ciéncia - e ndo o ensino - chegou a um ponto de
maturidade que é derivada da complexidade. E importante e bom fazer
tudo junto, mas também é preciso fazer coisas especificas também. Ha
momentos em que é bom unir. E hA momentos em que é bom especificar.
Isso, todavia, s6 se pode fazer pensando nos alunos e ndo pensando no

interesse do professorado.

Sonia e Wenceslao - Muito obrigada por tudo. Foi um momento

adoravel para nés.

kkkk*k

Por uma dessas coincidéncias do destino, cerca de duas semanas depois
que terminei a transcrigao dessa entrevista encontrei um livro que estava
meio perdido em minha biblioteca. Na verdade, ele estava guardado fora
de seu lugar devido e por isso eu néo o havia encontrado antes. Trata-se
do livro de Vicent Vives - Noticias de Catalunha® - que Joan me

presenteou no dia de Sant Jordi, a mais bonita festa catald, no ano de 2012.

' VICENS VIVES, Jaume. Noticia de Catalufia: la obra de referencia para entender la construccion de una identidade.
Barcelona, Ediciones Destino, 2012.
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Escreveu-me ele naquela ocasido a seguinte dedicatoria: “Sonia, em Jaume
Vicens Vives vocé vai encontrar um excelente relato sobre quem somos nds
os catalaes, as catalas, de onde viemos. Espero que juntamente com as suas
chaves de observacao, vocé possa ter uma ideia de onde vocé esta, com um
abraco, do Joan”. Deparar-me com essas palavras me fez fechar com chave
de ouro e muita emocdo o reencontro dessa entrevista, porque elas
revelam, em sua delicadeza, o modo pelo qual Joan valorizava o encontro
com o diverso e a relacdo empatica real que ele estabelecia diante do
mundo tendo consciéncia de sua prépria identidade. Que nés, viventes de
todo e qualquer tempo entre o presente e o futuro, sigamos nos inspirando
nas conexdes produzidas por esses dois grandes mestres e pelo legado que
ambos construiram que, por certo, transpora tempos. Nao é qualquer

pessoa que é capaz disso.
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