TEMPO, MEMORIA, LINGUAGENS E ENSINO DE
HISTORIA: ENTREVISTA COM O PROE DR. JOAN
PAGES BLANCH!

TIME, MEMORY, LANGUAGES AND TEACHING OF HISTORY:
INTERVIEW WITH PROE DR. JOAN PAGES BLANCH

TIEMPO, MEMORIA, LENGUAJES Y ENSENANZA DE HISTORIA:
ENTREVISTA CON EL PROFESOR DR. JOAN PAGES BLANCH

Entrevistadora: Prof. Dra. Regma Maria dos Santos”

ENTREVISTA?

1 — ¢Profesor Pages podria hablar sobre su formacién y como llegd a sus
temas actuales de investigacion?

Soy licenciado en Historia Moderna y Contemporanea por la Uni-
versidad de Barcelona. Y doctor en Ciencias de la Educcion por la Univer-
sidad Auténoma de Barcelona. Cuando finalicé mis estudios de licenciatura
pensé que podria ganarme la vida como historiador como la mayoria de
estudiantes de historia de mi generacion. Pero no fue posible!. Y como la
mayoria de historiadores de mi generaciéon me dediqué a ensefar historia
en una escuela. Allf descubri que tal vez la Universidad me habia preparado

" Professora Associada da Universidade Federal de Goids — Campus Catalio. Graduada em
Histéria pela UFU. Pés-doutorado em Educagio pela UFU, com estagio na UAB — Universi-
dade Auténoma de Barcelona. Doutora em Comunicagao e Semidtica pela PUC-SP. Mestre em
Histéria pela PUC-SP. E-mail: regma.santos@gmail.com

! Licenciado em Histéria Moderna e Contemporéinea pela Universidade de Barcelona(UB) em
1972. Doutor em Ciéncias da Educagio (UB) em 1993. Professor de Diddtica das Ciéncias So-
ciais na UAB (Universidade Autonoma de Barcelona) desde 1977. Foi diretor do Departamen-
to de Diddtica de Lingua, Literatura e Ciéncias Sociais. Participou de diversas pesquisas, dentrg
estas, sobre o ensino e aprendizagem da Histdria da Catalunha em contextos interculturais. E
especialista em temas curriculares e ensino e diddtica da histdria e educagao para a cidadania.
Orientador de teses de doutorado, membro de diversos conselhos cientificos e consultor de
diversas revistas de diddtica e educacao (Perspectiva Escolaw; Ensenianza de las Ciencias Socinles,
fbez Le Cartable de Clio, Reserias de Ensenianza de la Historia, dentre outras) Participa de diversos
congressos e simposios nas dreas de diddtica e ensino de histdria. Coordena diversas pds-gradu-
agoes, em especial na Nicardgua e participa de atividades organizadas por diversas universidades
catalanas, espanholas, europeias ¢ latino-americanas.

2 Entrevista realizada em 2011 no momento em que realizava estigio pds-doutoral na UAB
(Universidad Autonoma de Barcelona).
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como historiador —cosa que pude demostrar en algin que otro trabajo de
investigacion- pero que no me habia preparado como docente. Mi desarrollo
profesional como profesor de historia se inici6 en el momento que tuve con-
ciencia de este hecho. Estaba ejerciendo un oficio para el cual nadie me habia
preparado. Mis unicas referencias sobre lo que consistia ensefiar, y ensefar
historia, eran el resultado de mis vivencias, y de mis recuerdos, de mi larga
etapa como alumno tanto en la enseflanza primaria y secundaria como en
la Universidad. Y no eran, precisamente, unos recuerdos ni unas vivencias
buenas. Habia recibido una ensefanza transmisiva, memoristica y repetitiva
muy en consonancia con lo que la Espana franquista, la dictadura, pretendia
de la ensenanza de la historia pero muy lejos de los paradigmas historicos
que emergfan con fuerza en Europa desde la Escuela de los Annales al ma-
terialismo histdrico y muy lejos de los supuestos de una escuela activa que
lentamente, desde los afios sesenta, volvia a emerger como alternativa a la
escuela de la dictadura (la escuela catalana durante la IT Republica fue un
paradigma de innovacioén siguiendo los principios de la Escuela Nueva o de
la Escuela Activa. La dictadura reprimi6 duramente al magisterio tanto por
su compromiso social y politico como por el pedagdgico).

En este contexto empecé a trabajar en Diddctica de la Historia. Mis
primeros pasos los realicé en el seno de la Escuela de Maestros “Rosa Sen-
sat”, un movimiento de renovacion pedagdgica y una institucién creada
por maestros y maestras para dar respuestas a la escuela franquista y apostar
por la democratizacién y la catalanizacion de la escuela. En el seno de las
escuelas de verano y de los grupos de trabajo de invierno, en concreto del
Grupo de trabajo de Ciencias Sociales de “Rosa Sensat” me formé como ma-
estro y empecé a trabajar en la formacion —y autoformacién- de maestros y
maestras. Elaboramos programas alternativos al oficial, escribimos nuestras
experiencias y empezamos a descubrir la necesidad de ir sistematizando todo
lo que hacfamos y de investigar nuestras practicas docentes para comprobar
si generaban aprendizajes. La investigacion histérica quedaba cada vez mas
lejos... emergia ante mi un nuevo campo de interés: la investigacion sobre
la practica de la ensenanza y el aprendizaje de la historia. La culminacion de
este proceso inicial se realizéd cuando empecé a trabajar como profesor de
diddctica de las ciencias sociales y de la historia en la “Escola de Mestres Sant
Cugat” de la Universidad Auténoma de Barcelona, hard de ello unos treinta
y tantos anos. Continué con la tesis doctoral y sigue hasta la fecha.

2- {Cémo comprende la actual situacion de la ensenanza de historia en Es-
pana y, especificamente, en Catalufia?

La actual situacion de la ensenanza de la historia en Cataluna y en Es-
pafa no es muy diferente de la actual situacion de esta ensefanza en el resto
de Europa y en el mundo. También, por lo que conozco, de la situacion en
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Brasil. Las causas puede que tengan relacion con lo que opinaban Levstik
y Barton (2004): sobre la ensefanza de la historia en los Estados Unidos:
“A nadie le gusta la manera como la historia es ensenada. Los conservadores
piensan que es demasiado multicultural, y los multiculturalistas creen que es
demasiado conservadora. Los politicos dicen que no promueve el patriotis-
mo, y los reformadores sociales dicen que no promueve la reflexion critica.
Los partidarios de los estudios sociales se inquietan ante la importancia que
tiene la historia, y los especialistas en historia se inquietan por la poca im-
portancia que recibe. Los legisladores argumentan que las escuelas deben
enseflar para el examen, y las escuelas argumentan que deben ensefar para
que [el alumnado] piense mejor. Los investigadores critican al profesorado
por no utilizar las fuentes primarias, los profesores critican a los estudiantes
porque no quieren aprender, y los estudiantes critican los libros de texto por
ser mortalmente aburridos. Qué lio!”

Ensenar historia hoy es mucho mds complejo que ensenar historia
cuando casi nadie discutia que su ensefanza debia fomentar los valores na-
cionales de cada pais. Para esto se planificé la ensefianza de la historia desde
la escuela primaria y con cardcter obligatorio. Hoy estos valores son dis-
cutidos por amplios sectores sociales, por muchos didactas y por los pro-
pios historiadores y se buscan finalidades alternativas mas relacionadas con
la construccién de identidades culturales, sociales, politicas, etc. y con la
creacion de una conciencia ciudadana democratica. En cualquier caso, con
identidades plurales que no necesariamente son coincidentes con los valores
hegemonicos predominantes en muchas naciones. Ademas, y a diferencia de
otras asignaturas como las matematicas, las ciencias naturales o el lenguaje,
todo el mundo se atreve a opinar sobre la historia y su ensefanza.

Por otro lado, tengo la sensacion que a la ensenanza de la historia le
ocurre lo que ocurre al resto de disciplinas escolares y a quienes las apren-
den y las ensefan. Hay alumnos y alumnas a las que les gusta la historia y
la aprenden. Hay alumnos y alumnas a los que no les gusta la historia pero
intentan aprenderla y aprobar la asignatura. Hay alumnos y alumnas a los
que no les gusta la historia, no se esfuerzan en aprenderla y no aprenden.
Lo mismo ocurre en matemdticas, ciencias de la naturaleza o lenguas. Y
algo parecido ocurre con el profesorado. Hay profesores y profesoras que
les gusta ensenar historia y la ensefan para que el alumnado la aprenda. Hay
otros y otras que no les gusta pero se esfuerzan en ensefarla bien. Y otros y
otras que ni les gusta ni se esfuerzan en ensefarla bien. Como la vida mismal!

Sin embargo, existe actualmente investigacion suficiente como para
saber que tanto en Catalufia como en Espafa y el resto del mundo, los
alumnos y las alumnas de la escuela primaria y de la ensefanza secundaria
aprenden historia. En general, con mejores resultados que antes. Sin em-
bargo, podrian aprender mds y mejor historia si las cosas se hicieran de
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otra manera. Por ejemplo, con programas menos densos, con menos temas
pero trabajados con mayor profundidad, otorgando mayor protagonismo
del alumnado en su aprendizaje y no obligdndolo sélo a escuchar al profe-
sor o a la profesora y a leer - sin comprender muchas veces- la informacién
del manual didactico, enfoques mds comparativos y mayor relacién entre
el pasado, el presente y el futuro, mayor peso de las fuentes histéricas y del
aprendizaje de procedimientos y habilidades histéricas, etc.

3 — {Cudl es el espacio que las investigaciones sobre la ensenanza de historia
tiene en los cursos de postgrado?

En la actualidad, en la UAB tenemos dos cursos de postgrado dis-
tintos, con finalidades y contenidos diferentes: un mdster profesionalizador
dirigido a la formacién del profesorado de ensenanza secundaria y un master
de investigacion dirigido a formar investigadores e investigadoras en la en-
sefanza y el aprendizaje de las ciencias sociales y de la historia. En el primer
caso, se trata del mdster que han de realizar todas aquellas personas que, des-
pués de licenciarse, opten por dedicarse a la ensefianza secundaria (12 a 18
anos). Actualmente, la formacion basica de este profesorado se realiza en la
Facultad de Filosofia y Letras —aunque también hay alumnado que procede
de otras carreras como sociologfa, ciencias politicas, etc.-. Es una formacion
en ciencia bdsica, cada vez mas superespecializada, en la que no se prepara
para el oficio de ensenar. Cuando finalizan sus estudios pueden realizar, en la
Facultad de Educacidn, el mdster en Formacién del profesorado de secunda-
ria. En este master el peso de la investigacion es escaso aunque han de reali-
zar un trabajo final que suele centrarse en una pequefa investigacion sobre
las representaciones sociales del alumnado de secundaria acerca de cualquier
tema histdrico o social.

En el master de investigacion, en cambio, la investigacion es lo fun-
damental. Se trata de preparar futuros investigadores e investigadoras. En
consecuencia toda la formacién pivota sobre este hecho cuya materializacién
mads concreta es una asignatura de metodologia y el trabajo final del master.

La realizacién del master es el paso previo a la tesis doctoral. Hoy en
la Universitat Autonoma de Barcelona existe un programa de doctorado en
Dididctica de las Ciencias Sociales. Ciertamente es un programa relativamen-
te joven, como lo es la propia diddctica de las ciencias sociales como drea de
estudios universitarios. No fue fcil que la comunidad universitaria aceptara
los doctorados en diddcticas de las disciplinas. Y, desde luego, fue mucho
mas dificil que aceptara el de diddctica de las ciencias sociales. La razon es
légica. Hasta el momento de la aprobacién de este doctorado, y de los otros
doctorados en didacticas disciplinares, cualquier profesor o profesora de
enseflanza secundaria, o primaria, que quisiera realizar un doctorado tenia
que ir a los departamentos disciplinares —historia, matemdticas, quimica o
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lengua. A partir de este momento podia relacionar de manera directa su pro-
tesion con la investigacidn ya que los programas de doctorado en diddcticas
de las disciplinas se lo permitian. Ademads, bajo el nombre de didactica de las
ciencias sociales podian acogerse licenciados y licenciadas en disciplinas dis-
tintas, desde la historia (con cada una de sus especialidades), a la geografia,
la historia del arte, la sociologia, la antropologia o la ciencia politica ademds,
por supuesto, de la pedagogia o la psicologta.

A pesar de navegar en contra de los vientos, el programa no naufragd.
La primera tesis se defendié en 1998. Desde entonces se han leido mds de 15
tesis de las cuales mds de 10 son de diddctica de la historia. En la actualidad
contamos con mds de 10 doctorandos en distintas fases de realizacién de sus
tesis. Nuestro programa ha acogido a doctorandos —algunos hoy ya doctores-
de distintos paises latinoamericanos como Argentina, Chile o México.

Existen distintas lineas de investigacion vinculadas a los proyectos
existentes en la unidad departamental de diddctica de las ciencias sociales y
en GREDICS?, grupo de investigacion del que son miembros la mayoria de
profesores y profesoras de la unidad. Sin embargo, una de las lineas que ha
generado, y estd generando mds tesis, es la relacionado con la formacion ini-
cial del profesorado para la ensenanza de las ciencias sociales y de la historia.
Se han presentado siete tesis y estdn en curso otras cuatro.

4 — <{Cudles son las principales metodologias y diddcticas de ensefanza de
historia?

A mi me gusta diferenciar la diddctica de la historia de la ensenanza
de la historia. Creo que los europeos tenemos la ventaja de utilizar dos nom-
bres para indicar dos realidades distintas pero estrechamente relacionadas.
Entiendo que la ensenanza de la historia es el acto de comunicar contenidos
histdricos en la escuela, es aquello que hacen los profesores y las profesoras,
los maestros, para conseguir que su alumnado aprenda historia. La ensefan-
za de la historia esta formada por el conjunto de decisiones y acciones que
toma el profesorado cuando programa y cuando ensena. Todo lo que hace,
y todo lo que deja de hacer, explica lo que sabe, o no, su alumnado, los y las
jovenes que asisten obligatoriamente a sus clases. En cambio, la diddctica de
la historia esta dirigida a la formacién del profesorado para ensenar historia.
Consiste en ensenar a ensefar historia. La diddctica se aprende en la Uni-
versidad, durante la formacidn inicial, y se sigue aprendiendo en la practica
y en la formacion continuada del profesorado. Estd dirigida a conseguir los
mejores profesionales posibles para que, cuando ensefien, consigan que sus
alumnos y alumnas aprendan historia.

Entiendo que la mejor metodologia existente en la formacién diddc-

3 GREDICS (Grup de Recerca en Didactica de les Ciencies Socials) és un grup de la Univer-
sitat Autonoma de Barcelona constituit oficialment Pany 2007.
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tica del profesorado es la que consiste en relacionar la formacion tedrica con
la formacién préctica. Los contenidos didacticos emergen de la practica de
la ensenanza de la historia y revierten a la prictica después de ser sometidos
a un analisis profundo en el caso que su aprendizaje genere problemas. Ello
exige que la diddctica disponga de un espacio en la formacién del profeso-
rado que contemple su formacién en el campo, es decir en las escuelas, y
su formacion en la universidad. Hace anos en la UAB, ambas formaciones
corrfan a cargo de un mismo profesor, el profesor o la profesora de didac-
tica de la historia. Yo mismo hacia de profesor de un grupo de alumnos
y alumnas de una escuela publica cercana a la UAB. A mis clases asistfan
alumnos y alumnas de diddctica de la historia con quienes preparaba las
lecciones y con quienes analizaba su desarrollo y sus resultados. Y a quienes
veia en accion cuando les tocaba intervenir directamente. En ocasiones, esta
formacion se completd con la colaboracién de antiguos alumnos y alumnas
que habian vivido esta experiencia y que, ya profesores, se comprometian a
recibir estudiantes de maestro en sus clases para hacer lo mismo que hacia
yo. Desgraciadamente, este modelo no pudo seguir a causa de los sucesivos
cambios en los planes de estudio que impidieron dedicar un dfa a la semana
a esta formacion tedrico-practica. Sin embargo, existe la esperanza de poder
algiin dia recuperar esta modalidad, modalidad que, en cierto sentido, es
muy parecida a la de otros profesionales como, por ejemplo, los médicos
o0 los arquitectos que acostumbran a compartir un profesorado que trabaja
simultdneamente en los hospitales o en los talleres de arquitectura.

Entre tanto, nuestros métodos se dirigen a dar el mayor protagonis-
mo a los futuros docentes tanto a la hora de indagar sus representaciones so-
ciales del oficio y de la manera de ensefar historia y ciencias sociales como a
la hora programar sus intervenciones durante las prdcticas en centros educa-
tivos. Pretendemos formar un profesional reflexivo y critico, capaz de tomar
decisiones con conocimiento de causa y de programar sus intervenciones
de acuerdo con el grupo de estudiantes que tiene bajo su responsabilidad y
con el contexto social y politico en el que ejerce su trabajo. También preten-
demos ensenarle a trabajar con los demads, de manera cooperativa, a fin de
garantizar la creacién de itinerarios de aprendizaje que sean el resultado del
pacto entre los y las docentes que participaran en la formacién de un mismo
alumnado.

5 — {Cudl es su opinidn sobre la utilizacién de los ordenadores y de la infor-
matica en general en la enseflanza de historia?

Hace unos dias lei un interesante articulo de un historiador cataldn,
Josep Fontana, sobre la ensenanza de la historia. En él, Fontana(2011) afir-
ma: “El papel de quien ensena historia es fundamental (...). En The Econo-
mist —una revista que me gusta citar con el fin de combatir las posiciones de
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la derecha con argumentos que proceden de la propia derecha- aparecié hace
afos un editorial donde se sostenia que una serie de estudios demostraban
que el empleo en masa de computadoras en la escuela, que ha costado mi-
les de millones de ddlares, no ha cumplido las esperanzas de mejora de la
enseflanza que suscitd inicialmente. Y que se habia llegado a la conclusién
de que los progresos se consiguen sobre todo con “un buen profesor, prepa-
rado para acomodar la leccion a las variadas capacidades de una clase”. Una
investigacion realizada en Israel, afadfa, demostré que la mejor manera de
gastar dinero productivamente en el sistema escolar consiste en reducir las
dimensiones de las clases y mejorar la preparacién de los que ensefan. Pero,
concluia The Economist, “qué politico desea una propuesta pasada de moda
como ésta?” (“Screen it out”, en The Economist, 26-10-2002: 13).

Ciertamente han transcurrido diez afios de la informacién que co-
menta Fontana. Pero en esencia creo que la idea sigue siendo valida. La
utilizacién de ordenadores y de la informatica, sin mds, no genera mds ni
mejores conocimientos histéricos en el alumnado de la escuela obligatoria.
Incluso puede producir el efecto contrario. Existen evidencias de lecciones
virtuales presentadas como innovadoras que no son mds que reproducciones
de la concepcién mads tradicional y cldsica de la ensefanza de la historia. Eso
s1, en formato virtual, con mucho color y mucho movimiento. Pero con muy
poco, o nulo, pensamiento.

Creo, sin embargo, que la ensenanza 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 jévenes a la mas
profunda ignorancia. Debemos utilizar los ordenadores y la informdtica para
que el alumnado acceda con facilidad a la informacién histdrica, disponga
de buenos documentos, de fuentes de todo tipo, pueda visitar virtualmen-
te determinados yacimientos y museos, consultar fondos archivisticos, en
especial en fotografia y cine, etcétera. Pero hemos de ensenarle como ha de
hacerlo y qué ha de hacer con la informacién obtenida para hacérsela suya.
Hemos de conducirle en una navegacion compleja en la que, si viaja solo,
puede perderse con facilidad y recurrir al recurso ficil del “cortar y pegar™.
Hemos de ensenarle a discriminar utilizando las habilidades propias del tra-
bajo histérico, fundamentalmente las relacionadas con el andlisis causal y
con la interpretacidn y valoracion de las fuentes y de los textos. Y hemos de
enseflarle que no todo lo que se presenta como historia es historia. Para que
un texto sea considerado histdrico ha de ser construido segun unas reglas
que también ha de dominar para poder construir sus propios relatos.

En el aprendizaje de la narrativa histérica, los computadores pueden
facilitar enormemente el trabajo cooperativo. Pueden permitir situar geo-
grafica y temporalmente los hechos o los procesos historicos. Pueden ayudar
a construir relatos compartidos, a buscar argumentos que avalen determi-
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nadas interpretaciones o a criticar los argumentos utilizados en las mismas.
E, incluso, pueden facilitar la realizacién de pequenas investigaciones sobre
hechos o procesos comunes de cardcter internacional, entre, por ejemplo,
alumnos y alumnas de ensefianza secundaria de Goids y de Catalufa. O entre
su profesorado. O, entre el profesorado que nos dedicamos a la formacién de
profesores y profesoras de historia en ambas comunidades.

6 - {Qué piensa, especificamente, sobre el uso de peliculas y también de
literatura en las clases de historia?

Tanto el cine como la literatura son dos excelentes herramientas para
las clases de historia. Pueden ser utilizados como fuentes primarias tanto las
obras literarias originales de una época determinada y en las que su autor
o autora narre cualquier situacion, aun de ficcién, desde su vivencia en el
periodo que narra como en el caso del cine cuyo marco temporal sera, sin
embargo, mucho mads reciente que en el caso de la literatura. Y, desde luego,
como fuentes secundarias. Existen muchisimos ejemplos de novelas histdri-
cas actuales o de cine histérico actual cuya aproximacion a hechos o a pro-
cesos histdricos es extraordinariamente rica. Sin embargo, como en el caso
de otras fuentes, es necesaria la intervencion del profesorado para sacar el
maximo rendimiento de la literatura o del cine. Como es sabido, su funcién
a priovi no es educadora aunque tanto la literatura como el cine siempre han
servido para educar, o deseducar, a la ciudadania. La selecciéon de la novela
o de la pelicula ha de venir dada por las finalidades de lo que se pretende
ensefar y aprender y ha de relacionarse de manera explicita con los conteni-
dos histéricos que el alumnado ha de apropiarse. Los métodos pueden ser
muy variados pero se ha de procurar que sean métodos interactivos y que
ni la novela ni la pelicula se conviertan en un dogma, en una verdad unica e
irrepetible, sustituyendo al libro didactico.

La lista de obras literarias y de peliculas es larga, larguisima. En reali-
dad, cualquier texto literario o cualquier pelicula es un documento histérico.
Saber contextualizarlas, saber interpretarlas, saber decodificarlas, analizarlas
y valorarlas son habilidades o competencias histdricas que cualquier ciu-
dadano o ciudadana deberia haber aprendido durante la ensenanza de la
historia.

7 — {Cémo piensa y propone usted el trabajo y la pesquisa sobre el tema de
la temporalidad para los nifos en las series iniciales?

Hace ya bastantes anos que me preocupa todo lo referido a la tem-
poralidad en la ensenanza de la historia. Me preocupa la concepcién predo-
minante de un tiempo objetivo y la confusion entre el tiempo histérico y la
cronologia. Me preocupa el cardcter etapista, y eurocéntrico, predominante
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en la evolucion histdrica y en la periodizacidn que caracteriza los programas
de estudio. El nulo peso de la comparacién en el analisis de la evolucion his-
torica y de los cambios y continuidades en el seno de las historias nacionales
o de las historias mundiales. La nula relacién entre el presente —el tiempo
vivido por los jévenes estudiantes- y el pasado y entre ambos y el futuro.

Esta preocupacion se ha visto reflejada en distintos trabajos en los que,
solo o con Santisteban, he propuesto distintas alternativas para poder superar
la situacién actual. Y también en algunas investigaciones. Entre las investi-
gaciones he analizado el estado de las existentes y he dirigido alguna tesis
doctoral para indagar como se ensefa el tiempo histdrico (por ejemplo, la del
propio Santisteban, en 2002, sobre la formacion inicial de maestros para la
ensenanza del tiempo histérico). En la actualidad dirjjo varias tesis relaciona-
das con la ensenanza y el aprendizaje del tiempo histérico: una sobre la for-
macién inicial de las maestras de preescolar para la ensefianza de las ciencias
sociales y del tiempo histérico en esta etapa educativa; otra sobre el desarrollo
de la conciencia histdrica en los estudiantes del profesorado de historia de
secundaria y otra mds sobre las relaciones pasado, presente y futuro en los
estudiantes al finalizar la ensefanza secundaria obligatoria (16 afnos).

Quizds la propuesta curricular mas atrevida e innovadora es la que
realice para la Editorial Bruno, de libros diddcticos, que me encargd hace
unos afnos (1992 a 1995) la coordinacion de los libros para la ensenanza del
Conocimiento del Medio en educacion primaria (6-12 afnos). Los libros de
Conocimiento del Medio —tres ciclos y seis cursos- inclufan conocimientos
naturales y sociales. Mi propuesta consistio en que la ensefanza de la tempo-
ralidad y del tiempo histérico debia ser uno de los ejes de los contenidos de
los tres ciclos en los que se divide esta etapa (ciclo inicial, 6-8, ciclo medio,
8-10 y ciclo superior, 10-12).

En el ciclo inicial desarrollamos conceptos como sucesién y simul-
taneidad, evolucién, comparacién, ubicacién temporal, cambio y continui-
dad, calendario, ayer, hoy y mafana, duracion, ... El tema Ayes hoy y... es-
taba dedicado integramente al tiempo historico. Se trabajaban algunos de
los conceptos anteriores a partir de la historia familiar, de la evolucién del
barrio, de la realizacién de un drbol genealégico, de pequenos cambios y
secuencias temporales en la vida cotidiana, del calendario y se planteaba
una pequena investigacion para hallar y explicar con evidencias los cambios
y las continuidades en la vida de cada nifo y nifia. También se trabajaban
conceptos temporales en otros temas. En el ciclo medio se profundizaba en
estos conceptos y se incorporaban conceptos temporales nuevos relaciona-
dos, por ejemplo, con la ordenacion, secuencia y gestion del tiempo personal
diario, con la historia de la familia (cambios en la tipologia de las familias
y en la composicion de sus miembros, cambios en las condiciones de vida,
de trabajo y de ocio y continuidades diversas) o con la historia diacrdnica o
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temadtica. Asi, por ejemplo, en el tercer curso se programé un tema dedicado
en exclusiva a la evolucion de la vivienda (Cabarias, castillos, palacios,...con
la finalidad de descubrir cambios y continuidades en aspectos bdsicos de la
vida cotidiana —objetos domésticos, alimentacion, origenes y evolucién de
los pueblos y las ciudades a través del patrimonio historico, la toponimia,
etc.,) mientras que en el cuarto curso de este mismo ciclo se programaron
dos: Viajes y aventuras del pasado (Del caballo a la nave espacial, los Juegos
Olimpicos, Marco Polo, Carabelas que surcaron los océanos y la evoluciéon
de los medios de transporte con la idea de seguir profundizando en el cam-
bio y en la continuidad, de trabajar la cronologia y de utilizar todo tipo de
fuentes para la reconstruccion del pasado) y Viaje al futuro (donde el objeto
de estudio ya no era el pasado sino la prospectiva y, especialmente, la for-
macioén de la consciencia historica a partir del establecimiento de relaciones
entre el pasado, el presente y el futuro: {Qué esperamos del futuro?, Ahorrar
energia para el futuro, Mdquinas, robots y ordenadores, Comunicarse, Los
medios de transporte del futuro, Mi futuro). También aparecian conceptos
temporales en otros temas. Finalmente, en el ciclo superior, dedicamos el
libro de 5° al espacio y el de 6° al tiempo. La organizacién de este ultimo fue
la siguiente: I. El tiempo y la evolucién con cinco temas (El tiempo, Nuestro
planeta: la Tierra, El tiempo evolutivo, Los seres Humanos: un fruto de la
evolucién (I y II)), II. Ventanas al tiempo con tres temas (Las mdquinas,
La electricidad y Los metales) y III: La historia y la cultura con siete temas
(Las etapas de la historia, El pasado mds lejano, De la Edad Media a la Edad
Moderna, El mundo contemporaneo, La historia de la escritura, En busca
de la justicia y la paz y Otros pueblos, otras culturas). Como puede obser-
varse se combina un trabajo muy conceptual en el primer tema (de la propia
definicién de la palabra tiempo a las categorfas temporales como evolucion,
cambio o continuidad, a los instrumentos de medida del tiempo con par-
ticular énfasis en la cronologia) con la evolucién de la tierra o de los seres
vivos o la aplicacién de conceptos temporales en el dmbito de las ciencias
naturales. Finalmente, se incluye una secuencia histérica que combina un
enfoque cronolégico iniciado con la presentacion de las etapas de la historia
segun el modelo occidental con un enfoque tematico o diacrénico centrado
en la Historia de ln escritura y En busca de ln justicia y la paz y con una aproxi-
macion a las diferencias histéricas y culturales de otros pueblos. En el tema
dedicado a la evolucidn de la justicia y de la paz se trataban temas como La
esclavitud y la servidumbre en la Edad Antigua, la Edad Media y la Edad
Moderna, la aparicién del movimiento abolicionista y las declaraciones de
los derechos humanos y las constituciones democraticas.
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8 — {Cudles son las referencias mds importantes para tratar de la cuestion de
la temporalidad?

En las propuestas he intentado delimitar con la mayor precision po-
sible qué se entiende por tiempo histérico, qué conceptos caracterizan este
metaconcepto, el auténtico eje vertebrador de la historia. Mis ideas se han
publicado en distintos trabajos, dos de ellos editados en Brasil: “Tiempos de
cambios...icambios de tiempos? Sugerencias para la ensenanza y el aprendi-
zaje del tiempo historico a inicios del siglo XXI”(PAGES BLANCH, 2004)
y “La ensenanza y el aprendizaje del tiempo histérico en la educacion pri-
maria”.( PAGES BLANCH Y SANTISTEBAN, 2010). En el primer tra-
bajo desarrollé tres aspectos: a) Las caracteristicas del contexto temporal
del aprendizaje de la temporalidad (aludia al nuevo siglo y al conjunto de
cambios que iban adquiriendo cuerpo y que nos alejaban de la modernidad),
b) las finalidades de la ensefianza de la historia y la formacién de la tempo-
ralidad, y ¢) Los contenidos de ensefianza: la cronologia, el presente y el fu-
turo. En el segundo, presentamos una propuesta para la ensefilanza primaria
pero la enmarcamos dentro de unos parametros epistemoldgicos y dentro
de los resultados de la investigacion diddctica. Nuestra reflexion y nuestras
propuestas se centran en las cuatro preguntas siguientes: {Qué es el tiempo
y qué es el tiempo histérico?, {Qué es la temporalidad humana?, {Cémo
sabemos que ha pasado el tiempo?, y {Quién tiene poder sobre el tiempo?

En mis trabajos siempre he procurado distinguir entre los dos compo-
nentes bdsicos del tiempo histdrico: los que se refieren a la ubicacién de los
hechos o de los procesos y que requieren de la cronologia y de la periodizacion
(en mi opinién los mds faciles de ensenar y de aprender) y los que requieren
de la comprensién, de la explicacién y de la interpretacion de los hechos, de
los problemas y de los procesos histéricos y que se fundamentan en el desar-
rollo de competencias como la causalidad histdrica, el uso e interpretacién de
fuentes primarias, la comprension empitica, la argumentacion y la emision de
juicios de valor y la escritura de textos y relatos histéricos, la comparacion y las
analogias, todos ellos mucho mds complejos que los primeros.

9 —{Cbémo relacionar la ensenanza sobre el tiempo y el espacio en las series
iniciales?

La relacion del espacio y del tiempo ha sido otra de mis preocupa-
ciones como didacta de las ciencias sociales y de la historia. Durante mis
estudios universitarios me especialice en historia pero nunca deje de lado
la geografia, en particular la geografia humana y social. Y ello me ha ido
muy bien pues cualquier problema, situacién o proceso histérico o actual
debe situarse en el espacio y en el tiempo, debe ubicarse en un territorio y
en un lugar y debe situarse en relacién con otros fendmenos u otros hechos
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anteriores o posteriores. Sin embargo, la tradicién escolar francéfona en la
que ha estado inserto el sistema educativo espanol durante muchos afos
dejaba bien claro que una cosa era la geografia y otra la historia. No fue has-
ta los anos setenta del siglo pasado que se introdujo en el lenguaje curricular
espafiol el concepto de ciencias sociales y que se abrié una pequena brecha
para posibles propuestas geohistoricas. Esta brecha se agrand6 cuando se
aprobd la LOGSE, la primera ley de educacion de la democracia en los afos
90, y se apostd por un modelo curricular menos prescriptivo y mds abierto,
dejando competencias a los centros escolares y al profesorado para elaborar
parte del curriculum que deberfan ensefar.

En el contexto de los anos setenta formé parte, como ya he sefialado,
del movimiento de renovacion pedagogico “Rosa Sensat”. Como miembro
de su Grupo de Ciencias sociales participé activamente en la elaboracion de
una propuesta temdtica de tipo geohistorico, articulada en torno al espacio y
al tiempo en sus distintas modalidades: lugares cercanos, lugares lejanos, el
pasado, el presente y el futuro. En base a estas dos categorias organizamos el
curriculum de ciencias sociales de 7°'y 8° de Educacion General Basica (13-
14 anos). Era un curriculum temdtico o diacrénico en el que las variables
cercano/lejano y pasado/presente se planteaban de distintas maneras. Las
temadticas de 7° curso fueron las siguientes: La agricultura, La industria y
El comercio hoy y aqui, en el pasado y en el mundo. En el caso de la Agri-
cultura, por ejemplo, se incluian los siguientes contenidos: 1. Origen de la
agricultura. 2. Productos cultivados por los iberos, los romanos y en la Edad
Media. 3. Evolucion téenica a través de los siglos (desde la prehistoria hasta
el siglo XX). 4, Cambios mds importantes en la agricultura catalana desde
los siglos XVII-XVIII. 5. Productividad y rendimiento en el siglo XVIII y en
la actualidad. 6. Condiciones de vida en el campo a través del tiempo. 7. La
Masia y la explotacidn agraria actual. 8. La agricultura en el mundo.

En 8° curso, los temas fueron cinco: La demografia, La ciudad, La
industrializacién, La sociedad industrial y La organizacion politica contem-
pordnea. En este curso se priorizaba el estudio de la contemporaneidad y de
los problemas del mundo. Tanto en un curso como en el otro nos apartamos
un poco de los temarios cldsicos de geografia e historia y renunciamos a la
geografia regional cldsica basada en un curriculum concéntrico (de lo mas
cercano a lo mas lejano) y a la historia politica de naturaleza positivista.

Desgraciadamente tanto esta propuesta como la que he presentado
con anterioridad para la ensefanza del tiempo histérico han tenido poco
impacto. La editorial Brufio consideré que la propuesta era demasiado in-
novadora y dejo de publicarla a la que legalmente pudo deshacerse de los
autores sin costes econémicos adicionales. La propuesta de “Rosa Sensat”
tuvo mejor suerte ya que fue la base del programa experimental que se de-
sarroll6 en Catalunya a partir de los anos 80 y posteriormente se incluyo
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durante un tiempo como una de las alternativas posibles al enfoque histérico
y geografico mds tradicional. Sin embargo, también fue desapareciendo pro-
gresivamente y en la actualidad el curriculum no plantea de manera explicita
una ensefanza de la geografia y de la historia en secundaria y en primaria
que obedezca a un enfoque interdisciplinar. Y ello a pesar de los avances en
propuestas alternativas inspiradas en la seleccién y secuencia de los conteni-
dos a partir de los conceptos clave y del curriculum en espiral.

10 — {Cémo piensa la cuestién de la interdisciplinaridad?

Trabajar conjuntamente contenidos geogrificos e historicos es un
ejemplo de hacer un planteamiento interdisciplinar. Como es sabido existen
unas poderosas tradiciones en nuestros sistemas educativos, y en nuestras
politicas, que hacen muy dificil cambiar las cosas. Todo el mundo sabe que
los ciudadanos y ciudadanas no nos encontraremos nunca en la calle con
problemas disciplinares. Nos encontraremos con problemas, simplemente.
Si hemos sido capaces de educar en lo esencial a nuestro alumnado tal vez
puedan intentar comprender los problemas e intentar resolverlos utilizando
conocimientos disciplinares. Sin embargo, no siempre los contenidos disci-
plinares son enseflados para aplicarse a los problemas que la vida presenta a
la ciudadanta.

Por esta razon se han propuesto enfoques alternativos a los disciplina-
res para la seleccion de los contenidos escolares. Y también se han sugerido
métodos para que el enfoque mayoritario y cldsico, el enfoque disciplinar
pueda ser desarrollado en la practica de manera interdisciplinar. Entre los
enfoques alternativos destacan el enfoque centrado en los problemas socia-
les relevantes o en las cuestiones socialmente vivas, y el enfoque basado en
situaciones de la vida cotidiana.

En los ultimos afios estamos desarrollando en GREDICS un proyec-
to centrado en los problemas sociales relevantes o en las cuestiones social-
mente vivas*. La investigacion dirigida por Santisteban® pretende averiguar
si un enfoque curricular mas centrado en problemas o en cuestiones social-
mente vivas genera mas y mejores aprendizajes y permite el desarrollo de la
competencia social y ciudadana en los jovenes estudiantes y la formacién

* Son dos concepciones distintas pero que comparten muchas cosas. La tradicién de los proble-
mas sociales relevantes se relaciona con la teorfa critica y procede del mundo anglosajén. Las
cuestiones socialmente vivas proceden, en cambio, del mundo francéfono y son una respuesta
a las limitaciones del curriculo disciplinar. Sobre estas temdticas organizamos nuestras VII Jor-
nadas Internacionales de Investigacién en Diddctica de las Ciencias Sociales realizadas en 2010.
Ver, PAGES, J./SANTISTEBAN, 2011.

> SANTISTEBAN, A, (inv. Principal). El desarrollo de la competencin social y ciudadana: problemas
sociales y pensamiento histovico y social. Proyecto I+D+1, MICINN (EDU 2009-10984) .Unidad
departamental de Diddctica de las Ciencias Sociales. Universitat Autonoma de Barcelona,

2009-2012.
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de un pensamiento histdrico y social critico. Las dos unidades diddcticas
realizadas y experimentadas hasta la techa —Exilindos, refigindos, desplazados y
Limites, fronteras y muros- nos han aportado datos que revelan la importancia
de un enfoque de estas caracteristicas ya que permite al alumnado aplicar sus
conocimientos a situaciones reales, situaciones viejas y situaciones nuevas,
que dan significado y sentido al conocimiento escolar.

Sin renunciar al enfoque disciplinar, creo necesaria una enseflanza
en la que se combinen y se relacionen planteamientos y enfoques distintos
pensados para ser utilizados en todos los contextos y en todas las situaciones
a las que ha de hacer frente la ciudadania. Que permitan el desarrollo del
pensamiento critico y creativo de los y las estudiantes y que, en definitiva,
den respuestas a aquellas ideas de hombres como Dewey y Paulo Freire que
crefan en el poder transformador de la educacion y de la ensefanza social.
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